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ditoriolE

UNA EDUCACION
COM PROM ETIDA ETICAM ENTE

entro y fuera de los centos educati- que hoy rechazan la abolici6n del apartheid).

vos es comiln oir comentarios sobre Antes de colocarles un sello val6rico debemos

la pdrdida de valores en las nuevas comprender el sentido del cambio.
generaciones o bien respecto al cambio que la Desde el marco conceptual que nos brindan
sociedad esth viviendo a nivel 6tico, sobre la los derechos humanos,podemos intentar otear

agresividad, el indivi-
duali smo y la into leran-
cia que se observa en la
calle, en el dmnibus...
Sobre estos fen6menos
se elaboran intentos de

exp li c ac i6 n tant o a p ar-
tir de intuiciones perso-
nales como de experi-
nxentos cientijicos: es la
crisis econdmica, el
des creimiento politico,
las nuevas estructuras

familiares, los pro-
gf amas de televisid n, los
grupos musicales, los
anquilosados conteni-
dos y metodologias
educativas...

Las sociedades y
culturas evolucionan y
revolucionan a lo largo
de la historia de la hu-
manidady la dtica no puede ser una excepcidn
en ese sentido. Tendencias conservadoras
califican generalmente como negativos o per-

.j udi c i al e s I o s c ambi o s que s ufr e n lo s pri ncipi o s

6ticos (pensemos en los sectores privilegiados

la direccidn que han
transitado los fen6me-
nos sociales -en el sen-
tido mds amplio del
tdrmino-vidndolos re-
correr un camino, con
paso lento einclusopor
momentos conretrasos,
pero que en una pers-
pe ctiva his t6rica s efia-
la una constante de
progresi6n en la defi-
nicidn de la dignidad
humana. En este senti-
do la 6tica, como un
conjunto de principios

fundamentales que
orientanelaccionar de
las personas, tambidn
halogradoavanzarpor
ese camino.

Culturas hoy exis-
tentesyya extintas han

propuesto cddigos dticos orientadores de las
c o ndu,ctas indiv iduale s e i nterperso nales. S i-
multdneamente, guerras, epidemiasy en gene-
ral catdstrofes sufridas por hombres y muieres
han r epr e s e ntado hito s c ue s ti o nado r e s de acti -
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Editoriol

tudes humanas basadas en cddigos dticos
imperantes que justffi caban dis criminaciones,
abusos de poder, la explotaci1n de personas
por otros, etc., en fin actitudes negativas que
atentan contra la dignidad misma del grupo
social e incluso de la especie humana. En
muchas oportunidades hombres y mujeres han
tomado conciencia de la nece sidad de reorientar
esos principios y propuesto nuevos cddigos
dticos que apuntan mds certeramente al respeto
integro de la persona, antecedentes y origenes
de ac tuale s y v i g e nte s de c I araci o ne s y t exto s de
derechos humanos que refieren al ser humano
universal, que, por supuesto, no han logrado
artn su expresi1n rthimay acabada.

A todos nos toca asumir la responsabilidad
de comprender nuestro cambiante tiempo y
junto a dl las actitudes que desarcollan las
nuevas generaciones (y,porqud no, tambi4n
las adultas) para contribuir colectivamente a
la construcci6n de los cddigos dticos que nos
aproximen cada vez mds a la plena considera-
ci6n del ser humano.

Nuestros centros de ensefianzapilblica han
jugado histdricamente diftrentes papeles en lo
querespecta a laformacidn dtica, es decir enla

trasmisi6n deun c6digo 6tico. Conocimospro-
gramas de educacidn moral que impartian
principiosy concepciones que respondiana los
intereses directos de quienes detentaban el
poder en un rigimen autocrdtico. Se trat6 de
principios y concepciones absolutos que no
debajan margen a la libertad, autonomia y
reflexi6n particular negando asi la dignidad
humana. Igualmente rechazable son las con-
cepciones de supuesta neutralidad dtica que en
deft nitiv a I o gr an s i stemas v acto s de c o nte ni do s
dticos expltcitos dejando el camino abierto ala
pluralidad de valores que surgen de las
relaciones humanas que allf se dan como a
aquellos que se desprenden del propiofuncio-
namiento del sistema.

Es innegable la responsabilidad de los
centros de ensefianza en laformacidn integral
de los educandos que pasan por sus aulas. Los
valores que se trasmiten no pueden quedar
librados al curriculum oculto ni a la buena
voluntad de personas aisladas. Es imprescin-
dible comprometerse con una postura ttica,
con aquella que nos marca las pautas
deJinitorias de unser humano digno,aut6nomo
y comprometido con su sociedad.l
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EL PAPEL DE LA EDUCACION
EN LA FORMACION DE

ACTITUDES

Cecilia von Sanden (*)

Vivimos en sociedodes corocterizodos por procesos oce-
lerodos de combio o niveles tecnologicos y economicos
fundomentolmente pero tombi6n somos protogonistos
del surgimiento de nuevos mentolidodes. El mundo es
codo vez mos heterogeneo o pesor de que o primero

visto poreciero no hober modelos olternotivos efectivos.
Poro que esto heterogeneidod puedo convivir, comple-
mentorse y recreorse es boslco que los personos desorro- .

llemos octitudes de toleroncio y en ese sentido lo educo-
cion tiene mucho por brindor.

.i
*

ctualmente estamos asistiendo a una era de n{pi-
dos e importantes cambios y a una realidad que
ofrece innumerables alternativas; podriamos

decir que estamos inmersos en una cultura de lo diverso.
Esto se vive desde la realidad del mercado, en el que dia
a dia aparecen productos nuevos , y mds que nada envases
cadavez mi{s aEactivos; en el plano de la medicina con
todas las propuestas de terapias alternativas, florales y
pasando por aquellas que locan lo esot6rico; hasta en el
plano filos6fico y/o cientifico, donde se dice no existen
paradigmas.

Dia a dia los cambios se aceleran, el conocimiento se
amplia y la realidad se toma mds compleja, mostri{ndo-
nos mriltiples facetas, asi como diferentes modos de
adaptaci6n y/o respuesta a ella.

Luego de la <<caida del muro> se generan una serie de
repercusiones tanto a nivel social como personal. Para

-a

* Cecilia von Sanden es nurcstra e integra el Prograrna de Educacidn para la Paz y los Derechos Humanos del SERPN - URUGUAY
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algunos, talvez en una lectura interesada o desencanta-
da, es el <<fin de la historia>, el triunfo del capitalismo, el
fin de las utopias. Para ofros, es la demostraci6n de que
el cambio de los sistemas no se sostiene si no existe un
cambio cultural, que implica un cambio en la cosmovisi6n
de las personas y en la forma de relacionarse enEe si y
con el ambiente, y este momento implica, porqu6 no, un
desafio a la creatividad. Ya no hay <<un>> modelo altema-
tivo, por lo tanto estrdn las puertas abiertas a crear nuevos
modelos alternativos.

Cualquiera sea la interpretaci6n que se haga de los
hechos, cierto es que no podemos eludir algunas realida-
des. Por un lado asistimos hoy a un resurgimiento del
dogmatismo, en sus manifestaciones m6s agudas (ej.
grupos neo-nazis que se estdn organizando); por otro
lado se esti{n haciendo escuclnr cadavezcon mds fuerza
grupos minoritarios, representantes de los llamados
nuevos movimientos sociales, como por ejemplo el
movimiento ambientalista, el feminista, los grupos de
apoyo alos enfermos de SIDA, distintos grupos 6tnicos,
en fin podriamos seguir nombrando mfltiples agregados
que dan cuentadeunarealidaddiversa, en donde ademds
sg: vanlegitimando sectores que hasta hace relativamente
pocos aflos no eriul socialmente visibles ni aceptados.

En este contexto cobra importancia un tema, si bien
no nqevo, pero que se redimensiona. Es el tema de la
tolerancia. ;C6mo pueden convivir grupos con necesi-
dades, costumbres e historias tan diferentes?

Conceplo de toleroncio
El tdrmino tolerancia surge en el contexto de la crisis de
laReforma y alud,ea la Dfenci6n porpartede algunos de

.lqgrar un1 conviv-eniia pacifica entre cat6licos y pro-
testantes.

Si bien surge a- partir de un conflicto dentro del
6mbito eclesial, el t6rmino se ha ido ampliando, no
restringidndose,al sentido religioso. Ha adquirido un
sentidp politico.(respeto a todas las ideas y prdcticas
politieas siempre que se hallen dentro del marco juridico
aceptado por la comunidad), un sentido social (com-
prensi6n hacia las opiniones diversas a la propia en las
relaciones interpersonales), un sentido ideol6gico-
cientifico (flexibilidad ante razones y teorfas conffarias
a las propias), y un sentido moral (comprensi6n de las
opiniones y conductas diferentes a nuestros principios y
costumbres).

El diccionario de la Real Academia Espaflola define
la tolerancia como <respeto y consideraci6n hacia las
opiniones y prdcticas de los demi4s, aunque repugnen a
las nuestras>>.

Segrin Escam6z, Sdnchez y Ortega, <<la tolerancia nos
lleva a aceptar el hecho de que no todos los hombres
buscan la misma verdad ni que todos llegan a ella de la
misma forma ni en el mismo tiempo. Y por otra parte nos
hace ver tambi6n que debe abandonarse cualquier intento
de conseguir la uniformidad entre los hombres, cuando
lo importante es respetar el estilo que cada uno desee
imprimir a su propia existencia.

<La tolerancia no es sin6nimo de permisividad o
pasividad. Mds bien es una disposici6n decidida aprestar
atencidn activa con nuestro pensamiento o acci6n a las
diferentes opiniones, creencias, valores y conductas con-
cretas que difieren de las nuestras, desde la considera-
ci6n de que aqu6llas pueden tener una parte de verdad, o
que las nuestras no tienen toda la verdad. La tolerancia se

opone entonces al autoritarismo y al dogmatismo en
todas sus formas.>>

Segrin Samuel Stouffer (1955), <las grandes fuerzas
sociales , econ6micas y tecnol6gicas trabajan de tal manera
que exponen acada vez mayores proporciones denuestra
poblaci6n al influjo de la idea de que 'las personas son
diferentes de mi, con diferentes sistemas de valores, y
pueden ser buenas personas'>>.

Popelde lo educoci6n
Frente a esta coyuntura en la que la ausencia de modelos
causa cierta angustia y sensaci6n de desconcierto, y en la
que se desdibujan las verdades absolutas, aparece como
necesidad el cambio de actitudes de las personas con
respecto a sus iguales y a su entomo.

Bettelheim y Janowitz ( 1975) afirman que hacealgu-
nos aflos, Ios cientfficos sociales recalcaban laeducaci6n
como una de las bases para modificar las relaciones enEe
grupos, y mi{s adelante agregan <la educaci6n deberia
estar correlacionada positivamente con la tolerancia...
por lo que socialmente se experimenta durante el proceso
educativo>.

Desde nuesffo rol docente cabe hacemos preguntas
tales como: i,qud papel juega la educaci6n en esta
realidad?, 1,qu6 clase de individiuos se deben formar?,

iqu6 actitudes se deben promover?, ;es posible educar
las actitudes?.

Estas y otras son grandes preguntas que nos desafian.
Y no porreiteradas dejan de tenervalidez en un momento
hist6rico determinado.
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En primer lugar es necesario que formemos indivi-
duos afirmados en si mismos, dueflos de si, seguros de si,
para poder manejarse en la vida m6s de acuerdo a sus

criterios y su conciencia sin necesidad de adherirse a
posturas dogm6ticas o autoritarias. Y creativos, para
poder actuar en la realidad de un modo nuevo y fransfor-
marla.

Lo antedicho cubre importancia cuando nos remiti-
mos a una cita de Erickson (en Bettelheim, 1975) en la
que define la intolerancia tipica del adolescente, que se

expresapor una actitud deexclusi6n aotros grupos, otras
generaciones, mfsicas, etc., como una <<necesariadefensa

contra un sentido de difusi6n de identidad>. Pero como
6l mismo afirma, esto no se restringe a los adolescentes,
sino que vale para ofros grupos. C5mo lograr entonces a

travds de la educaci6n esa identidad personal y socio-
cultural.

Desde la perspectiva de los derechos humanos las

actitudes que se deben promover son aquellas que tienen
que ver con 1'avorecer la integridad de la vida, la calidad
ambiental, la paz, la solidaridad y el respeto al diferente.

En este sentido surge la duda ipuede la educaci6n
modificar las actitudes?, 6puede el docente, desde el
iimbito escolar, lograr nuevas actitudes en sus educandos?.
Puede parecer algo obvio; perq a menudo lo obvio, por
tal, se nos vuelve invisible y por lo tanto incuestionable,
y parece bueno, para lograr una praxis mds consciente,
detenerse en algrin momento a repensarlo.

aQu6 son los octitudes?
El concepto de actitud, como seflala Leticia Olgu(n,
pertenece a los dominos de la psicologia social y de la
psicolog(a de la personalidad. Siendo de suma importan-
cia para ambos, sin embargo no estd definido con preci-
si6n. No hay un acuerdo o un concepto un6nime, pero si
se puede encontmr en distintos autores coincidencia en
algunos puntos.

Varios consideran que el concepto de actitud contie-
ne tres componentes intercondctados:

a) cognitivo
b) afectivo
c) conductual

Es decir que la actitud se caracterizapor unaformade
sentir, de pensff y de actuar.

La actitud es una predisposici6n a reaccionar ante un
estimulo social de manera estable y predecible. O de offa
manera: tener una actitud es tender a pensar, sentir y
actuar de la misma manera ante el mismo estfmulo.

La definici6n de Allport (1935) parece ser la m6s
completa: es un estado mental y neurol6gico, organizado,
de tendencia a responder apartir de la experiencia, y que

ejerce un influjo directivo y/o dindmico en la conducta.
Allport es partidario de subrayar el origen aprendido de
las actitudes.

Kimball Youn g ( 1 967) se lamenta de que <el t6rmino
actitud tiene dos significados, uno amplio y otro estre-
cho. Fue usado primero en un sentido bastante limitado,
para indicar una predisposici6n motriz y mental a la

aci6n. Despu6s se lo emple6 con un alcance mayor, para
sefl alar tendencias reactivas especificas o generalizadas,
que infl uyen sobre la interpretaci6n de nuevas situaciones
y la respuesta frente a 6stas. Algunos autores sin embar-
go han usado el tdrmino actitud para referirse a la
totalidad de la vida interior - la masa aperceptiva de
ideas, opiniones y disposiciones mentales- en contraste
con las pautas y hdbitos manifiestos> y prefiere emplear
el t6rmino actitud en el sentido de una tendencia a la
acci6n. <Una actitud es esencialmente una forma de
respuesta anticipatoria, el comienzo de una acci6n que
no necesariamente se completa>. Asimismo seflala tres
rasgos propios de una actitud: <.en primer lugar las
actitudes es[in generalmente asociadas a imi{genes, ideas
u objetos externos de la atenci6n. En segundo lugar, las
actitudes expresan una direcci6n, vale decir, no s6lo
seflalan el comienzo de la respuesta manifiesta a una
situaci6n, sino que tambi6n imprimen direcci6n a esa
actividad. Se caracterizan por implicar acercamiento o
alejamiento, reacciones favorables o desfavorables,
amores u odios, y como 6stos, estiin dirigidas a situacio-
nes especificas o generalizadas. En tercer lugar las acti-
tudes estiin vinculadas con sentimientos y emociones.>

An6lisis de los componentes

Componente cognitivo
El componente cognitivo de las actitudes tiene que ver
con la percepci6n. Tambidn se le llama componente
perceptual. Segrin c6mo se percibe el objeto es la actitud
que se tiene hacia 61.

Como seiiala el Prof. Luis L6pez-Yarto, <se refiere a
c6mo es percibido un objeto frente al que tenemos una
actituil. En este sentido hay que advertir que hay una
influencia mutua entre percepci6n y actitud. Por un lado
los datos que se tienen de determinado objeto condicio-
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Reflexion es

nan la formaci6n de actitudes, pero por otro una determi-
nada actitud, tambi6n puede cambiar ciertas percepcio-
nes. Segrin el mismo autor, el influjo de las actitudes en
la percepci6n tiene dos dimensiones:

- se tiende a ver la realidad mds o menos deformada
pei- las propias actitudes. Las actitudes proporcionan
conjuntos de referencia que dirigen la vidade lapersona:
todo lo que se piensa, siente y ve va a concordar con esa
referencia. Tendemos aver lo que <<querqmos ver>, yest.l
percepci6n condiciona nuestras actitudes, las refuerza
todavia mr4s (lo cual explica la resistencia al cambio de
actitudes).

- Se aprende mejor lo que se percibe congruente con
laspropias actitudes.

Componente emocionol o ofectivo
Para algunos autores lo emocional es el nficleo de una
a-tlnrd y lo cognitivo couro lo conductual, son aspectos
que acompaflan a 6ste. Ciertamente que toda actitud est6
imbuida de afectos y emociones, nunca es una toma de
postura netamente desde lo racional. Los sentimientos
vinculados a una actitud pueden ser negativos o positi-
vos, por eso es que las actitudes tienen un can4cter polar
de estar <<a favor o en contra>>. Este componente emocio-
nal de las actitudes se refleja directamente y se puede
medir en manifestaciones somdticas, tales como: cam-
bios en la respiraci6n, en el pulso, dilataci6n de las
pupilas, etc.).

Se puede inferir claramente las implicancias que

tiene esto en la labor docente. El aprendizaje de una
materia ser6 mejor si existe una actitud favorable hacia
ella, en t6rminos de <<gusto> por la misma.

Componente conductuol
Nuevamente citamos al Prof. L6pez-Yarto: <<Se refiere a
las tendencias a actuar de determinada manera que la
persona tiene respecto del objeto. Es nota esencial de la
actitud esta tendencia a reaccionar de una manera espe-
cial frente al estimulo. Es claro que las actitudes no
siempre llegan a manifestarse en comportamientos ob-
servables, no siempre llegan a la acci6n, y por eso
hablamos de tendencia>.

Educoci6n de los octiludes
Como ya seflali4bamos m6s arriba, se reconoce que las
actitudes son adquiridas. Esto supone que a trav6s de la
educaci6n se pueden modificar actitudes.

La educaci6n de las actitudes desde la perspectiva de
los derechos humanos debe tener ciertos criterios
metodol69icos.

Las actitudes se constituyen por la interrelaci6n de
tres componentes, por tanto la educaci6n debe atender a
los tres y no s6lo a lo cognitivo o lo conductual.

En segundo lugar una educaci6n en actitudes se

realiza con el ejemplo mds que con el discurso. Es
necesaria la coherencia entre el discurso y la actitud del
docente. Para promover actitudes de solidaridad, de
justicia, de cooperaci6n, de tolerancia, el educador debe
trasmitirlas cotidianamente a trav6s de su relaci6n con
los educandos, asi como con otros educadores y demds
miembros de la instituci6n y la comunidad.

Se debe estimular la participaci6n, ya que es la forma
de generar el espacio para que se den actitudes de
responsabilidad, afirmaci6n, respeto y dem6s.

Se debe facilitar la expresi6n y el respeto de las

diferencias, la disensi6n. I
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HISTORIA DE UNA ESCUELA
DE ANIMALES

ctNDts ()
ace muchos affos,los animales quevivian
en una selva decidieron hacer algo para

sobrellevar los retos que su medio am-
biente le ofrecfa. Ellos organizaron una
escuela. En la primera reuni6n del Con-
sejo Directivo se decidi6 el curriculum,

consistente en: correr, escalar, nadar, volar y gatear. La ley de
la selva consistfa en que todos los animales debian entrar a la
escuela y tomar todas las actividades. El razonamiento era
que esas actividades eran bdsicas para el completo desarrollo
del animal. Adem6s, si todos tomaban todas las clases, era
m6s f6cil para el maestro organizar el horario.

Uno de los alumnos fue un pato, que era un nadador
excelente, mucho mejor que el insffuctor. Al principio del
aflo, el pato fue catalogado superior en las clases de nataci6n
y vuelo, promedio en correr, bajo en gateo y se le recomend6
ejercitarse para mejorar en la clase de escalar. El pato tuvo
que permanecer horas exffa en la escuela para mejorar y
ejercitarse en las actividades en las que andaba bajo. Asf,
tuvo que dejar de asistir a las clases de vuelo y nataci6n que
tanto le gustaban. Y continu6 haciendo ejercicio adicional
hastaque el tejido de suspatas se gast6 y le dolieron y el pobre
pato termin6 siendo promedio en nataci6n y casi reprobado
en vuelo.

Otro alumno de la escuela fue un conejo, alerta y ambicioso.
Empez6 siendo superior en la clase de correr. Pero despu6s
de unas pocas clases sufri6 un shock nervioso a causa del
exceso de ejercicio hecho en las clases de nataci6n, escalar y
v olar. Al fi nal del primer mes, como sus calificaciones en tres
actividades eran muy bajas tuvo que dejar la escuela y
registrarse en otra escuela de educaci6n especialpara lento
aprendizaje

Un tercer alumno fue una ardilla. Al principio fue excelente
en escalar y volar, hasta que se le produjo una frustraci6n en
la clase de vuelo. El instructor la oblig6 a volar empezando

,
I
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del suelo, en lugar de volar de 1o m6s alto de los drboles hacia
abajo. Adem6s, sufri6 un problema cardfaco por el excesivo
ejercitamiento en Ia clase de nataci6n. A fin de aflo reprob6
nataciSn y tuvo que tomar esa clase offa vei al siguiente afro.

El cuarto fue un 6guila, que fue un estudiante problema
durante todo el afro y fue castigada severamente por sus
superiores. En la clase de escalar super6 a todos los dem6s,
pero insisti6 en hacerlo a su manera. El 6guila no pudo
comprender por qu6 era necesario escalar el r{rbol a trav6s de
su corteza para llegar a la cima.

Otro alumno fue un bfho que tenia fama de ser el cerebro
de la comunidad. Ni los maestros ni los alumnos querfan
tener relaci6n con 6l poruqe nadie queria competir con
alumnos de alto nivel intelectual. El briho simplemente se
sentaba al fondo del sal6n y empezaba a dormir.

A fln de aflo un caracol, que siempre hacia 1o que se le
ordenaba hacer y nada m6s, que no causaba problemas de
disciplina y recogia los papeles tirados en el patio, fue
seleccionado como el mejor.

Un grupo de perros y tortugas permanecieron fuera de la
escuela y presentaron quejas a las autoridades porque la
administraci6n de la escuela no queria a$egar al curriculum
las actividades de cavar y agujerear. Finalmente se juntamn
con los cerdos, osos, anguilas y jabalfes y empezaron una
escuela privada por ellos mismos.

Moraleja: Si pretendemos que aprendan lo que no pueden,
no podrdn desarrollar 1o que sfpueden hacer.

Si pretendemos que todos hagan Io mismo, perderemos la
riqueza de las diferencias individuales! f

(*) Centro de Integracidn de Discapacitados (Montevideo)

frfr
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LA FORMACION
DEL JUICIO MORAL

Silvano Corozzi (*)

Todos sobemos que el ser humono tronsito por diferentes
etopos evolutivos en su copocidod intelectuol y en

funcion de ellos se estructuro el proceso de ensehonzo-
oprendizoje, Del mismo modo, diversos teorios explicon
cuol es el proceso evolutivo en Io formocion del juicio

moro! dondonos herromientos conceptuoles poro
discernir sobre los mejores instrumentos o utilizor en el
momento de plonificor uno educocion en volores.

e podria decir que toda moral consiste en un
sistema de reglas y que la esencia de cualquier
moralidad hay que buscarla en el respeto que el

sujeto adquiere hacia esas reglas.
Segrin el diccionario de la Real Academia Espaflola,

Moral, es <<una ciencia que trata el bien en general, y de
las acciones humanas en orden a su bondad o malicia>.
Esta concepci6n nos llevaria a cuestionarnos acerca de la
bondad y la malicia, aspecto que va mds all6 de las
intenciones de este artfculo.

El Diccionario de Ciencias Sociales y Pol(ticas (t), se
refiere a la Moral como (<un complejo de principios que
rigen la conducta personal, establecen modelos de
compGtamiento y ordenan la convivencia social. Sus
nonnas son de origen consueurdinrio, donde la necesi-
dad social se exgesa en fuma de fscripciones y
valoraciones constituidas de manera espontinea,
reconocidas por todos y respldadr pu el acaAmiento
de la comunidad o un sector. Sus exigencias toman la
estructura de deber impersonal surgidas a partir de toda

* Silrara Carozzi es mqestra e integra el Programa de Edncacil6n
para la Paz y los Derechos Humanos de SERPN- URUGUAY

(l ) Di Tella,7.5., "Diccionario de Ciencias Sociales y Politicas" ,

Madrid, Ed. Guzpatarra, 1984

la sociedad y sus necesidades. Es una forma de concien-
cia social e individual. Sus componentes se ordenan en
un sistema l6gico, que permite no s6lo prescribir, sino
tambidn motivar y valorarlas acciones delos individuos
en la vida social>.

Elijo la fltima acepci6n como m6s adecuada a los
fines que busco en estareflexi6n, que apunta a compartir
una serie de conceptos que nos ayuden en nuestra
actividad educativa a formar una moral aut6noma en
nuestros alumnos. Que cada vez dependan menos de la
persona del docente para elaborar sus propios juicios.
Que construyan sus propias hip6tesis sobre las costum-
bres impuestas socialmente.

El nifro frenle o los reglos
Cuandolapersonanace se introduceen un mundodonde
encuenha normas prescriptas. Ese niflo las recibe de sus
padres, educadores y de la sociedad en su conjunto,
quienes a su vez conocieron y crearon las normas a
travds de Ia sucesi6n inintemtmpida de generaciones
anteriores. Asi cuando el niflo nace se le impone un
nombre, horarios para dormir, para comer, para
higienizarse, un idioma y, en muchos casos, una reli-
gi6n. El niflo aprende a respetar esas reglas impuestas
pero llegado un momento no se sabe si respeta las reglas
o si respeta a las personas que se las imponen.
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La obediencia o no a las reglas porparte del niflo se
clarificapara el observador en eljuego yaque todojuego
se compone de reglas que se deben cumplir. El niflo
siente necesidad dejugar. Es en eljuego, al igual que en
los sueflos, donde dl simboliza y proyecta sus intereses,
necesidades, angustias y deseos.

Podemos entender por regla un enunciado que lleva
implicito una sanci6n y que por lo tanio limita la acci6n
del sujeto.

Las normas tienen dos componentes fundamentales:
la convencionalidad y la arbitrariedad. Ambos compo-
nentes son conscientes e inconscientes en la persona. Es
decir que, como son plasmadas en las costumbres socia-
les, sus integrantes las conocen, las aplican y las obedecen
muchas veces sin cuestionarlas, en forma inconsciente.
Ademds, son supraindividuales, alayez, que las respeia
el individuo, estas mismas reglas son aplicadas a un gran
nfmero de los integrantes de esa sociedad.

Como docente me interesa saber c6mo aprenden y
aplican las reglas mis alumnos, por qu6 y para qu6 las
obedecen y las exigen de los demi{s. De esta manera
puedo colaborar para que arriben a un conocimiento
critico y mds vivencialde las normas y de lasociedadque
les ha tocado vivir, reconoci6ndose como actores de la
misma; a diferencia de lo acostumbrado, donde el adulto
s6lo pretende la imposici6n y el cumplimiento estricto de
la norma.

LAS IDEAS DE PIAGET SOBRE tA
FORMACION MORAT
Uno de los autores escogidos para lograr este objetivo es
Jean Piaget. El investig6 c6mo el ser humano desarrolla
el juicio moral y por lo tanto sus actitudes frente a la
norTna.

Sus investigaciones las realiz6 en poblaciones de
niflos de diversas zonas de Suiza en la d6cada de los
treinta.

Piaget en su obra <<El criterio moral en el niflo>>
expresa la existencia de dos fen6menos en la formaci6n
del juicio moral . Estos serian: laprdcticade lasreglas de
juego y la conciencia de la regla (referida a la heterono-
mfa y autonomiade la misma).

Fen6meno de la prdclico
de las rcglos de juego
Hay cuatro estadios sucesivos en la adquisici6n del
conocimiento de las reglas de juego y su puesta en
pr6ctica:

a) estadio motor e individual, donde hay reglas
motrices que apelan al manejo de los objetos en funci6n
de los deseos motrices. Por ejemplo: ante un objeto se
imprime un grupo operativo, es decir un cuerpo cual-
quiera sirve pua lanzu, llevar a la boca, manipular,
siendo este cuerpo objeto de estudio.

b) estadio egoc6ntrico, se inicia cuando el niflo re-
cibe un conjunto de reglas ya codificadas. Afinjugando
varios niflos juntos juega cada uno para sf. Hay imitaci6n
de los demds y utilizaci6n individual de los ejemplos

recibidos. Por ejemplo, rm nitu va a cca de otro a jugr,
lleva sus juguetes o utiliza los juguetes de m amigo,
ambos imitan el ruido de m auto hrciedo d€slizrr nna
maderita por el suelo. Ambos nifios juegan en lamisma
habitaci6n, al mismo juego pero sin interferirlaactividad
de uno en la del otro.

c) estadio de cooperaci6n naciente, cada niflo in-
tenta dominar a sus colegas. Hay preocupaci6n por el
control mutuo y por la unificaci6n de las reglas. El niflo
busca llegar a un acuerdo con respecto a las reglas de
juego. Esto lo vemos a diario en la escuela, cuando un
niflo quiere jugar a su manera alarayuela, har6loposible
por llegar a un acuerdo con sus compafleros para que las
modificaciones que quiere establecer sean practicadas
por todos. '

d) estadio de la codificaci6n de las reglas, es hacia
los once o doce aflos aproximadamente. Es el momento
en que las reglas son conocidas por todos y aplicadas de
la misma manera.

Fen6meno de la conciencid de reglct
Aqui el niflo atraviesa por tres estadios sucesivos para
llegar a la conciencia de las reglas:

ler. estadio: la regla no es coercitiva. Se da
imitaci6n y el juego simb6lico (por ejemplo: una
juega con su mufleca y toma bolitas que le sirven para
imitar la actitud de la madre hacia ella, asi esas bolitas
son la comida para su <hija>)

2do. estadio: se inicia en el estadio egoc6ntrico del
fen6meno de la prdctica de las reglas y culmina a los
nueve o diez a.flos aproximadamente. Lareglaes sagrada
e intangible ya que proviene de los adultos; seria como de
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esencia divina y eterna. Cualquier modificaci6n es sen-
tida como una transgresi6n.

3er. estadio: coincide con el estadio de codificaci6n
de las reglas. Laregla deljuego es considerada ley por el
consentimiento mutuo. Se puede transformar a voluntad
con la participaci6n de la opini6n general.

Por ambos fen6menos se puede visuafizar que en los
juegos (aun los m6s arcaicos) hay una regla, un elemento
de obligaci6n, de obedienciaque surge desde el contacto
con la sociedad. Cuando aparece la regla que se cumple
hay un monto de sumisi6n hacia los colegas, hacia las
generaciones anteriores.

En busco de la outonomio
En este proceso evolutivo que va desde la heteronomia
hacia la autonomia, aparccen dos planos en el pensa-
miento moral (como si fueran dos morales diferentes),
pero ambas apelan aprocesos formadores de lamoral del
niflo. El primer plano se refiere a la experiencia moral, la
cual se consffuye en la acci6n, en los hechos, en los
conflictos, conduce a juicios de valor que permiten al
sujeto orientarse y evaluar los actos de los demds. El
segundo plano se refiere alpensamiento moml te6rico o
verbal. Se presenta cuando hay que juzgar a los demiis
que no le interesan directamente, o a enunciar principios
generales que conciemen a su conducta independiente-
mente de su acci6n actual.

En el primer plano es inevitable hablar de la presi6n
moral del adulto que da como resultado la heteronomia.
Esta presi6n moral se caracterizapor laobligaci6n moral
y el sentimiento de deber; como si el <<bien> estuviera en
obedecer al adulto y lo <malo> fuera hacer y actuarcomo
a uno le parece. El niflo obedece las 6rdenes del adulto,
obedece la regla en s( misma que llega a aplicarla y
generalizarla.

La persona alcanzaria la autonomia por medio de la
cooperaci6n, por medio del respeto de las reglas. Asi
como a 6l le exigen cumplir lo impuesto, dl tambidn exige
el cumplimiento por parte de los dem6s. De esia manera
trataria a sus pares como 6l quisiera que lo trataran.

l-a idea de autonomia lleva implicita las ideas de
igualda4 de cooperaci6n, de respeto, de justicia y res-
ponsabilidad.

El ser humano busca y necesita generar relaciones
smiabs- Ia escuela es un centro social, es un dmbito
donde se generam las relaciones sociales que ffaspasan el
plano familiar (o grupo pimario). Es aqui donde opera
con fuerza el llamado curriculo oculto que puede hacer
que lapersona seencuentreantercspuestas que le exijan
ideas de desigualdad, de individualidad. En lugar de
hacerlo responder con respeto lo puedc llevar a rctuar
con despotismo avasallando al compafiero de clase, en
lugar de serjusto, puede inducirlo a ser injusto, a acurar
sin responsabilidad.

Por ejemplo, cuando el docente califica o evaftia
siguiendo un sistema educativo, impone criterios abi-
trarios por los cuales el alumno tiene que alcanzar un
resultado esperado en un tiempo minimo. Asi, ante la

respuestacorrectadadadenEo de ese lapso se premiacon
un sobresaliente. En este caso se ignoran otros elementos
que pueden jugar en la situaci6n educativa, como ser si
el alumno ayud6 a un compaflero, el tiempo personal de
respuesta, etc. Las actitudes que se trasmiten a trav6s del
modelo del docente y de sus criterios evaluativos van en
contra de los valores de solidaridad, cooperaci6n, justi-
cia que hacen posible el pasaje a una moral autdnoma.

El currfculo oculto puede serdeterminante deque, en
lugar de estimular el desarrollo de una conducia moral
aut6noma, siga respondiendo mec6nicamente con mo-
delos de conductas impuestas de aceptaci6n de la regla.
En definitiva sigue siendo una conducta heter6noma.

tOS ESTADIOS MORALES
SEGUN KOHTBERG
Lawrence Kohlberg es un investigador nacido en 1927
que se form6 en laUniversidad de Chicago. Planteaque
la moral esti4 formada principalmente de valores; su
ejercicio no se limita a determinados momentos de la
vida del sujeto, sino que es integrante del proceso del
pensamiento que se emplea para extraer sentido a los
conflictos que se presentan en la cotidianeidad.

Reconoce tres niveles del pensamiento moral y dento
de estos distingue dos estadios. A su vez define el
desarrollo moral en t6rminos del movimiento entre los
estadios. La educaci6n moral la conceptualiza como el
estimulo de tal movimiento.

Nivel I, PRECONVENCIONAL: en el cual el niflo
responde a etiquetas de <lo bueno>> y <lo malo>, interpre-
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f&rdolas en funci6n de las consecuencias @remio+asti-go) '

Estadio L, de la moralidad heter6noma, con un
punto de vista social egocdntrico.

Estadio 2, del individuatismo, de fines
instrumentales e intercambio. Hay unaperspectiva social
concreta.

Nivel II, CONVENCIONAL: que se puede descri-
bir como confo_rmist?.-Las expectativas y reglas del
grupo social al que pertenece se perciben como valiosas
en si mismas. Se preocupa por estar conforme con el
orden social y mantgnerlo apoyando y justificando ese
orden.

Estadio 3, de Ias expectativas interpersonales mu-
tuas- Se ven relaciones y conformidad interpersonal. A
nivel social hay conciencia de sentimientos compartidos,
acuerdos y expectativas que toman primacia sobre los
intereses indiviudales. Compara a pafiir de la regla
impuesta por sus mayores.

Estadio 4, del sistema social y conciencia. Hay una
orientaci6n hacia la autoridad, las reglas fijas y el man-
tenimiento del orden social. Desde una perspectiva so-
cial, el sujeto diferencia el punto de vista de la sociedad
de acuerdos o motivos interpersonales. Considera estas
relaciones en funci6n del rol que desempeiian.

Nivel III, POSTCONVENCIONAL: o de princi-
pios, se caracterizapor un mayor impulso hacia princi-
pios morales aut6nomos, cuya validez y aplicacl6n es
independiente de la autoridad de los grupos.' Estadio 5, del contrato social o utilidad y derechos
individuales. Se ve la conciencia del relativismo de los
valores personales y opiniones. procura alcanzar el con-
senso.

Estadio 6, de los principios 6ticos universales. Estos
principios recurren a la comprensi6n l6gica, la universa-

lidad y la coherencia. Son principios de justicia, de
reciprocidad e igualdad de derechos humanos, de respeto
por la dignidad humana.

A MODO DE CONCTUSION
Podria seguir enumerando teorias con respecto al desa-
nollo del juicio moral de la persona. Existen variados
aportes concepfuales sobre los que fundamentar una
educaci6n 6tica. Pero como docente me cuestiono al
respecto ;en qud medida puedo colaborm a que mis
alumnos adopten ciertos valores?, ;cudles deben ser esos
valores?, ;c6mo contribuir a que los estudiantes evolu-
cionen hacia una moral aut6noma?. Obviamente cada
docente tiene sus criterios al respecto de los cuales no
puede evadirse y directa o indirectamente los comunica.

Mi objetivo es llegar a hasmitir la capacidad de
asombro que motiva a cada sujeto cuestionarse, ejercer
un juicio critico de la realidad que vive, de la sociedad
donde es actor y espectador; ser conciente de las reglas
y ser capaz de ejercercambios en ellas. Este asombro no
refiere a temas fankisticos o terribles, sino que considero
que es importante lograr que nos asombremos de nuesha
propia cotidianeidad, de nuesEo trabajo dimio, de nues-
tros hdbitos que parecen incuestionables porque <<siem-
pre fueron asf". Si el docente se <<asombra>> de estia
cotidianeida( sen{ capaz de fansmitirla a los dem6s.

Esta capacidad de asombro, tan natural en los nifios,
en los inocentes se pierde, se bloquea en la medidaque
vamos creciendo, que vamos <<moldedndonos a Ia so-
ciedad".

Vale la pena tenerpresente unas frases cuestionadoras
del fildsofo uruguayoCarlos VazFerreira, <...Entonces,
el medio menos malo de educar, el menos imperfecto
es justamente enseflar al niflo o al hombre, a quien-
quiera que deba ser ensefrado, Io que hay de precario
en nuestros conocimientol no ocultar, no disimular
jam6s esas lagunas. Las mismas contradicciones que
existen entre los diferentes elementos de nuestro
pobre conocimiento fragmentario, hay que hacerlas
Yer: no disimularlas jam6s.

Nuestro conocimiento sobre el Universo es inco-
nexo, fragmentario, m6s o menos contradictorio a
veces. Si se le hace perder ese car6cter es false6ndolo
o reduci6ndolo, o desnaturalizSndolo.p I
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EL COMPROMISO ETICO EN LA
EDUCACION U N IVERSITRIA

Mo. del Huerto Nori

UNA UNIVERSIDAD EN CRISIS
Estamos finalizando un siglo, en un momento hist6rico
de importantes y acelerados cambios, caracterizados por
un contexto de crisis econ6mica, social y politica. El
desempleo, subempleo, p obreza y violencia amenazan a
miles de individuos y familias uruguayas.

Esta crisis estd acompaflada por situaciones de indi-
vidualismo y competencia en detrimento de la solidari-
dad y la cooperaci6n. No es suficiente, por lo tanto,
valorar la crisis utilizando fnicamente indicadores eco-
n6micos, sino quees indispensableconsiderar los aspectos
culturales, sociales y 6ticos que esta crisis conlleva y que
hoy caracterizan a nuestra sociedad.

La Universidad de la Repriblica no es ajena a esta
realidad, el deterioro en lo que respecta a sus recurcos
tiene ya una larga historia: desfinanciamiento, docentes
mal remunerados y muchas veces desmotivados,
sobrepoblaci6n, estudiantes descontentos y con un futuro
laboral incierto, insuficiente equipamiento. El impacto
de lacrisis econ6mica sobre estainstituci6n, obligaauna
lucha permanente por mejoftN presupuestarias, utilizando
la mayor parte de su presupuesto para cdbrir el salario de
sus funcionarios docentes y no docentes. Pero es0a crisis
que afronta la Universidad no se debe dnicamente a
sifiraciones externas, sino tambi6n al efecto de su propia
orgmizacion y funcionamiento interno y a su incapaci-
dad pa rcompaflar cambios sociales e institucionales
qlrc (Errren en la sociedad.

Nnegramdximacasa de estudios, se ha visto obliga-
da pu hs condiciones antes mencionadas y el recorte en
su prcsqnr€sloacmoeilra$e en liaensefl anza de pregrado
en detrimen0o de la investigrci6n, transformdndose en
reproductora del saber, cm esccacapacidad de produc-
ci6n del conocimiento 1xoeflo y sin inci&ncia en el
desarrollo econ6mico-social dei Fis.

La estructura escalafonaria de lm drenes univer-
sitarios con frecuencia son un obstSculo mds que un
facilitador de las tareas formadmas requeridas- la
docencia continria siendo predominanternente tnadicio-
nal e induce escasamente a la reflexi6n y a la generaci6n
del pensamiento propio, priorizando la ensefianza

magistral en las aulas y 1a informaci6n fraccionada
desvinculada de la prdctica, existiendo en pocas
oportunidades una inserci6n real en la comunidad y en
sus servicios, lo que implica para el estudiante la p6rdida
de una oportunidad invalorable de aprendizaje.

La situaci6n que se vive diariamente en la Univer-
sidad revela no s6lo problemas materiales, sino tambi6n
problemas 6ticos, que se observan en el individualismo,
la competencia, el mercantilismo y otras manifes{a-
ciones que exigen una respuesta que trascienda lo eCo-
n6mico, tecnico o exclusivamente financiero,

En este contexto se torna urgente, indispensable e
impostergable el replanteo del ser y el accionar de'la
Universidad desde la perspectiva 6tica.

CONCEPTO DE ETICA EN ESTE

CONTEXTO DE CRISIS
Etica proviene del griego ETHOS, que significa
etimol6gicamente<<modo de ser>> o <cardcter>>en cuanto
forma de vida adquirida o conquistada por el ser huma-
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no. Hablar de 6tica no es cuesti6n de discurso te6rico, es
antes que nada una manera de ser y actuar ante la realidad
que nos toca vivir. Su objeto de estudio lo constituyen los
actos conscientes y voluntarios de los individuos que
afectan a otros, a determinados grupos sociales, o a la

; sociedad en su conjunto. Podemos definir la 6tica como
la teoria o ciencia del comportamiento moral de los
hombres y mujeres en sociedad.

Como ciencia,ladticaparte de cierto tipo de hechos
y comporiamientos que se dan en la vida del ser humano
en sociedad, los estudia desde la propia existencia his-
t6rica y social y los trasciende en sus conceptos y teorias.

La 6tica es inseparable de la actividad pr6ctica del
hombre y la mujer como seres sociales, hist6ricos y
creadores. Por este motivo, hemos delimitado la €tica
como teoria de la moral hist6rica, concreta, de cuyo
an6lisis deben surgir sus conceptos fundamentales.

No existe ni puede existir 6tica neutra que brinde la
garantia de no tomar posici6n. En el terreno pedag6gico,
el no tomar una postura, puede fomentar en el alumno
una actitud pasiva o acritica ante la realidad que estudia.
De ahi la necesidad de dar a conocer posiciorres distintas
a las sustentadas por el propio docente, de promover la
discusi6n a partir de problemas concretos y confrontar
diferentes ideas.

El sujeto del comportamiento moral es el individuo
concreto, pero este como ser social forma patre de
determinada sociedad y se inserta en diferentes relacio-
nes sociales, por lo que su modo de comportarse no
puede tener un car6cter melamente individual sino social.
Por este motivo laEticano puede prescindir del conoci-
mientoobjetivo que leproporcionan las ciencias sociales
sobre-Ias estructdras sociates, sus relaciones e institu-
ciones. Toda ciencia del comportamiento humano o de
las relaciones entre los hombres, puede aportarsignifica-
tivamente a la 6dca como ciencia de la moral.

Al comenzar este articulo hablabamos de lacrisis en
la Universidad; crisis del griego <krisis>, significa
discemir, separar, sopesar para poder optar y decidir. Es
por lo tanto, en este contexto de crisis -concibidndola
segfn su etimologia griega- en donde se crean las con-
diciones favorables para pensar en una Universidad que,
contemplando una serie de principios, surja la base
fundamental para la construcci6n 6tica. Imprimiendo un
nuevo enfoque al tratamiento de los p,roblemas ya tra-
dicionales en la Universidad, y de abordar los nuevos
desafios que plantean los cambios en la vida politica,
econ6mica, cultural y social del pais.

Cuando una instituci6n y su accionar est6 en crisis,
los principios, valores o norrnas encarnados en ella
tambi6n enftan en crisis y exigen su esclarecimiento o
sustituci6n por otros. Surge entonces la necesidad de
nuevas reflexiones 6ticas, ya que los conceptos, valores
y normas ya no responden a la realidad. Asi se habla de
nuevas 6ticas en relaci6n con los cambios sociales.
Queda entonces el no renegar del conflicto. El mismo es
esencialmente conshuctivo en la medida que se asumen
responsablemente los momentos de tensi6n y oposici6n,
dando oportunidad a la comprensi6n, la solidaridad y el
respeto.

PAPEI DE tA UNIVERSIDAD
EN tA SOCIEDAD
Se reconoce a la Universidad como un espacio de
producci6n, hansmisi6n y aplicaci6n del saber,lacultu-
ra y la tecnologia necesarios para satisfacer las necesida-
des de la comunidad. En la sociedad actual el mercado
ejerce una poderosa influencia sobre el tipo de necesida-
des, existiendo gran desigualdad en las oportunidades de
satisfacci6n. La Universidad no puede ser ajena a esta
realidad y debe contribuir a proponer respuestas altema-
tivas en las que el eje no sean los intereses del mercado
sino la satisfacci6n ecudnime de las necesidades priori-
tarias. Para ello, debe ser creadora de propuestas
concretas de cambio en funci6n de la realidad. Esto
implica un compromiso 6tico, orientado a estudiar y
analizar la realidad social, identificar los principales
problemas y sus causas, buscando formas para
enfrentarlos considerando sus posibilidades y limitacio-
nes.

Vincular la 6tica a la vida, no es una simple exigencia
teorica, sino un requerimiento prdctico desde el que
podamos responder a las transformaciones necesarias
para una profundarenovaci6n moral en el ser y quehacer
de la Universidad.

Es urg'ente la formulaci6n y la realizaci6n de una
nueva 6tica de la vida, se requiere una 6tica diferente a la
del mercado, una 6tica epistemol6gica, una dtica peda-
g6gica, una 6tica que surge de la propia prdcttca.

Sin embargo, hay una tendencia a la teorizaci6n sin
una prdctica consecuente en el tema de la 6tica, lo que
constituye otro de los obstdculos que dificulta la acci6n
dentro de la propia Universidad. Es necesario que esta
instituci6n pase de una vez por todas del discurso a la
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acci6n, en el proceso de formaci6n de profesionales, lo
que implica transformar los modelos de formaci6n y
definir con claridad sus propuestas pedag6gicas.

Compartimos el esfuerzo y el profundo inter6s de-
mostrado pordiferentes experiencias a nivel universitario
tendientes a lograr transformaciones en la modalidad
educativa que permitan a la Universidad cumplir con su
misi6n, especialmente en lo relacionado con la forma-
ci6n integral de profesionales de alta calificaci6n
acad6mica y humana, la investigaci6n y producci6n
cientifica y la extensi6n universitaria. Un desbalance en
estas funciones o el persistente predominio de la docencia
limitan las posibilidades del papel universitario.

En el pr6ximo apartado, reflexionaremos sobre la
misidn de la Universidad en la sociedad, a partir de la
priictica de la 6ticaque deseamos articularde unamanera
especffica entre el compromiso y la reflexi6n, la pr6ctica
y la teoria.

ecoMo FoRMAR ETTCAMENTE
DESDE LA PRACTICA?
La 6tica profesional, debe comenzar a construirse desde
el pregrado, durante la prdctica de los estudiantes que se
preparan para ser los futuros profesionales en las diferen-
tes carreras universitarias. A manera de propuestas nece-
sarias tendientes a lograrque laUniversidad desarrolle la
dimensi6n 6tica de su prdctica que comprenda tanto la
docencia como la investigaci6n, asistencia y promoci6n,
enunciamos las siguientes premisas:

* Enfoque comunitario. La comunidad debe ser objeto
y sujeto de la acci6n de la Universidad, o sea, debe ser
protagonista, participante y destinaariade las actividades
universitaias.

Esto requiere la apertura de nuevos espacios de
aprendizaje con dnfasis en el trabajo comunitario. Para
que la Universidad pueda educar para la vida, debe
insertarse en la propia cornunidad y en sus servicios.

La 6tica desde la vida, se va construyendo a paltir del
andlisis de las situaciones que el estudiante experimenta
cotidianamente en la prdctica comunitaria, alli surgen
en forma perrnanente problemas concretos que se plan-
tean en las relaciones reales que se establecen o al valorar
ciertaskisiones y acciones con la comunidad. Se trata,
a sr vez, de problemas cuya soluci6n no s6lo afecta a los
alumnos o docentes que los plantean, sino tambi6n a
otras persooas, grryos sociales o a una comunidad entera.
Nos encontrarnos, fes. en la pr.4ctica con diferentes
problemas que ptra resolverlos. lm esnrdiantes y sus
docentes realizan determinados actm, formulan juicios,
y en ocasiones, emplean deterrnirudos argumentos pam
justilicar la decisi6n adoptada Todos estos son aspectos
con un fuerte componente 6tico.

Realizar la docencia en la realidad y desde la
cotidianeidad, en las comunidades y con Ia poblaci6n
significa un cambio prot'undo, por cuarto las experien-
cias est6n sujetas al dinamismo de lo que ocurre y c6rno
ocure. Sin la disposici6n y flexibilidad adecrudes ssn

experiencia fracasa, pues se generan muchas dificul-
tades y problemas que deben aprovecharse como nuevas
oportunidades de aprendizaje.

El aprendizaje en servicio es una oportunidad para
los estudiantes de adquirir habilidades, conocimientos y
actitudes que posibiliten el egreso de profesionales cien-
tffica y dticamente calificados para enfrentar los proble-
mas y nuevos desafios relacionados con la inserci6n
laboral en un mundo caracterizado por los rapidos cam-
bios tecnol6gicos y cientificos, transformaciones en los
valores que deberdn sustentar su prilctica y en las nece-
sidades a las que deberan hacer frente.

x Fundamentar el trabajo en una prdctica
multiprofesional, interdisciplinaria y multisectorial.
l,o que conduce a la construcci6n comrin del conoci-
miente, potenciando y realizando acciones comunes y
concentradas hacia la soluci6n de las necesidades socia-
les e individuales; transformaciones desarrolladas con
los insumos te6ricos y metodol6gicos de los diferentes
campos del saber implicados.

* Articulaci6n docencia-investigaci6n-servicio
fundamentada en el principio de enseflar-aprender ha-
ciendo y aprender transformando en las condiciones
reales de los servicios. En este proceso la investigaci6n
seri{ el eje orientador de cambio y transformaci6n de la
realidad. La utilizaci6n critica de la tecnologia requiere
establecer politicas y prioridades tecnol6gicas que im-
pulsen la aplicaci6n de lo que realmente sea eficaz y
dtico, evitando no solamente los costos excesivos, sino
las posibles consecuencias nocivas para el organismo
humano, para las colectividades y para el ambiente.
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* Formaci6n integral temprana en terreno, orga-
nizada por complejidad creciente. Desde el comienzo
hasta el final del proceso de la carrera, el estudiante debe
tener una formaci6n acad6mica competente, €tica y
socialmente comprometida.

La incorporacidn al trabajo en equipo tambidn debe
ser precoz, para desarrollar habilidades y deshezas que
le permitan en el futuro realizar un mejor rabajo -o-
operativo.

* Formulaci6n y desarrollo de nuevos planes
curriculiares que apunten a un cambio estructural del
modelo de formaci6n: debe incluir necesariamente un
proceso de cambio en la orientaci6n, estuctura, pn4ctica
e ideologia docente, ya que a trav6s de ellos se determina
la prdctica sobre la formaci6n, siendo los docentes en
fltima instancia los reproductores del modelo que se
intenta cambiar. Se necesita a su vez reorganizar los
m6todos de ensef,anza, buscar una nueva reiacidn pro-
fesor-alumno, enfocando el aprendizaje desde los pro-
blemas que plantea la realidad y no desde las respuestas.

* Actitud de autocritica permanente de la Univer-
sidad en el cumplimientode su misi6n frente a su trabajo
conceptual, metodol6gico y operativo. Esta autocritica
debe alcanzar las relaciones directas e indirectas que
mantiene la Universidad con la comunidad, con orga-
nismos nacionales e internacionales. Ademiis la
autocritica debe llevar a la Universidad a una perma-
nente pr.ictica democri{tica en todos los campos de su
actividad.

Se necesita una reorganizacidn general de la Univer-
sidad que haga posible un nuevo tipo de relaciones
acad6micas internas en la instituci6n, se necesita ade-
mds, reformular los postgrados redifiniendo su lugar
dentro de la Universidad. Tambidn es preciso organiiar
programas de formaci6n pedag6gica de los docentes.

Se trata de diseflar, desde la Universidad, en cada uno
de los dmbitos que le corresponde (docencia, investiga-
ci6n, asistencia y extensi6n) propuestas y estrategias que
permftan construir mayores espacios democriiticos para
movilizar y desarrollar la capacidad colectiva (profelio-
nales y comunidades) de plantear y reconocer proble-
mas, analizarlos determinantes esenciales y sus relaciones
con las realidades del pafs; con el prop6sito de formar
profesionales con una visi6n integral que conEibuya a
los problemas que confronta la mayoria de la poblaii6n
de nuestro pais.

La Universidad debe estudiar, debatir, tomar posi-
ci6n, abrir espacios a la discusi6n amplia y democrdtica,
actuar efectivamente en lo acaddmico, en lo formativo y
en los propios servicios, realizando y validando sus
propuestas. Para ello debe, ella misma, redifinir sus
bases filos6ticas y polfticas, sus modos de formar a los
profesionales, sus mdtodos, sus programas y sus es-
tructuras acad6micas y administrativas. Concebimos a la
Universidad como gestora de propuestas de cambio en
funci6n de realidades, ello implica un compromiso6tico,

sociopolitico y cientifico-t6cnico, orientado a estudiar e
interpretar la realidad social, identificar los principales
problemas, esclarecer sus causas, y plantear y ensayar
formas para su enfrenlamiento, especificando sus posi-
bilidades y limitaciones.

Las propuestas que aqui presentamos reafirman que
dentro del dinamismo de la 6tica, la prioridad ef h
prdctica,laacci6n, el compromiso colectivo en acciones
humanizadoras que permitan descubrir una nueva rela-
ci6n entre conocimiento y hansformaci6n. La 6tica
profesional se va construyendo a trav6s de opciones y de
la propia actividad. No obstante en ese largo camino que
abarcadesdeelpregrado ydurante todalavidaprofesional,
el alumno va encontrando en s( mismo y en el contexto
hist6rico situaciones que condicionan y limitan las posi-
bilidades de desarrollo, pero que simultiineamente la
hacen posible.

En sintesis, la articulaci6n de la docencia, la investi-
gaci6n y el servicio en diferentes escenarios de pn{ctica
pero con una fuerte jerarquizaci6n del trabajo comuni-
tario, la aplicaci6n de propuestas inspiradas en la l6gica
estudio-trabajo, una formaci6n orientada a la resoluci6n
de problemas, las propuestas de investigaci6n-acci6n, la
incoqporaci6n de la comunidad como sujeto activo de
experiencias de aprendizaje conjunto, la aplicaci6n de
enfoques esffat6gicos de ptanificaci6n educativa y
curricular, la participaci6n de la Universidad en loi
procesos de educaci6n permanente, enffe otras, consti-
tuyen estrategias s6lidas que muestran un proceso cre-
ciente de autocritica y de brisqueda colectivae imaginativa
de caminos, por parte de una Universidad en crisis,
tendientes a superar y enfrentar con convicci6n y entu-
srasmo, una nueva etapa de su existencia.

Es vinculando la 6tica a la vida, como puede cons-
truirse una nueva moral que verdaderamenta contribuya
a acercar a los profesionales del siglo XXI, que hoy se
estin formando en todos nuestros Servicios Univeriita-
rios, a una prdcticay forma de vida m6s humana. I

i
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JUEGOS DE RESOLUCION DE
CONFLICTOS

Poco Cosc6n
Carlos Marlin Berisloin

Los situociones conflictivos surgen o portir del
enfrentomiento de intereses, volores, opiniones e incluso

sentimientos divergentes, tonto en relociones
interpersonoles como o nivel personol.

Todo resolucion de conflictos implico opciones que en
moyor o menor medido ponen en juego principios eticos.
Los siguientes octividodes son diversos juegos tomodos de
los fichos tecnicos editodos en Esporio, "Lq ollernolivq del

juego", con propuestos poro reconocer, entender y
plonteor posibles soluciones o los conflictos,

e trata dejuegos en los que se plantean situaciones
de conflicto, o que utilizan algrin aspecto relacio-
nado con 6stas.

Constituyen un ftil importante para aprehder a describir
conflictos, reconocer sus causas y sus diferentes niveles
e interacciones (personal-social, grupal-institucional),
como buscar posibles soluciones.

Unos hacen hincapid en el ani4lisis de situaciones
conflictivas. otros en los problemas de comunicaci6n en
elconflicto. en lasrelaciones poder/sumisi6n, en la toma
& conciencia del punto de visu de los otros, etcdtera.

Los juegos de resoluci6n de conflictos no solamente
sirven como ejercicio. sino que constituyen en si mismos
elperiencias que aportan a las personas y al grupo,
elementos para aprender a afrontar los conflictos de una
forma creativa.

Folos conflictivos

1. Definici6n
Consiste en buscar soluciones a una situaci6n de

conflicto planteada.
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2. Objetivos
-Tomar conciencia de c6mo diferentes personas, viven

de forma distinta una situaci6n conflictiva. Imaginar
formas creativas de solucionar el conflicto.

3. Participantes
Grupo, clase, .... a partir de los 12 aflos, en grupos de

3-5.

4. Material
Una o varias fotos de situaciones de conflicto.

6. Desarrollo
Se divide el grupo en subgrupos de 3 a 5 participantes.

En un lugar visible se sitria la foto de la situaci6n
conflictiva. Cada grupo debatird durante un tiempo y
luego representar6, ante el resto, las posibles soluciones
que darian las personas retratadas en la foto al conflicto
en cuesti6n. Luego expondr6n al grupo de forma razo-
nada su decisi6n. Cada grupo puede cenfarse en una de
las personas que participan en el conflicto.

7. Evaluaci6n
Puede hacerse constrastando las diferentes situacio-

nes representadas por cada grupo con la realidad, dis-
cutiendo por qud se ha elegido esa y no otra y dialogando
sobre las mds convenientes.

8. Notas
No se trata de llegar a una soluci6n concreta aceptada

por el grupo, aunque 6sta pueda darse.

Codeno de trosmisi6n

1. Definici6n
Setratadeircontando una situaci6n,p. ej. un conflicto,

en una cadena de trasmisi6n oral.

2. Objetivos
Desarrollar la capacidad de escucha y sintesis. Sus-

cilar el debate sobre los problemas de la comunicaci6n.

3. Participantes
Grupo de 8 a 20 pafiicipantes, a partir de 8-9 aflos.

6. Desarrollo
Varios pafiicipantes quedan fuera del grupo en otra

habitaci6n. Un miembro del grupo narra a los otros un
conflicto, a poder ser con muchos detalles y no muy
corto. Es mejor que est6 escrito en un papel.

Uno de los que ha escuchado llama a alguno de los que
eslSn fuera y le cuenta el conflicto; una vez terminado,
6ste a su vez llama a otro y hace lo mismo. Asi sucesiva-
mente hasta que todos los que estaban fuera entren en la
habitacidn. Al final se comprard el conflicto original con
lo que haya resultado despu6s.

7. Evaluaci6n
Cada participante podrd expresar las dificultades que

ha tenido en la transmisi6n y se pueden plantear analo-
gias con la vida cotidiana.

Escuchondo

l. Definici6n
Algunos participantes escuchan el desarrollo de un

conflicto y luego intentan reconstruirlo.

2. Objetivos
Aprender a escuchar y describir un conflicto.

3. Participantes
Grupo, clase, ... a partir de los 8-9 aflos.

6. Desarrollo
Variosparticipantes salen de lahabitaci6n, osecolocan

detrds de un biombo, o de espaldas al grupo, para no ver
lo que ocurre. Mientras, en el grupo se desarrolla un
conflicto con mucho ruido, que ha sido preparado pre-
viamente. Los que han salido escuchan y tratan de captar
lo que pasa en el grupo, reconocer los ruidos, etcetera.

Cuando el conflicto se acaba o se detiene (despu6s de
5 o 10 minutos), los que estaban fuera vuelven al grupo
e inten[an reconstruirel conflicto y expresarc6mo lo han
vivido desde fuera.

7. Evaluaci6n
Es la continuaci6n del juego, a partir de la valoraci6n

del grupo de fuera. Se puede abrir un didlogo sobre el
proceso de escucha en el conflicto, confrontando con las
situaciones reales de quien "habla de oidas"... I

B
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FORMACION DE LA
PERSONALI DAD ETICA

Dr. Juon Monuel Cobo Suero S.J. O

Duronte el ofio posodo tuvimos lo oportunidad de osisfir ol curso
que ofreci1 en lo Universidod Cot6lico, "Ddmaso A, Lorrorloge",
el Dr, Juon M, Cobo sobre lo formocion de lo personolidod 6tico
(t6rmino que 6l prefiere ol de conciencio morol),

El presenfe suplemenfo es un extrocto del extenso moteriol
que 6l redacfo poro entregor o los osisfenfes ol curso, Esfd escrifo
en fono coloquiol y, debido o lo gron confidod de concepfos
que aborco, su oufor los presento de una monera esquemdtico,

Aporto ebmentos poro reflexionar sobre los supuesfos fe6ricos
de una educocion 6tico, osi como propone olternotivos poro su
implementacion,_ r. \ I'

(* ) Dr. Juan Manuel Cobo Suero es catedrdtico dz Etica y Politica de la Edtcaci6n en la Universidad Pontijicia Comillas de Madrid
'<L
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PRESENTACION
DET CURSO

Al preguntmse por el aprendizaje moral
y por la ayuda educativa al mismo, es
decir, por Ia educaci6n moral, hay que
tener presente que los sujetos del apren-
dizaje van a vivir en un mundo con
r6pidos y profundos cambios y a convi-
vir en una sociedad plural en creencias,
valores, actitudes y costumbres morales.
Por eso, el objetivo dltimo y global de
esta educaci6n debe apuntar a la forma-' ci6n de la personalidad 6tica: una perso-
nalidad asentada en el sentido 6tico y en
concre!o en el sentido dejusticiuy capaz
de aunar identidad, autonomia, capacidad
de evoluci6n, tolerancia, solidaridad.

En este sentido a lo largo del curso
intentaremos contestar algunas pregun-
tas: iqu6 elementos conforman esa per-
sonalidad?, l,cu6les son los estadios de
confi guraci6n de lapersonalidad moral?,
ic6mo se conjugan autonomia,
heteronomia y socionomia?, i,qu6 im-
portancia tiene el aprendizaje del cono-
cimiento 6tico? Que los principios y el
conocimiento 6tico lleguen a sertambi6n
valores para la persona es oho de los
cuestionamientos. iCu6les son las acti-
tudes m6s importantes, su aprendizaje y
la ayuda educativa al mismo? Lo mismo
respecto a Ios h6bitos. La importancia
del cultivo de la conciencia moral y la
ayuda educativa al desarrollo de la vo-
luntad ser6n, por fltimo, nuestras pre-
ocupaciones.

LA PERSONALIDAD ETICA

L Noci6n y estadios
Porpersonalidad moral entendemos aqui
la configuraci6n total y concreta de una
persona tal como aparece a los ohos y a
si misma en su unidad, su singularidad,
sus continuos y su modo habitual de
proceder y de reaccionar en un estadio
dado de su historia en el orden de su
existencia moral explicita. Es decir, en el
orden de los juicios, razonamientos, de-
cisiones o acciones con implicaci6n moral

para la persona" porque entran en juego
en ellos principios o valores morales y/o
porque se activa con ocasi6n de ellos la
conciencia moral.

La configuraci6n de la personalidad
moral es un hecho hist6ricci en cada
persona, pudiendo distinguirse en 6l
variados estadios.

Llamamos al primer estadio
premoral (primera infancia" de 0 a 3, y
segunda infancia, de los 3 a los 7 aflos)
no porque no est6n en 6l factores virtual
o actualmente morales, sino porque du-
rante estos affos no han alcanzado afn el
desanollo preciso para desempefrar su
papel en la personalidad moral aquellos
factores cuyapresencia activaes necesa-
ria para poder calificar una conducta
como 6tica: la voluntariedad y la con-
ciencia moral.

Ladenominaci6n de promotoral (del
griego '!rotos": primero) que damos
aquial segundo estadio (coincidente m6s
o menos con la nifiez de los 7 a los 12 o
13 aiios) pretende significar simult6nea-
mente tanto que nos encontramos en un
periodo que puede ser considerado ya
como moral, como el car6cter incipiente
y las limitaciones de lamoralidaddurante
el mismo. Un periodo en el que aparecen
ya los componentes m6s cualificadores
de la vida moral de la person4'pero en
sus primeros pasos, sin haber alcanzado
arin la consistencia y autonomia que
aportar6n a lalida moral el desarrollo y
fortalecimiento de los factores que co-
mienzan a manifestarse ahora.

La constituci6n de la personalidad
moral tiene lugarprincipalmente durante
la adolescenciaylajuventud (coincidente
m6s o menos con la pubertad y primera
juventud de los 12 a los 18 aflos en las
mujeres y de los 14 a los 20 en los
hombres). Posteriormente, durante el
estadio adulto (con fases de juventud,
madurez y declive) tendr6n lugar otros
procesos m6s dificilmente generalizables
por su relaci6n con las circunstancias de
cada persona.

2, Aspectos importontes
paro el oprendizaje morol en
codo estodio

Durante el estadio premoral
Es importante aportar al niiio el carifro,
la confianza y la seguridad que precisa"
contribuir6 a suscitar en 6l una actitudde
apertura a los dem6s de gran importancia
en la vida moral.

Los padres son la principal referencia
b6sicapremoral: "bueno"es lo que agrada
asuspadres y"malo"lo que les desagrada
o han prohibido. La conducta est6 muy
relacionada con la "aceptaci6n" primero
y con la "obediencia". De ellos esperan
la "sanci6n": aprobaci6n, premio, casti-
go. Ante ellos se sienten'tesponsables"
(culpables o no). Las cosas est6n aliadas
con los padres (si se desobedece: sanci6n,
'Justicia inmanente")

Igualmente es importante el aprendi-
zaje de la reconciliaci6n a partir de la
necesidad que tiene el niiio de restaurar
la buena relaci6n cuando la ha perdido.

Por riltimo, el nifio necesita autoridad
como componente de su seguridad (la
autoridad sabe lo que hay que hacer en
cada caso, resuelve los problemas, ga-
rantiza el orden en las relaciones). El
niffo acepta las "reglas" que impone la
autoridad.

Durante el estadio protomoral

Lograr los desarrollos evolutivos bi{si-
cos del nifro en:

. la actividad intelectual (razona-
miento 16gico concreto, reversibilidad y
anticipaci6n del pensamiento.): progre-
sivamente puede introducir orden y co-
herencia en su nvonamiento, compren-
der errores, tener en cuenta diversos as-
pectos, ir dando el paso a razonamientos
l6gicos con elementos abstractos.

. la voluntariedad (factor clave en la
vida moral): va introduciendo en su
"querer" cosas, la "elecci6n" y la "deli-
beraci6n".

20 EDUCACION Y DERECHOS HUMANOS N' 20 / NOVIEMBRE 1993



t': oN'EMELPUS

. la interiorizaci6n (conciencia de si
mismo, intimidad consigo mismo, yo).
Lo que abre el camino al autoconcepto,
autoestima, desarrollo de la afectivida4
deliberaci6n para la toma de decisiones,
refleri6n sobre experiencias con otros,
sobre su comportamiento, comunicaci6n
intersubjetiva.

. El desarrollo social: ir saliendo del
egocentrismo e ir mosftando inter6s por
los otros (importancia del amigo inti-
mo), la necesidad de ser aceplado no s6lo
por su familia sino tambi6n por el grupo
de iguales (entre6stos es dondedesarrolla
mejor su autonomfa y responsabilidad).

Todo Io anterior es un conjunlo de
aspectos que haceposibleyalos fen6me-
nos de conciencia moral.

Del mismo modo, de especial impor-
tancia para el aprendizaje moral son la
vivencia y desarrollo del sentido dejus-
ticia. De la'Justicia conmutativa", sobre
todo en el grupo deiguales; dela'Justicia
distributiva", principalmente cuando
entran en juego autoridad y grupo de
iguales (familia, centro educativo...)

El nifio adquiere durante estos aflos
una percepci6n social del mundo que
estructura en torno a tres ejes principales
y concretos: personas, reglas y esftuctu-
ras sociales.

El niiio reconoce dos fuentes legfti-
mas para la regulaci6n: los adultos (en
especial sus padres) y el grupo de igua-
les. Durante este periodo tiene prioridad
todavia la primera. Y el principal apren-
dizaje de las regulaciones se realiza so-
cialmente (imitaci6n).

Durante el estadio de eonstituci6n de
la personalidad moral
Especial inter6s ofrecetr aqui aquellos
procesos que pueden tener particular
incidencia en eI aprendizaje moral (y en
la ayudaeducativaalmismo) como ser la
ruptura con los modelos --oposici6n-
autoafirmaci6n- adopci6n de nuevos
modelos; la actitud cr(tica, razonadora-
discutidora, con aproximaci6n emocio-
nal a los temas; la importancia del grupo
de amigos, promoci6n por edad y las

variables en la inteligencia y en el desa-

rrollo del sentido de justicia.
Los aspectos claves en este momenEo

son Ia adquisici6n de autonomia moral,
el aprendizaje de Ia libertad de los
condicionamientos intemos, el aprendi-
zaje de la libertad de los
condicionamientos extemos y el desa-

rrollo del sentido de justicia disnibutiva
en linea de su emiquecimiento por la
solidaridad: justicia social.

LOS ESPACIOS
SOCIOEDUCATIVOS DEt
APRENDIZAJE MORAL

l. Aprendizaje y espocios
socioeducotivos

Por aprendizaje entendemos un proceso
de capacitaci6n intelectual o pr6ctica
parapens:u o actuar en algfn orden, que
vive una persona, y en el que entran en
juego elementos externos al sujeto (en-

sefr anzas, informaciones, experiencias)
y elementos internos del mismo (senti-
dos, cerebro, inteligencia)

Por espacio socioeducativo entende-
mos aqui un i4mbito social polivalente en
sus aportaciones al aprendizaje de las
personas. Es decir, un espacio social en
el que tienen cabida y pueden darse si-
mult6neamente algunos de los siguien-
tes tipos de ayuda al aprendizaje de las
personas:

. Aprendizaje social: el que se realiza
a trav6s de la interacci6n social.

. Educaci6n formal: educaci6n regu-
lada y estable socialmente, que conduce
a alguna formade reconocimiento oficial
de la misma.

. Educaci6n no formal: acciones
educativas adaptadas a necesidades
punttrales o temporales.

. Educaci6n informal: educaci6n que
acompafra o subsigue a acciones cuya
finalidad prioritaria no es educativa.

En lo que concieme al aprendizaje
moral, Ios espacios socioeducativos m6s
propios y extendidos son la familia, la

comunidad educativa y el mismo tejido
social en su conjunlo en cuantro espacio
de este tipo.

Nos vamos a referir s6lo al segundo.

2. Lo comuniclod educotivo
Una comunidad educativa es un conjun-
to de personas interrelacionadas y
constituidas precisamente como tal
conjunto por una actividad de tipo edu-
cativo estable en la que todos participan
durante un per(odo, unos como profesio-
nales de Ia educaci6n, otros como profe-
sionales en servicios complementarios
necesarios para la comunidad educativa
y oEos como sujetos de aprendizaje,

Para que exista verdaderamente una
comunidad educativa es preciso que la
tarea de cada uno de los miembros que la
componen en su sentido m6s propio (los
educadores) est6 relacionada con la de
los dem6s dentro de un proyecto educa-
tivo comfn en el que todos participan y
de la consiguiente tarea educativa en Ia
que todos colaboran.

El proyecto educativo
EI proyecto educativo comf nposee, pues,
una gran importancia en una comunidad
educativa, y no s6lo para su constitubi6n
y existencia, sino tambi6n para su iden-
tidad frente a otras.

Ahora bien, 1,c6mo se estructura un
proyecto educativo? 6Cudles son sus

elementos o fases? 6Qui6nes deben ela-
borar el proyecto? Comenzaremos res-
pondiendo a la primera de estas cues-
tiones. La estructuraci6n del proyecto
educativo:

Fase ls: Clarificaci6n del proyecto
de hombre que ha de orientar todo el
aprendizaje y toda Ia ayuda educativa
que se pretenda aportar a 6ste. .

Fase 2r: Propuesta de los objetivos
generales del aprendizaje en cadaetapa a

la luz de eseproyecto de hombre, a la luz
de las dimensiones de Iapersonahumana
puestas de relieve en 61, de los aspectos
y capacidades m6s relevantes en ellas, y
de los rasgos que configuran algunos de
estos aspectos en el tiempo actual.
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Por <.objetivos generales de etapa>
entendemos eI referente principal e in-
mediato para todos los educadores im-
plicados en ella.

Fase 3r: Estructuraci6n del disefro
curricular de cada etapa en coherencia
con los objetivos generales de ella, y
organizaci6n de toda la actividad de la
comunidad educativa en prosecuci6n de
esos objetivos.

Parece obvio reconocer que son va-
rias las instancias que deben participar
en la elaboraci6n del proyecto educativo
de cenfto. Asi, parece que tienen una
palabra que decir en 61:

a) La administraci6n educativa res-
ponsable de velar porque todos los ciu-
dadanos reciban una educaci6n suficiente
y a la altura de los tiempos.

b) los grupos o colectivos con titulos
que les acreditan para ello u otras enti-
dades con vinculaciones objetivas con el
cenho educativo.

c) los sujetos del aprendizajeo quienes
tienen la responsabilidad de represen-
tarles

d) los profesionales de la educaci6n
que trabajan en el cenffo.

Lugar de la educaci6n 6tica
en el proyecto educativo
La importancia de la educaci6n moral es
reconocida hoy por organismos interna-
cionales autorizados, segfn los cuales
debe constituir uno de los objetivos o
finalidades principales de la educaci6n
en general. Asi lo nruestran. por ejem-
plo, la Declaraci6n de los Derechos del
Nifio (Asamblea General de las Nacio-
nes Unidas, 1959), la cual afirma en el
articulo 7 que "el nifro tiene derecho a

recibir educaci6n, que ser6 gratuita y
obligatoria al menos en las etapas ele-
mentales. Se le dar6 una educaci6n que
favorezca su cultura general y le permi-
ta, en condiciones de igualdad de opor-
tunidades, desarrollar sus aptitudes y su
juicio individual, su sentido de respon-
sabilidad rnoral y social, y llegar a ser un
miembro ritil de la sociedad..." y la re-
ciente Declaraci6n Mundial sobre Edu-
caci6n para Todos (convocada conjun-

tamente por UNESCO, UNICEF, PNUD
y Banco Mundial, Tailandia, 1990), que
en su articulo I afuma que "otro objeti
vo, no menos esencial, del desarrollo de
la educaci6n es la trasmisi6n y el
enriquecimiento de los valores cultura-
Ies y morales comunes. En esos valores
asientan el individuo y la sociedad su
identidad y su dignidad".

Del mismo modo lareconocen Esta-
dos muy diversos en su historiaycultura,
los cuales incluyen en su legislaci6n a la
educaci6n moral entre los objetivos
prioritarios de su educaci6n (Espaff4
Gran Bretafra, Rusia, China, Arabia,
Indonesia, Ruanda...)

Y tambi6n, por Io general, en las
sociedades actuales por la opini6n pri-
blica, entendiendo esta educaci6n de una
u otra forma (formaci6n en 6tica general,
en 6tica civica, 6tica de minimos, edu-
caci6n en valores morales, educaci6n
religioso-moral)

Desde ofro punto de vista, la impor-
tancia antropol6gica de ladimensi6n 6tica
es puesta de manifiesto, por una parte,
por la singularidad y especificidad hu-
manas de las dimensiones y capacidades
que se ponen en juego en ella: inteli-
gencia, sentido 6tico, interiorizci6n, vo-
luntariedad, conciencia moral

Porotra, porque constituye unade las
tres dimensiones de la persona que cul-
minan y sintetizan la realidad humana,
su ser-en-el-mundo: su personalidad, su
posicionamiento global en 6l y este
posicionamiento (conocimiento, valores,
actitudes, hSbitos) 6tico.

Y, principalmente, porque en ella se

conforma el '!o" m6s aut6ntico, el yo
6tico. Un "yo" poso de decisiones libres
y al que nos relerimos en nuestrosjuicios
de globalidad o m6s valorativos sobre
una persona ("es una buena o mala per-
sona", "es una persona honrada")

Atendida esta importancia
antropol6gica, Ia educaci6n 6tica o mo-
ral debe estar presente desde la primera
fase del proyecto educativo, el proyecto
de hombre, hasta el final del mismo, la
organizaci6n de toda la actividad de la

comunidad educativa en prosecuci6n de
esos objetivos de etapa.

iC6mo concretar esa presencia?

;Atafre a todos los profesores? ;Basta
una atenci6n fransversal, o hace falta
tambi6n una atenci6n acad6mica?

Qu6 ayudas educativas al aprendizaje
moral son m6s propias del centro
educativo

a) Durante el estadio premoral
Parecen actividades peculiares im-

portantes del centro educativo a efectos
del apoyo al desarrollo premoral delnifio
de estos aiios las encaminadas a aspectos
tales como:

. la educaci6n en unas pautas ele-
mentales de convivencia y de participa-
ci6n de todos los nifros en la vida social,
sin excluir a nadie;

. la experiencia positiva de la auto-
ridad, que miraporelbien de todos y, por
tanto, tambi6n por el del mismo niiio;

. la ayuda al conocimiento premoral
del niiio, mostrando por qu6 agrada o
desagrada al educador elcomportamiento
de 6l mismo o de otros

. y, sobre todo, la experiencia de lo
que 6l entiende por justicia en este pe-
rfodo. Asf, por ejemplo, ayuddndole a

caer en la cuenta de algunas realidades
que 6I comienza a percibir como "bue-
nas": que no le quiten cosas (paso algo
anterior en eI tiempo al de aceptar y
comprender que 6l tampoco debe qui-
t6rselas a oEos), la igualdad en los re-
partos, el que cumplan con 6l y con los
dem6s Io que les han prometido...

b) Durante el estadio protomoral
En coherencia y colaboraci6n (a ser

posible) con los padres, el centro ha de
aportar algunos cuadros normativos ne-
cesarios para la convivencia en la co-
munidad educativa y en los grupos con-
cretos de iguales y para entender el me-
dio social en que se desenvuelve el niiio.

Especial importancia tiene todo lo
relacionado con la inserci6n del niiio en
el grupo. La comunidad educativa debe-
16 apoyar:
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-su 
integraci6n: necesita aceptaci6n

y pertenencia, y de alcanzarlo o no pue-
den depender varias actitudes importan-
tes para la vida moral: la de apertura y
otras; 

- 
su aprendizaje social e

institucional de la equidad (dar a cada
uno lo que le corresponde); de la igual-
dad; de lareciprocidad en las relaciones;
de la democracia y del reconocimiento
de la autoridad elegida;

Como se puede apreciar, el grupo de
iguales es el caldo de cultivo m6s ade-
cuado para el desarrollo del sentido de
justicia conmutativa durante estos affos,
a lo que el centro educativo afiade ade-
m6s el encuentro y la intuici6n de Ia
justicia dishibutiva.

Otros temas a atender en la progra-
maci6n son: el respeto visible a la con-
cienciamoral, el fomento del sentido del
deber y de la responsabilidad, y la aten-
ci6n a la autoestimapositiva de los nifios.

c) Durante el estadio de constitu-
ci6n de la personalidad moral

. Primera etapa (12-L6 aflos). Pa-
rece importante que el centro educativo
tengapresentes en sus planteamientos de
ayuda al aprendizaje moral los procesos
psicosom6ticos que viven los j6venes
durante este per(odo: unos procesos de
ruptura con los modelos precedentes y
de sustituci6n de los mismos por nuevos
modelos de identificaci6n, que pueden ir
acompaffados de notable receptividad
ante modelos nuevos y de energfa posi-
tiva hacia ellos. ya que los mecanismos
de identificaci6n se mantienen muy ac-
tivos durante estos afros. Asi como
tarnbi6n su af6n critico, discutidor, ra-
zonador...

Parece de desear que, en el momento
en que eljoven o lajoven rompe con sus
rnodelos anteriores y entra en un nivel de
estudiosy en un ambiente socioeducativo
nuevos, encuentre en 6ste:

. una convivencia en la que est6n
presentes valores y actitudes morales
razonables y atractivos (objeto tambi6n
de la "prograrnaci6n"), que pueda apren-
der por interacci6n social. Por ejemplo,
la tolerancia: respecto a los otros, escu-

cha y valoraci6n de sus opiniones...; el
trato igual y justo a todos (sin discrimi-
naciones); la solidaridad en el grupo de
iguales, en eI centro educativo. con gru-
pos sociales menos favorecidos: la li
bertad, respeto al derecho a pensar, a
seguir la conciencia, a tomar decisiones;
la responsabilidad profesional

. algunos miembros representativos
para 6l o ella de esos valores y actitudes
que puedan llegar a ser nuevos modelos
de identificaci6n para ellos; actividades
(encuentros, di6logos, foros) sobre te-
mas dticos relevantes en sf o para los
j6venes, en los que puedan ejercer el
razonamiento moral, Ia discusidn y su
autoafirmaci6n (es decir, los mecanis-
mos normales de personalizaci6n durante
estos afros).

. Segunda etapa. El planteamiento
que aqui se propone se basa en dos re-
flexiones previas. La primera puede
proponerse asi: si maiiana, cuando sea
adulto/a, este joven o esta joven va a
precisar de un conjunto de principios y
valores 6ticos que orienlen su vida mo-
ral; si para esta vida han de ayudarle
mucho las actitudes y h6bitos 6ticamente
correctos; si para que alcance a ser una
persona verdaderamente aut6noma en
su pensar y obrar moral ha de saber ser
libre frente a los condicionamientos ex-
ternos e internos, y ha de ser capaz de
actos voluntarios y de obrar conforme a
su conciencia...; si mafiana, cuando sea

adulto, necesita todo esto, hoy, durante
elbreve periodo de lajuventud, deber6 al
menos conocer e iniciarse en todo ello.
Clave que, consiguientemente, da luz a
los educadores sobre cu6les pueden ser
sus acciones de ayuda a esos procesos:
acciones encaminadas a tacilitarles lo
que losj6venes precisen en cada uno de
los aspectos reseiiados.

Y en forma parecida puede proponer-
se tambi6n la segunda reflexi6n: si ma-
iiana, cuando sea adulto, el joven o la
joven van a tener que asumir como adul-
to toda la responsabilidad de su vida
moral, hoy, en puertas ya de ello, debe
iniciarse en lo mismo comenzando por

asumir Ia responsabilidad de su propio
aprendizaje moral. Clave que da luz
tambi6n al educador para entender que la
primera y m6s fundamental aportaci6n
que puede hacer al joven o a lajoven en
el terreno moral durante eslos aiios es

ayudarle a tomar conciencia de esta res-
ponsabilidady amotivarse para asumirla.
Querer formarse moralmente es un punto
de partida de importancia crucial en el
aprendizaje moral durante la juventud.

Proponemos aqui que el cenfio edu-
cativo aportelas ayudas mencionadas; lo
que significa que defendemos aqu( la
convivencia de programar algfn curso o
seminario de 6ticadurante el rlltimo o los
dltimos afros de la ensefranza secunda-
ria.

Et CONOCIMIENTO
ETICO

l. lmportancio y niveles
El conocimiento 6tico juega un papel
introductorio en la vida moral y nofina-
tivo u orieptador en la misma tanto para
las decisiones como para la conciencia.
Pueden distinguirse en 6l tipos o niveles
de conocimiento moral:

l. Patrones morales: conocimientos
en losque se basa lapersonaparaevaluar
la correcci6n o incorrecci6n moral de
una activida humana susceptible a esa
evaluaci6n 6tica.

Pueden ser:
. Principios morales: aquellos cono.

cimientos en los que la persona basa
riltimamente su pensamiento y Su acci6fi
rnoral y sus juicios 6ticos, y que dan
raz6n suficiente de la moralidad de los
conocimientos y acciones que principian.
Los m6s universalmente consensuados
son: la dignidad intrinseca de todo ser
humano, antecedente y principio riltimo
de cualquier otro principio moral; los
derechos humanos: subsiguientes a esa
dignidad; y la justicia (conmutativa,
distributiva y social), conocimiento moral
central en cuantro que permite discemir
en cada acci6n o situaci6n si se atienden
o se conculcan esos derechos y,
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consiguientemente, si se respeta esadig-
nidad.

. Opiniones morales y opciones.
2. Juicios morales: ideas sobre la co-

recci6n o incorrecci6n 6tica de una ac-
tividad humana susceptible a esa
evaluaci6n 6tica, que se formao expresa
una persona al confrontar esa actividad
con algrin pafr6n moral.

3. Razonamiento moral: el constitui-
, do por una serie de ideas concatenadas

en las que se irnplican y entran en juego
principios (u opiniones, u opciones) o
juicios morales, y que conducen a una
conclusi6n de orden moral.

2. Principios del
conocimiento 6tico.

La Justicia. Lajusticia, el dar a cada
uno Io que le corresponde en equidad, es
el conocimiento 6tico central, ya que
aporta el criterio para evaluar en concreto
la correcci6n o incorrecci6n 6tica in-
Einseca en cualquier situaci6n o activi
dad humana con implicaci6n moral.

La justicia presenta modalidades se-
gfn el tipo de acci6n a que se aplica y los
presupuestos y contenidos enjuego, con
algo comfn a todas y algo peculiar acada
una. Es comfn a todas:

. El tener como presupuesto la
igualdad de todos los hombres.

. EI tener como fuente o motor el
sentido de justicia. Una fuente aut6noma
que no es sino el mismo sentido 6tico de
la persona concretado en el aspecto de la
equidad.

. El tener como contenido central la
equidad, entendiendo por equidad el que
cada uno aporte y reciba lo que le co-
rresponde.

La primera modalidad a considerar
parece que debe ser la justicia
conmutativa, ya que es Ia m6s universal
al regular la eticidad de las relaciones
entre personas.

Es una modalidad que presupone,
adem6s de la igualdad de todos los
hombres, la reciprocidad en aquellas re-
laciones entre las p€rsonas en las que

cabe esperar legitimamente correspon-
dencia. Y en ella la equidad se concreta
en reconocero dar cada uno al otro o a los
ohos lo que Ies coresponde.

Una segunda modalidad es la consti-
tuida por la justicia distributiva, que
regula las relaciones entre la autoridad y
los individuos y enhe los individuos
enhe s( en orden a una distribuci6n
equitadva de bienes y cargas.

La equidad se concreta, pues, aquien
dishibuir los bienes y cargas enhe todos
los miembros de una sociedad o grupo
segrin lo que le corresponde a cada uno.
Ahora bien, ;c6mo se determina qu6 Ie
corresponde a cada uno? El punto de
partida es el presupuesto de la igualdad
que lleva a establecer que, de entrada y
en principio, a todos les corresponde lo
mismo.

Resulta evidente en la pr6ctica que
este punto de partida ha de rnodularse
despu6s, atendiendo fundamenialmente
a tres factores que el sentir comfn acepta
como dticamente licitos: Uno, los m6ri-
los objetivos, que pueden ser distintos en
unas personas y otras, de forma que un
mayor m6rito haga acreedor a una mejora
en la disribuciSn de algrin bien. Otro, Ias
necesidades particulares reconocidas
socialmente como merecedoras de ser
tenidas en cuenta a Ia hora de la distri-
buci6n. Y un tercer factor, las diferentes
capacidades o posibilidades de las per-
sonas.

Proponemos aqui como tercera mo-
dalidadlajusticia social, entendiendo por
tal en nuesfto tiempo y circunstancia: la
mismajusticia distributiva aplicada a Ios
derechos sociales de todos los ciudada-
nos, cuando, en el ejercicio de una soli-
daridad social objetiva, hace que reciban
Ios bienes y servicios sociales que pre-
cisan todos los ciudadanos. Dando pre-
ferencia, en caso de que no haya para
todos, a aqu6llos que no pueden procu-
ri{rselos por otros medios cuidando de
que llegue a todas las personas en estas
circunstancias y en cantidad y calidad
suficientes para una calidad de vida hu-
mana. Exigiendo en su caso a los ciuda-
danos solventes que se paguen algunos

servicios, aun cuando hayan conkibuido
ya a la constituci6n de fondos pdblicos
para esos servicios, garantizaado a estos
fltimos justicia en la determinaci6n de la
solvencia, razonabilidad en la aplicaci6n
y protecci6n de los abusos.

Finalmente, por justicia legal en-
tendemos aquella modalidad de lajusticia
cuyo objetivo es la regulaci6n legal de
los imperativos de lajusticiaconmutativa,
distributiva y social en todos los 6rdenes
en que 6stas pueden ejercitarse con
efectos expl(cita o potencialmente pri-
blicos.

Los derechos humanos. Por dere-
chos humanos se entienden determina-
das facultades propias del ser humano,
que le capacitan para hacer o no hacer
algo o para exigir algo a ohos.

Son algo que el mismo hombre ha
proclamado a partir del reconocimiento
de distintos aspectos de la realidad
("dignidad") humana, como propios y
especificos del ser humano. Un recono-
cimiento hist6ricamente complejo y la-
borioso y abierto a una mejor compren-
si6n de los derechos ya reconocidos y al
reconocimiento de otros derechos.

Por otra parte, por conformar un
campo de "obligaciones" (legales unas
veces y morales siempre) entre las per-
sonas, que cubren pr6cticamente los
principales capitulos de relaci6n entre
ellas, entre los individuos y las institu-
ciones, entre Estados..., los derechos
humanos forman parte del orden de lo
6tico y han pasado a erigirse cada vez
rn6s en principios de moralidad, es decir,
en criterio parajuzgar las conductas 6ticas
individuales o sociales.

3. Aprendizoje del
conocimiento 6tico

3.1.. Aprendizaje
de los principios 6ticos

EI aprendizaje de los principios 6ticos
tiene tres componentes:

a) un componente aut6nomo. El niiio
va aprendiendo desde si mismo (sentido
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6tico) los diversos componentes de la
justicia, de formaque entre los 6 y los 12
aflos debe haber desarrollado el sentido
dejusticia y disponer ya de una concep-
ci6n bilsica de la justicia conmutativa y
disfributiva. El cultivo de la solidaridad
---que debe empezar tambi6n en edad
temprana- aflorar6 como realidad au-
t6noma m6s tarde.

En cuanto a los derechos humanos,
suponen un paso m6s avanzado del
pensamiento l6gico, y su aprendizaje
aut6nomo puede alcanzarse por hes ca-
rninos: por la admiraci6n y experiencia
de la realidad humana (an6logamente a
como las cualidades de un animal indu-
cen a reconocer unos "derechos de los
animales"); por la tomade conciencia de
los derechos propios; por la aplicaci6n
de la justicia a distintos aspectos con-
cretos de la vida.

b) un componente soci6nomo: el
grupo funcionando es caldo de cultivo de
todo lo anterior. Y durante la jwentud,
puede serlo tambi6n de la elaboraci6n de
los c6digos normativos mediante Ia ra-
z6n dial6gica y el consenso.

c) un componente acad6mico. EI
cenho educativo debe favorecer todo lo
anterior, como hemos visto; fomentar
con actividades el di6logo y elconsenso,
y aportar la informaci6n complementa-
na precrsa.

3.2. Aprendizaje de los juicios
y del razonamiento moral

Este aprendizaje va a estar en relaci6n:
----con Ios procesos de desarrollo del

joven (l6gico, afectivo)

-con 
las variables en la inteligencia

de la persona;

--con el desarrollo del sentido 6tico
y particularmente del sentido dejusticia;

---+on el aprendizaje de los princi-
pios 6ticos;

---con la importancia en el sujelo de
la conciencia moral;

-con la sensibilidad para la solidari-
dad;

-con sus valores y actitudes (frente
al grupo, la autoridad)

Como apoyos educativos se sugiere
que, en el curso de 6tica y/o las activida-
des de formaci6n 6tica se faciliten:

. Lapr6ctica de laraz6n dial6gica, los
consensos y diferenciaciones.

. La ayuda al aprendizaje dehabilida-
des importantes para el correcto ejerci-
cio de los juicios y del razonamiento
humano en general. Es decir, saber
plantear los temas en su complejidad y
saber integrar el sentido hist6rico en el
conocimiento.

. La ayudaal aprendizaje de habilida-
des propias de los juicios morales y del
razonamiento 6tico. Ello supone saber
utilizaren su caso elrecurso alaepiqueya,
el recurso al principio 6tico superior, el
recurso al mal menor y por riltimo saber
criticar los c6digos sociomorales vigen-
tes.

APRENDIZAJE DE tOS
VATORES MORALES

l. Nociones generoles
sobre los volores
Por valor entendemos aqui un fen6meno
humano correspondiente a una forma de
posicionamiento del hombre frente al
mundo, que presenta los siguientes ca-
racteres:

-tiene 
un contenido que es captado

y apreciado por el sujeto como algo
positivo, es decir, como bien o verdad en
si mismo o para el hombre, o como algo
que aporta sentido a 6ste, o como algo
que supone realizaci6n para la persona;

----como algo que le parece importan-
te, de forma que no se queda indiferente
ante ello;

---como algo, finalmente, que Ie ahae,
que le resulta deseable.

Un valor es algo totalmente intimo y
personal en el sujeto humano. AIgo que
forma parte de lapersonalidad del sujeto
(de su manera de pensar, de reaccionar,
de actuar); es un componente de su mo-
delo de autoidentificaci6n, de su ideal
sobre si mismo; y, a trav6s de las mani-
festaciones extemas del valor, hace de
6ste un signo hacia el exterior 

-para 
los

dem6s- de la identidad de la persona.
En el lenguaje comdn, el "valor" es

un predicado ("algo tiene valor"). Pues
bien, este papel sintr4ctico de predicado
quejuega el valor en el lenguaje ordina-
rio es puesto enhe par6ntesispor la fi-
losofia y Ia ciencias humanas cuando, a
pmtir del siglo pasado, comienzan a inte-
resarse por el concepto de valor.Dela
mano de este inter6s, el lenguaje y la
epistemologia van a dar un salto cuali-
tativo en el uso del t6rmino, que de
"predicado", va a pasar a ser sujeto. Mr4s

adn, va a ser significativo de aquello
mismo de lo que era "predicado" va a
servir para representarlo. Para algunas
escuelas filos6ficas y de ciencias hu-
manas el valor que el hombre estima en
cualquier realidad es tan importante, que
no s6lo pasa a primer tdrmino al pensar
en esa realidad sino tambi6n a ser re-
presentativo de ella. De esta forma,
aquello de lo que se decia en el lenguaje
comrin que tiene un valor X, pasar6 a ser
en adelante en estos medios e/ valor X.
Valor sustantivo que, unido a otros, va a
constifuir el mundo de los valores, una
nueva manera de ver eI mundo que ha
adquirido ya carta de ciudadania no s6lo
en la filosofia y en las ciencias humanas
sino tambi6n en el mismo lenguaje i:o-
mtin.

Hay valores pwamente subjetivos de
individuos o grupos, es decir, valores
que responden a gustos, deseos, incli-
naciones de un sujeto o grupo por "algo"
a lo que otras personas y grupos no
reconocen o conceden valor.

Y valores que tienen fundamento en
la realidad objetiva; es decir, valores de
una persona que toma pie para generar-
Ios de algo que Ia realidad objetiva le
ofrece y que percibe como digno de ser
valorado. Valores que, por otra parte y
por razin de esa objetividad, pueden
llegar a ser reconocidos como tales por Ia
generalidad de los seres humanos. Para
ello resultan importantes la comproba-
ci6n (de su bondad, verdad) y el consen-
so sobre ellos.

En la diferenciaci6n de los valores
entre las personas influyen: Ia edad; los
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rasgos psicosom6ticos y temperamenta-
les (sensibilidad, reacciones: de agrado-
desagrado, atracci6n-repulsi6n, deseo-
repugnancia); la circunsiancia o medios
en que se desenvuelve lapersona: medio
humano, cultural, natural, informativo;
las situaciones de cada persona (econ6-
mica, Iaboral, social); las necesidades de
Ia persona: m6s permanentes, m6s pro-
pias de unaedad, m6s circunstanciales...;
la historia personal: Io bueno que expe-
riment6, de lo que careci6, etc6tera.

2. lmportoncio de los volores
moroles. Nocion
La importancia de los valores morales se
capta muy bien contemplando sus rela-
ciones con otros factores de lavida moral.

Asi un "principio moral" que no sea
adem6s valor no motiva a obrar. Por otra
parte, valores adquiridos en aprendizaje
social se erigen en principios de cono.
cimiento moral.

Y son manifiestas larelaci6n que hay
entre los valores y las actitudes, o entre
los valores y unapraxis que conduce a la
adquisicidn de h6bitos.

Antes de presentar la noci6n de valo-
res morales parece conveniente precisar
que tratatnos aqui de valores con fun-
damento en la realidad objetiva y que,
por Io mismo, pueden ser comprobados
como positivos para el hombre en la
experiencia, aceptados por la mayoria y
consensuados. Supuesto Io cual, podemos
decir que entendemos por valores mo-
rales:

a) Aquellos conocimientos 6ticos
(principios, ideas), actitudes y conduc-
tas morales que una persona capta y
aprecia como algo positivo (como bien,
verdad, algo que aporta sentido, algo que
supone realizaci6n para la persona);
percibe corno importante, de tbrma que
no sequedaindiferente anteello; le atraen,
le resultan deseables.

b) Algo totalmente intimo y personal
en eI sujeto humano. algo que forma
parte de la personalidad del sujeto (de su
manera de pensar, de reaccionar, de ac-
tuar); es un componente de su modelo de
autoidentificaci6n moral, de su ideal so-

bre si mismo; y, a trav6s de las manifes-
taciones externas del valor, hace de 6ste
un signo hacia el exterior, para los de-
m6s, de la identidad de la persona.

3. Axiologio moral
y educoci5n
No vamos aentrar aquien el amplio tema
de las" clasificaciones" de los valores y
en discusiones sobre 'Jerarquias" en los
mismos. Ahora bien. si es importante
que tomemos conciencia de que, en edu-
caci6n es muy importante teneren cuenta
los factrores de diferenciaci6n (no se
pueden ignorar, por ejemplo, los valores
que viven los niiios) es preciso reconocer
una prioridad de orden pedag6gico entre
los valores, que no coincide necesaria-
mentre con la jerarquia que se pueda
reconocer entre los mismos. Asi, por
ejemplo y como ya hemos visto. aunque
la libertad y la conciencia moral son los
constitutivos 6ltimos del acto moral, hay
otros elementos del aprendizaje moral
que deben ser cultivados arltes.

La axiologia moral debe centrarse,
segrin Io expuesto en la vida moral de la
persona: son los conocimientos, las ac-
titudes, las conductas morales Io que es
importante que lleguen a ser valores en
la persona.

Y, como es obvio, los conocimien-
tos, actitudes y conductas morales pro-
pios de cada estadio de desarrollo de la
persona. Asi es importante que el niffo
de 7 a 12 aiios, por ejemplo, "valore" los
distintos componentes de la justicia
conmutativa que est6 viviendo en su
grupo y colegio; que el adolescente
"valore" la justicia distributiva, la
autoafirmaci6n moral, etc6tera; que el
joven valore la solidaridad y la toleran-
cia, etc6tera.

En una prograrnaci6n educativa
completa del aprendizaje moral, los va-
lores morales propios de cada edad de-
ben constituir objetivos de etapa.

Importancia del aprendizaj e social
Los valores, al rro ser un fen6meno s6lo
cognoscitivo sino la realidad de un
posicionamiento muy cornplejo frente al

mundo, son un objeto muy propio de
aprendizaje social en la familia y en el
cenfto educativo. Por eso. es muy impor-
tante que la "interacci6n se plantee bien,
sobre todo teniendo en cuenta que los
sujetos del aprendizaje seven sometidos
a profundas manipulaciones de su mun-
do valoral por el tejido social.

Pues bien, los padres y educadores
que deseen ayudar positivamente al
aprendizaje de valores morales de los
niiios y j6venes cercanos a ellos es pre-
ciso que de tal maneraden testimonio de
esos valores, actitudes y h6bitos, que
ellos mismos resulten creibles y atracti-
vos. Si el comunicante finge un valor,
una actitud o un comportamiento, es
muy posible que pierda su capacidad de
influencia, si quien recibe el mensaje lo
nota. O que la pierda para 6se y para
posteriores influjos, si el sujeto del
aprendizaje cae en la cuenta de ello en
offo momento en que se presenta una
situaci6n an6loga, o cuando 6l mismo
pasa por una experiencia en la que tiene
que poner en juego lo asi aprendido.

En cuanto a que el comunicante re-
sulte tambi6n atractivo, se comprende
que debe ser as( ya que su influencia es
rnayor si suscita atracci6n y deseos de
ser como 61. Una atracci6n que, cuando
va acompaiiada de confianza, de afecto y
de sensaci6n, gusto o percepci6n por
parte del sujeto del aprendizaje de su
semejanza con el modelo, provoca el
proceso que llamamos identificaci6n;
proceso y momento en que el influjo y Ia
receptividad son mayores.

Ahactivo que, por otraparte, convie-
ne hacer extensivo tambi6n a Ia formaen
que se presenta el valor, la actitud o el
h6bito que se desea trasrnitir. Si una
persona al ejercitar un valor (la
servicialidad, por ejemplo) lo hace ha-
ciendo ostentaci6n de lo buena que es (o
cree ser), esa sensaci6n acompaffante
puede provocar rechazo del testimonio
rnisrno; o si al ejercitar ese rnismo valor
lo hace con amargura, puede suceder que
o no influya en el sujeto del aprendizaje,
o que junto al valor trasmita tambi6n esa
amargua. Cada valor, actitud o h6bito
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que se trasmite en la interacci6n social
requiere ser acompafrado por las formas
y el contexto oportunos (actitudes, sen-
saciones), si se aspira a que su trasmisi6n
sea efectiva y totalmente positiva.

APRENDIZAJE DE tAS
ACTITUDES MORALES

t. Nociones generoles
sobre octitudes
Una actitud es una predisposici6n
conductual, una inclinaci6n pr6xima a

obrar de una forma en coherencia con
ella misma, que tiene una persona. Una
inclinaci6n que no es innata (como en las
"tendencias"), sino adquirida hist6rica-
mente.

i,En qu6 mnsiste propiamente esa

"predisposici6n'? Responderemos a6sta
con ayuda de un an6lisis fenomenol6gico
y estructural:

a) Una actitud est6 sostenida por
energia psiquica del sujeto, que la misma
actitud canaliza hacia su objeto (perso-
nas, ideas, anirnales) con un signo favo-
rable o desfavorable hacia 61.

b) Las actitudes pueden ser m6s o
menos intensas, es decir, corrtener m6s o
menos cantidad o intensidad de energia.
La intensidad de una actitud puede
vislumbrarse a trav6s de: grado de adhe-
si6n que eI sujeto manifiesta hacia ella,
la continuidad de esa adhesi6n, el senti-
miento que entra en juego en la actitud.

c) Las actitudes tienen los siguientes
componentes estructurales :

. Neurol6gico

. Cognitivo: que influye en la actitud
(cuanto m6s completo es o mejor inter-
pela al sujeto, m6s intensa es la actitud),
y que es intluido por ella (una actitud
favorable hace aprender rnejor eI objeto,
una actitud desfavorable puede hacer o
que no se aprenda o que no se quiera
"ver" la informaci6n).

. Afectivo: componente cenhal, ya
que sin sentirliento no parece que pueda
existir actitud. Son principahnente los
sentimientos 1os que hacen que la actitud
sea a favor o en contra del objeto, y est6n

muy relacionados con todos los dem5s
componentes.

. Conductual: la actitud contiene una
predisposici6n conductual conativa (in-
clinaci6n interior a actuar conforme a

ella misma), que se convierte adem6s en
refuerzo de esaconductacuando el sujeto
acttia.

d) Las actitudes tienen como funcio-
nes en el conjunto del psiquismo pre-
disponer a la conducta congruente con
ellay reforzar la acci6n correspondiente.
Una funci6n econ6mica consistente en
hacer saber al sujeto de forma sencilla y
clara comportarse. Una expresiva, el
adoptarla ante los dernds ayuda a la
identificaci6n propia. Y pueden tener
tambi6n otras funciones, como son la
funci6n defensiva y la de adaptaci6n.

e) Las actitudes pueden tener su ori-
gen en influencias del entorno: medio
familiar, escolar, laboral, ciudadano,
religioso, estatnento social, medios de
comunicaci6n...; en contactos directos
con el objeto, de tipo traum6tico (fnicos
o pocos pero de grau fuerza afectiva), o
repetidos y acumulados; en factores fi-
siol6gicos, como una enferrnedad que
puede dar origen a diversas actitudes
morales o con cadencia moral; en facto-
res cognilivos como ser las creencias
(principios, opir.riones). Adem6s en va-
Iores, apetencias (gus!os, inclinaciones
tendenciales) y h6bitos.

Y ierminamos esta presentaci6n con
la menci6n particular de las actitudes
que, por el papel que juegan en el
psiquisrno hurnano, merecen el califica-
tivo de centrales. Es decir, aquellas ac-
titudes particularmente estables y que
soportany enmarcan en su propio dmbito
o$as varias, aI tiempo que establecen
mriltiples conexiones con otras actitudes
de sujeto y que alcanzan a diversas zonas
de su personalidad.

Y es irnportante no olvidar aqui que,
en una persona normal y equilibrada, las
actitudes centrales son pocas. Todo lo
contrario de 1o que sucede, por ejemplo,
con el "fan6tico", pra el cual todas las
actitudes relacionadas con su fanatismo

pasan a ser centrales, de tal forma que
cualquier cambio en ellas le parece una
amenaza vital-

2. Peculioridodes y
propuesto de actitudes
moroles
Todo 1o dicho sobre las actitudes en
general es v6lido, obviamente, para las
actitudes morales. Ahora bien, este tipo
de actitudes presenta unas peculiarida-
des que es preciso conocer. Asi la in-
tensidad de Ias actitudes morales recibe
el refuerzo del sentido 6tico de lapersona.
Por otra parte en la predisposici6n
conductual interfiere la conciencia mo-
ral. Adem6s existe una actitud moral
central de gran importancia: la actitud
moral ante la vida. La actitud de obrar
conlorme a los principios 6ticos propios
y a los valores morales que se tiene, de
acuerdo con la conciencia.

Una actitud estable, soporte y marco
de las dem6s actitudes morales, relacio-
nada con otras actitudes y que alcanza a

otras dimensiones de la personalidad.
Parece que lo coherente en una per-

sona que tiene una visi6n del hombre en
Ia que ladimensi6n moral juega un papel
decisivo y unos determinados principios
y valores morales ser6, por una parte,
tener unas actitudes favorables a esa
visi6n de Ia persona y a esos principios y
valores; y, por otra, tener unas actitudes
coherentes con esos principios y valores.

3. Eloprendizoje de las
octitudes morales y lo oyuda
educotivo olmismo
La importancia de la formaci6n de las
actitudes es reconocida generalmente,
En los afros 70 fue tema priorizado en
debates internacionales sobre educaci6n,
en alguno de los cuales la formaci6n de
actitudes fue presentada como clave de
la educaciSn del futuro. En esta misma
linea, en Espafia, por ejemplo, la ley de
educaci6n de 1970 establecia que las
actitudes eran un facior a evaluar en el
aprendizaje junto a los conocimientos.
EI problema fue que la mayor parte de
los profesores no sabian medir actitudes
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o determinar su peso en el conjunto de Ia

evaluaci6n. En la d6cada de los 80 se ha

concedido m6s atenci6n explicita al tema

de los valores.
En lo que se refiere a Ia aYuda edu-

cativa a la formaci6n de actitudes en

general y de las actitudes morales en

particular, varias observaciones impor-
tantes pueden sugerirse alos educadores.

La primera, es recordar que, al igual
que sucede con los valores, las actitudes

son un objeto muy ProPio Para un
aprendizaje social, en el que, para ser

eficaz, los modelos deben mostrarse
crefbles y atractivos para facilitar la
asimilaci6n y suscitar confianz4 afecto

y percepci6n de semejanza para provo-
car el proceso de identificaci6n.

La segunda, es tener presente que las

actitudes se adquieren; que esto requiere
desarrollo de la persona y tiempo para Ia
formaci6n de aqu6llas, Y que'
consiguientemente, hay que esperar del
sujeto del aprendizaje las actitudes po-

sitivas que es capaz de desarrollar o
adquirir. Si el niflo est6 en eI estadio al
que corresponden actitudes egoc6ntricas,

si el adolescente tiene actitudes de opo-
sici6n y ruptura, etc6tera, no hay raz6n
para empeflarse en que "cambien" esas

actitudes.
Por eso, en actitudes morales es im-

portante que se tome concierlcia y for-
mulen objetivos de etapa, teniendo como
horizonte el objetivo finaldel aprendizaje

de una actitud moral ante Ia vida.
Una tercera observaci6ll importante

es la relaci6n que hay entre los aprendi-
zajes de principios 6ticos y valores y
actitudes morales: todo 1o que el sujeto

aprende en uno de estos factores reper-
cute en los otros.

En esta relaci6n, Ias actitudes juegan

unpapel importante como manifestativas
de la vida moral de la persona: pueden

"observarse" y "medirse", y se pueden

deducir desde ellas carencias en princi-
pios o valores. Por eso, es importante
que el educador conozca d6nde tienen su

origen las actitudes y algunas nociones

al menos sobre el cantbio de actitudes:

saber, por ejemplo que normalmente, a

m6s informaci6n, m6s cambio; o que las

actitudes pueden cambiar por la via de

Ias necesidades hondas de lapersona (de

afecto, de sentirse aceptado, querido); o
que hay actitudes defensivas frente a las

cuales lo primero a intentar es un

desbloqueo de las defensas'
Una cuarta observaci6n es que los

educadores deben prestar atenci6n a las

actitudes que se van generando en los

sujetos del aprendizaje, dado que hay

factores quepueden hacerque se desvien

de actiludes mds correctas y originar en

ellos actitudes imperfectas que debenin
ayudar a corregir.

En realidad, la conciencia de la evo-
luci6n de las actitudes propias constitu-
ye un car6cter propio de unapersonali-
dad adulta. Por eso, esta conciencia y el

conocimiento de algunas t6cnicas para el

cambio de actitudes es algo que eljoven
deberia aprender tambi6n durante su

aprendizaje moral.

tOS HABITOS MORATES

L lmportoncio
Los hdbitos poseen una gran importan-
cia anhopol6gica, reconocida en otro
tiempo por importantes tladiciones filo-
s6ficas y religiosas y recientemente por
las ciencias humanas.

Esta importancia resalta particular-

mente en el caso de los h6bitos morales.

De hecho, Ios grandes sistemas 6ticos

diferir6n sobre el objeto fltimo a pre-

tender por el hombre en sus actos vo-

luntarios (el placer, una determinada
contemplaci6n del mundo, un Dios con-

cebido de una u otra forma, ofta manera

de entender la felicidad), y en la concep-

ci6n de los objetos subsidiarios o depen-

dientes de aqu6l y de la prosecuci6n
humana de los mismos. Ahora bien, to-
dos ellos convienen en ser sistemas de

virtudes, es decir, de h6bitos morales.

En el lenguaje tradicional se denomi-
na virtudes a Ios h6bitos de comporta-
miento moral (y, en su caso, religioso,
como las virtudes teologales cristianas:

fe, esperatrza y caridad) correspotldien-

tes al contexto frlos6fico o religioso en

que ese lenguaje se emplea. En las cien-
cias humanas, unave:z que integraron en

su tem6tica y en su l6xio a los h6bitos
(de los que son un tipo los h6bitos mo-
rales), estos t6rminos han sustituido alde
virtudes para referirse a los comporta-
mientos morales habituales; pero en'

realidad, cuando ambos t6rminos se re-

fieren a estros comportamientos son si-

n6nimos.
Y no s6lo en ambientes altamente

cualificados: tambi6n el hornbre de la
calle reconoce la importancia de los h6-

bitos morales. Asi, aparece claro que

para el observador medio de nuestra so-

ciedad, una persona moral no es aquella
que obra "alguna vez" conforme a unos

principios, valores y actitudes moral-
mente correctos: es aquella que obra
conforme a ellos habitualmente.

Por consiguiente, que Ia persona IIe-
gue a obrar con moralidad habitualmen-
te debe constituir la meta u objetivo final
de todo eI aprendizaje moral.

Algo que no supone una mecaniza-
ci6n de la vida moral; como en ohas

actividades de Ia vida (atletismo), alcan-
zar un h6bito elevado implica haber

practicado mucho y suPone m6rito.

2. Nociones generales
En su noci6n m6s general, por h6bito se

entiende algo que Ia persona adquiere a
partir de una repetici6n de actos, que

propiamente consiste en una predisposi
ci6n pararealizar un acto, y que, aunque

puede carnbiar, presenta un car6cter es-

table. Esta noci6n es v6lida tanto para los
h6bitos fisicos como para los psiquicos,

orden al que pertenecen los h6bitos
morales.

Como las actitudes, Ios h6bitos no

son, pues, innatos, sino adquiridos; y no

se identifican sin m6s con las "tenden-
cias", aunque algunos presenten carac-

teres tendenciales por influjo de alguna

tendencia presente en ellos.
Fij6ndonos ahora en los h6bitos psi-

quicos, ien qu6 consiste propiamente Ia

predisposici6n en ellos? Responderemos
con ftes aproximaciones o Pasos.
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a) Estructuralmente, la predisposi-
ci6n est6 compuesta fundamentalmente
por tres tipos de factores:

. Por un entramado de reflejos con-
dicionados creado por la repetici6n de
actos semejantes, que puede incluir re-
acciones de tipo de estfmulo-respuesta
(tomar caf6-encender un cigarrillo).

. Por las creencias, valores, actitudes
y apetencias del sujeto activados en el
h6bito en cuesti6n, que enhan tambi6n
en eljuego de los reflejos condicionados.

. Por Ia facilidad psicol6gica para
realizar la acci6n que le aporta al sujeto
el mismo h6bito. Factor 6ste que es re-
sultado a su vez de varios elementos; lo
que le facilita la acci6n al sujeto el
aprendizaje de Ia mismaque harealizado
en la repetici6n de actos que ha dado
origen al h6bito; de la familiaridad con la
acci6n de Ia conducta econ6mica que
supone el actuar conforme al h6bito; y
del mismo entrarnado de reflejos condi-
cionados ya mencionado.

b) En cuanto a la intensidad conativa
o fuerza de la inclinaci6n a la acci6n de
los h6bitos psiquicos est6 en funci6n de
las siguientes variables: de la intensidad
de los factores estructurales en juego
(creencias. valores, aclitudes, apetencias,
otros h6bitos); de la consistencia del
entramado de reflejos condicionados
(norrnalmente ser6 m6s fuerte cuanto
nt6s tiempo de existencia tenga el h6bi-
to); y del diferente grado de necesidad y
universalidad del h6bito (por ejemplo,
pensar en un idioma es un h6bito m6s
rrecesario y universal que fumar).

c) Y en cuanto a los tipos de h6bitos
psiquicos, se pueden distinguir entre
ellos, aquellos que se asientan y mani-
fiestan principalmente sobre el compo-
nente fisio16gico del h6bito (gestos, rno-
virnientos con m6quinas). Los h6bitos
rn6s especiticarnente psiquicos (c6lculo
rnatern6tico, ciertas reacciones ante
personas del otro sexo) y aqu6llos que se

asientan y manifiestan sobre componen-
tes y h6bitos fisiol6gicos y psiquicos
igualmente relevantes en el h6bito (todos
los h6bitos en juego al hablar en una
lengua, por ejemplo).

3. Peculioridodes y tipologio
de los hobitos moroles
Todo lo dicho sobre los hdbitos ps(qui-
cos en general es v6lido, obviamente,
para los h6bitos morales. Ahora bien,
este tipo de h6bito presenta unas peculia-
ridades que es preciso conocer.

Asi entre los factores en juego en el
entramado de reflejos condicionados de
los h6bitos morales se encuentran, como
algo especifico suyo y participando ac-
tivamente en Iaconformaci6n del h6bito
moral, el sentido 6tico de la persona" la
conciencia moral (con su dictamen, im-
pulso y sanci6n sobre la acci6n propia
del h6bito) y, 16gicamente, las creencias,
valores y actitudes morales.

Secomprendecasi inruitivamente que
lapresencia activa de estos faciores en el
interior del entramado que eshuctura la
predisposici6n conductual de los hdbitos
hade darlugar ajuegos de conflictos y de
refuerzos enhe ellos y ohos elementos
de esa estructura, particularmente entre
estos factores y las apetencias. Juegos
que dan origen a tres tipos principales de
hdbitos morales:

. H6bitos moralmente valiosos ad-
quiridos a partir de Ia reptici6n de actos
conformes a Ia conciencia moral,y en los
que la predisposici6n es apoyada por
laguna apetencia acorde tanrbi6n con la
conciencia.

. H6bitos moralmente valiosos ad-
quiridos a partir de la repetici6n de actos
conformes a la conciencia moral, en los
que el sujeto ha tenido que ir en contra o
superar alguna apetencia contraria a di-
chos actos.

. H6bitos morales incorrectos, ad-
quiridos apartirde larepetici6n de actos
en los que se sigue alguna apetencia
contraria sea al dictamen e impulso de la
conciencia moral, sea a las creencias,
valores y actitudes morales y al sentido
6tico en general.

4. Ayudo educotivo ol
oprendizoje de los hobitos
Como en los temas anteriores, conlenza-
remos recordando la importancia del

aprendizaje social de los h6bitos morales
y subsidiarios a los mismos. Asimismo,
es conveniente no olvidar el aspecto
preventio y correctivo de la ayuda ante la
manifestaci6n en el sujeto del aprendiza-
je de hdbitos perjudiciales ("vicios").

Es preciso recordar tambi6n la im-
portancia que puede tener pala la for-
maci6n de h6bitos la informaci6n que
aporte el curso de 6tica.

Y, finalmente, es importante procu-
rar a los sujetos del aprendizaje espacios
y 6mbitos de relaci6n social en los que
los actos propios de estos h6bitos sean
posibles y de forma significativa para
ellos.

Algo que puede procurarse sea
aprovechando las mismas ocasiones que
aporta la vida familiar o escolar para que
los sujetos del aprendizaje dispongan de
ocasiones de ejercitar actos morales su-
ficientes en nrimero y lo suficientemente
significativas para ellos como para que
la toma de conciencia de los mismos le
encamine hacia el h6bito; sea ingeni6n-
dose para crear actividades complemen-
tarias de aqu6llas a este mismo fin.

LOS FACTORES
CONSTITUTIVOS UTTIMOS
DE LA VIDA MORAL

L Lo voluntoriedod
El conocimiento moral abre la puerta
para el acto moral. Si una persona no
sabe que la decisi6n a laque se ve empla-
zada entra en el 6mbito de lo moral
porque es correcta o incorrecta desde
este punto de vista, su acci6n no ser6
moral. El conocimiento moral introduce
en el orden de lo moral, aporta adem6s el
norte para la conducta, y constifuye uno
de los elementos formales del acto mo-
ral. Pero el conocimiento moral no cons-
tituye el elemento formalmente riltimo
del acto y de la vida moral: lo que ver-
daderamente conforma dltimay definiti
vamente el acto morales ladecisi6n libre
y a solas con su conciencia de lapersona.
Por eso, son estas dos realidades sobre
Ias que vamos a reflexionar aqui para
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aprodmarnos a Ia comprensi6n de la
persona como sujeto 6tico.

L.L. Nociones
Hay actos volitivos en los que no se pone
enjuego lalibertad. Y hay actosvolitivos
en los que se pone en juego la libertad:
son los actos voluntarios. Actos en los
que el sujeto decide. que le son imputa-
bles y de los que. por lo mismo, es
responsable ante quien corresponda.

Por libertad entendemos aqui la cua-
lidad de la voluntad humana que hace
que el sujeto racional pueda decidir ver-
daderamente por si mismo qu6 acto de-
terminado quiere o va arealizar de enhe
los que percibe como posibles.

Ahora bien, una persona no podr6
ejercitar esa cualidad si est6 obligada o
determinada a hacer algo intema o exter-
rlamente, lo que ha dado origen a los
siguientes empleos principales y sentidos
consiguientes del t6rmino libertad:

a) Libertad social: es aquella liber-
tad que excluye la coacci6n externa y
cualquier otro tipo de condicionamiento
externo injustificable socialmente, que
fuerce a un individuo o a un grupo hu-
mano a hacer lo que no quiere hacer en
uno o varios 6rdenes de su existencia.

b) Libertad interior: es aquella li-
bertad que excluye la determinaci6n de
la decisi6n libre de una persona por
factores internos a ella misma distintos
de la voluntad (emociones, sentimientos,
hurnores, pasiones, funcionarniento
endocrino, pulsiones sexuales, malestar
fisio169ico...). Esdecir, es 1a libertadque
posee quien controla estos factores, de
forma que su decisi6n no sea atribuible a

ellos.
c) Libertad personal: es la misma

libertad en su sentido mds primigenio y
general, en cuantro calificadora de la
personalidad de un ser humano y en
cuanto factor presente el1 la
autoconstrucci6n de Ia persona de tal
forma que, si ella falta, no cabe hablar de
autoconskucci6n personal. Y esto fl timo
tanto en sus niveles m6s fenomdnicos
(autoconskucci6n del cuerpo, del ca-
r6cter, del orden cognoscitivo...), corno

en los m6s profundos de su intimidad y
de su autonomiapersonal (es decir, en la
autoconstrucci6n de las creencias, valo-
res, actitudes y h6bitos propios de la
persona).

1.2 Manifestaci6n y problematicidad
de la libertad
Durante el estadio premoral (los ftes
afios) empiezan a ser posibles en el nifro
actos de voluntad, actos volitivos! cuan-
do los est(mulos gratos y atractivos para
6l provocan ya, ademds de una reacci6n
instintiva, unarespuestavolitiva: el nifro
"quiere" conseguirlos; o cuando los esti-
mulos desagradables dan pie igualmente
a unarespuestavolitiva negativa (el niffo
"no los quiere"). M6s afn, a lo largo de
este per(odo se va a manifestar ya tam-
bi6n algo que recuerda a la "capacidad
de elecci6n": el niiio parece elegir entre
cosas concretas, y esto con rn6s frecuen-
cia y consistencia a medida que pasa el
tiempo.

Ahora bien, ambos fen6menos no
deben ser considerados todavia como
manifestaciones de "libertad", ya que
parecen corresponder a los estimulos
m6s eficaces en cada momen[o para el
nifio, por lo que las "elecciones" que 6ste
realiza son mds aparentes que reales.
Cabe, pues, concluirquelo que lapersona
manifiesta a Io largo de estos afros en este
orden de su realidad es, por una parte, el
despertar y Ia puesta en marcha de su
voluntad; y por otra, la conjuncidn del
ejercicio de esa voluntad con la
racionalidad, en el sentido de que la
inteligencia "ve" dos o mds posibilida-
des y la voluntad "quiere" o "prefiere"
una de ellas, aunque ese querer o preferir
no sea libre sino determinado por los
estfmulos.

En realidad, es dificil precisar cu6n-
do aparecen en cada persona las prime-
ras manifestaciones de su libertad; aqui
sugerimos como momento en el que Ia
manifestaci6n de la libertad parece ya
posible atendido el desarrollo evolutivo
conjunto de la persona el periodo de la
niiiez.

Este periodo (entre los 8 y los 12

af,os) es decisivo para Ia consolidaci6n
de la voluntady su fortalecimiento por el
ejercicio, al tiempo que aparecen en 6l
dos elementos nuevos y claves para la
libertad: la deliberaci6n y la elecci6n. El
niffo es capaz ya de "deliberar"y "elige".
Ser6n elecciones concretas y basadas en
una deliberaci6n de l6gica asimismo
concreta, como corresponde al momento
evolutivo; y elecciones cuya ocasi6n se
presentardcon mayor frecuencia a medi-
da que aumentan su capacidad de delibe-
raci6n, su autonomia en desplazamien-
tos y sus relaciones sociales. Pero, te6ri-
camente, se trata ya de verdaderas elec-
ciones; es decir, de decisiones no deter-
minadas, de actos volitivos cualificados
y expresivos de libertad, de actos vo-
Iuntarios.

Es cierto que la libertad de un nifro no
es algo plenamente desarrollado; no
puede estarlo, dado que tampoco lo est6n
la inteligencia (que ha de mosftar al su-
jeto las posibilidades u opciones que se
presentan ante 6l) y lavoluntad, de laque
esa misma libertad es una cualidad. Por
eso, tampoco se le piden al niio las
responsabilidades que se le exigen a un
adulto por sus actos. Pero las realidades
humanas que sustentan o hacen posible
la libertad se dan ya en el nifro, y actos en
los que parece que aqu6lla se manifiesta
tambi6n, por Io que no parece aventurado
reconocer a estas edades las primeras
experiencias de libertad de la persona.
An6logamente a como no se le niega al
niiio inteligenciay otras realidades por el
hecho de que no est€n en 6l todavia
plenamente desarrolladas,

Y es cierto tambi6n que en un niiio se
descubren muchas dependencias y de-
terminaciones internas y externas que
parecen dificultar el acto libre, mientras
su capacidad critica y su voluntad no
est6n todavia suficientemente constitui-
das para superarlas. Ahora bien, ees esto
raz6n para negar la presencia de libertad
en algunos, al menos, de los actos del
nifro? Creo que no, porque tambi6n en
otros estadios del desarrollo y de la vida
de las personas (incluida la rnadurez)
vamos a encontrar la dificultad. iEs que
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la efervescencia de la pubefiad o la ne-
cesidad de afirmaci6n y el
apasionamiento de lajuventudno resultan
igual o m6s determinantes para la per-
sona? Y la misma inmersidn del adulto
en unaprofesi6n o en unaculfurau ohas
vivencias de diversos tipos, 6no repre-
sentan tambi6n no pocas veces formas de
condicionamiento para sus decisiones
parangonables a las que puede experi-
mentar un niiio o un joven?

De hecho, la libertad es una realidad
problem6tica en cualquier edad, por lo
que el que presente dificultades en la
niiiez no es raz6n para negar que se de en

ella. M6s arin. pareceque ni su existencia
ni su inexistencia son demostrables con
razones cientificas. Ahora bien, este
"agnosticismo" contrasta fuertemente
con toda una historia de la humanidad
que se ha asentado en sus niveles mds
valiosos sobre laconvicci6n de lalibertad
humana.

Un reconocimiento universal del que
pueden servir como testimonios feha-
cientes Ia apelaci6n generalizada a la
moralidad, hecho que (se entienda como
se entienda) presupone el reconocimienlo
de responsabilidad en las personas y de
la libertad que sustenta a esa responsabi-
lidad; o la pr6ctica en los mds diversos
estadios hist6ricos y culturales de una
justicia legal, basada en unos esquem:rs
antropoliticos semejantes a los delamo-
ralidadi o Ia praxis de unas relaciones
personales entrecruzadas sobre eI pre-
supuesto de respuestas libres; y mds re-
cientemente, esa apelacidn social conti
nria a la libertad, que culmina en las
declaraciones universales sobre la li
bertad como derecho humano acreedor a

ser respetado en toda persona en los
diversos 6rdenes de actividad en que
puede ser ejecitado.

Esta situaci6n parad6jica no puede
menos de cuestionar al educador, sensible
a Ia posibilidad de que los niiios y los
j6venes y otros sujetos de aprendizaje
puedan ver cuestionados en profundidad
muchas de sus convicciones morales y

de todo tipo por una percepci6n de la
libertad imperfectamente asumida. A una
persona que pretenda asentar su vida
sobre la cientificidad, caer en la cuenta
de que la libertad del hombre no consti-
tuye un dato cientifico puede cuestionarle
hechos importantes como pueden ser el
por qu6 y el sentido de lamoralidado del
respeto a las decisiones de los dem6s. Y
6sta es la raz6n principal por la que nos

proponemos afrontar aqui la considera-
ci6n de una posici6n humana actual y
razonable sobre el tema: el hornbre ac-
tual la necesita para prevenir traumas
individuales y colectivos profundos, y,
consiguienternente, el educador 

-queaspira a ayudar a ese hombre actual-,
necesita de ella tambi6n.

Pienso que una posici6n razonable y
actual en nuestro tema puede concebirse
en tdrminos de apuesta por una libertad
realista.

Una apueta, si, dado que, cuando la
raz6n cientifica se detiene en un punto
mientras no puede llegar mds all6 y el
tema compromete ineludiblemente a la
humanidad, el hombre se ve abocado a

opinar o a apostar por algo para vivir o
salir adelante. Ahora bien, urla apuesta
razonable.

Y la apuesta por una libertad realista
es razouable, en primer lugar, porque no
se tratade una apuesta desde elvacio y en
el vacio: es una apuesta por algo en lo
que la humanidad ha cre(do siempre y en
lo que ha basado aspectos fundamenta-
les de su autocomprensi6n y de su exis-
tencia. En el fondo, es una apuesta por Ia
especie humana, por aquellos en lo que
6sta ha creido y cree.

Y es razonable, en segundo lugar,
porque no va en conka de la ciencia;
como ya he indicado, hoy por hoy no
sabemos'tien(fi camente" si el hombre
es libre o no Io es, ni sabemos tampoco
qu6 nos deparar6 sobre ello la ciencia
futura desde el actual o desde ull nuevo
paradigma cientifico.

Y es razonable, finalmente, por su

objelo: porque es apuesta por una libertad
realista. Es decir, se apuesta por una
libertad de la que se sabe que no es ni

incondicionada ni ilimitada. No es

incondicionada, ya que su ejercicio ma-
yor, menor o nulo va a depender dec6mo
controla el sujeto los condicionamientos
internos y externos que pueden deter-
minar su acto volitivo. En realidad, se

apuesta por una libertad por la que es

preciso luchar.
Y no es ilimitada ni en su realidad

br{sica ni en sus posibilidades de ejerci-
cio. Asi, la libertad humana est6limitada
en su realidad m6s br{sica por la misma
limitaci6n de las realidades que la hacen
posible y que la sustentan en cada per-
sona: una inteligencia que no puede al-
canzar a ver todas las opciones posibles
o todos los matices de esas opciones, y
una voluntad con una carga bioenerg6tica
determinada. Y est6 limitada en su ejer-
cicio por la misma circunstancia de su

aplicaci6n; asi, por ejemplo, el ejercicio
de la libertad de los dem6s, otros derechos
de los dem6s o ciertas acciones de la
autoridad legitima representan limita-
ciones reales del ejercicio de la libertad.
Mds afn.los mismos 6mbilos proyectivos
de Ia persona que tan creativos y libres
parecen 

-su 
proyecto vocacional pro-

fesional o familiar o, m6s radicalmente,
el mismo proyecto de autoconstrucci6n
personal impl(cito en sus creencias, va-
lores, actitudes y h6bitos-, no escapa
tampoco de la limitaci6n que la imponen
las cualidades y caracteres limitados del
sujeto.

L.3. Sugerencias para la ayuda edu-
cativa al desarrollo de la capacidad de
voluntariedad
A lo largo de los temas precedentes he-
mos propuesto distintas estrategias con
aplicaci6n aqui: apoyo a Ia volitividad,
al aprendizaje del autodominio, alaedu-
caci6n parael consumo, a la criticade los
c6digos sociales, en una palabra" plan-
teamiento de un aprendizaje liberador.

En realidad, tanto Ia familia como la
comunidad educativa constituyen hoy
los espacios socioeducativos m6s ade-
cuados y absolutamente necesarios para
aprender a vivir en libertad en la socie-
dad de nuestro tiempo, porque s6lo en
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ellos pueden darse las condiciones de un
ejercicio de la libertad "ayudado" sin ser
por ello "manipulado".

Asi pueden ser formas de ayuda real
pero no manipuladora durante elperiodo
de infanci4 por ejemplo, la creaci6n de
espacios para el ejercicio de decisiones
propias, la atribuci6tr de responsabilida-
des proporcionadas con el apoyo de la
confianza en el nifro, y el comenzar a
hacer caer en la cuenta de que lo que el
niffo quiere queda limitado y tiene que
compaginarse con lo que quieren los
oftos.

Actividades a las que convendr6
afradir ohas durante la nifrez, como pue-
den ser ejercicios de corresponsabilidad
y diversos conocimientos: por ejemplo,
unas primeras comprensiones de los li-
mites naturales de la libertad y de los
condicionamientos internos y externos y
posibles determinaciones solapadas de
la misma, o una primera comprensi6n y
valoraci6n positiva de la democracia
como ejercicio y 6mbito de libertad.

Y que paulatinamente deber6n ir
dando paso a la asunci6n habitual por la
personade las decisiones quedeba tomar,
y ala informaci6n te6ricay ayudapr6ctica
propuesias en el curso de 6ticaquehemos
sugerido.

2, Lo conciencio moral

2,1. La conciencia volitiva (moral)
Se habla mucho de la conciencia moral;
ahora bien, cuando hablamos de ella ia
qu6 nos referimos propiamente? Cons-
tatamos "fen6menos" que atribuimos a
la conciencia moral; ahora bien, icu6l es
el origen de esos fen6menos?, lqu€ es lo
que constituye propiamente la concien-
cia moral?

Para responder adecuadamente aesta
cuesti6n, creo que es preciso comenzar
reconociendo previamente una realidad
humana que la fuerza de Ia percepci6n de
los fen6menos de concienciamoral suele
ocultar: la conciencia volitiva de Ia per-
sona. Esta conciencia volitiva se mani-
fiesta y estructura por un dictamen sobre
lo que la voluntad libre pretende hacer,

hace o ha hecho, al que acompafia un
impulso interior a hacer lo que sepercibe
como bien en el orden en cuesti6n (el
sujeto se automotiva a obrar conforme a
eso que percibe como bien), impulso que
seve reforzado por afectos (satisfacci6n,
descontento). Es lo que nos sucede, por
ejemplo, cuando experimentamos ese
"decidete"o "no dejes pasar esta ocasi6n
de" emprender un negocio, ir al m6dico,
declarar Ios sentimientos a otra personq
hacer una gesti6n...; fen6mentos que
todos conocemos porexperienciapropia.
En todos estos fen6menos la conciencia
volitiva (es decir, la conciencia actuando
sobre la voluntad sea cual fuere el orden
existencial de las decisiones de6sta)estr{
poniendo en juego un dictamen sobre la
bondad de la decisi6n y un impulso con
refuerzo de afecto a tomarla.

Pues bien, cuando estos fen6menos
suceden en el 6mbito de la vida moral
porque en el dictamen sobre la decisi6n
a tomar se implican creencias y valores
morales, entonces nos encontramos con
los fen6menos conocidos generalmente
como de "la conciencia moral". Lo que
tradicionalmente se ha designado como
"conciencia moral" no es, pues, sino la
misma conciencia volitiva cuando en su
ejercicio se implican factores morales;
o, dicho de otra forma, cuando opera en
el 6mbito de la vida moral de Ia persona.

Asi pues, la pregunta sobr" 
"l 

orig"n
de los fen6menos de conciencia moral es
respondida a un primer nivel o en un
primer paso con la constataci6n de que
su origen es intemo al ser humano, la
conciencia moral no es un producto o un
eco de lasociedad, como se hapretendido
por algunas escuelas filos6ficas y so-
ciol6gicas. La conciencia moral forma
parte de la realidad misma de Ia persona.
M6s en concreto, que ese origen se lo-
caliza en la conciencia volitiva de la
persona, una realidad que se manifiesta
en fen6menos de diversos tipos u 6rde-
nes, enffe los que se encuentran los de
tipo u orden moral. A partir de estos
fltimos podemos hablar de una con-
ciencia volitiva que es al mismo tiempo
moral, de una conciencia volitiva y mo-

ral o, m6s sint€ticamente, de la concien-
cia moral.

2.2. Estructura de los fen6menos de
conciencia moral
La fenomenolo gia real:u*da ha puesto
de manifiesto adem6s la estructura de los
fen6menos de esta conciencia volitiva.
Estructura que, en el caso concreto de Ia
conciencia volitiva y moral, comprende
los siguientes elementos y fases:

A) Elementos
a) Un acto de conciencia activa del

sujeto. Es decir, un acto que implica el
conocimiento o percepci6n inmediatade
lo que se estS viviendo (la'tonciencia
espont6nea" del mismo): una decisi6n a
tomar. Pero que afrade a esta conciencia
los aspectos activos propios de 6l mismo,
que se mencionan a continuaci6n.

b) Dictamen sobre qu6 debe hacer,
atendidas las creencias y los valores
morales de la persona: "debes (no debes)
hacer eso", "est6s obrando bien (mal)",
"has obrado bien (mal)".

c) Impulso a hacer lo que esas
creencias y valores mueshan como bien
para Ia persona (o como verdad): "haz
eso" (no hagas eso), "escoge eso" (no
escojas eso).,.

d) Afectos acompafrantes que re-
fuerzan el impulso: contento, satisfac-
ci6n, paz..., si se sigue el dictamen y el
impulso; descontento, insatisfacci6n,
remordimiento..., si se actf acontraellos.

B) Fases
a) Antecedente: antes de tomar Ia

decisi6n.
b) Acompaflante: mienkas se est6

obrando.
c) Consiguiente: una vez que se ha

obrado. En esta fase el impulso suele
desaparecer o cambia de orientaci6n

-hacia 
Ia compensaci6n, por ejemplo,

sideladecisi6n se haseguido algrin daffo
manifiesto-, mientras que los afectos
pueden acentuarse.

2.3. C6mo pensar la conciencia moral
lC6mo pensar la realidad de la concien-
cia moral?, ic6mo ubicarla en el ser
humano?

ll.
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Pues bien, por de pronto, lo primero
a obseryar para responder a estas pre-
guntas es que el conjunto de elementos
que conforman Ia conciencia volitiva y
moral no permiten atribuir a 6sta una
localizaci6n concretaen el sujeto huma-
no. As( por unaparte, el acto de concien-
cia activa no tiene una localizaci6n pre-
cisa en el cerebro; y, por oha, los ele-
rnentos que entran en juego en los fe-
n6menos de conciencia moral 

-lainteligencia emitiendo un dictamen, to-
dos los factores que confribuyen a con-
formarel impulso, y una amplia gamade
afectos- constituyen un conjunto de
factores humanos tan cornplejo y rico
que parece claramente irreducible o
localizable en un s6lo foco del sujeto
humano.

Consiguientemente, con esta riqueza
antropol6gica y esta capacidad para
conjugar y aunar en orden a la decisi6n
humana tantos y tan variados elementos,
la conciencia volitiva y moral se nos
presenta m6s bien como algo cuya rea-
lidad hay que pensar y situar en el sujeto
racional y volitivo mismo en cuanto tal.
Como una capacidad de la persona en
cuanto tal, que seponeen marchacuando
6sta tiene que tromar decisiones que la
comprometen moralmente. Como aque-
lla capacidadque tiene el sujeto humano,
la persona, para juzgar sus propias de-
cisiones y a si misma cuando actria li-
bremente en dmbitos de moralidad; para
motivarse a si misma a actuar en cohe-
rencia con su percepci6n del bien moral;
para sancionarse a si misma con su sen-
timiento; para responsabilizarse en fin
ante sf rnismapor las decisiones tomadas
y actos realizados. Es decir, como algo
totalmente fntimo de la persona, suyo y
s6lo suyo, y lo m6s mismo de si misma.

2.4. Sugerencias para Ia ayuda edu-
cativa al aprendizaje del seguimiento
de Ia conciencia moral

Antes de plantear cualquier sugeren-

cia, puede ser oportuno recordar que Ia
conciencia moral de los sujetos del
aprendizaje debe ser objeto del mdximo
respeto por los educadores.

Puede observarse que cualquier ayu-
da que se aporte al aprendizaje moral de
lapersonaconstituye una ayudaindirecta
al mismo. Si la realidad de la conciencia
volitiva y moral no es distinta del sujeto
mismo, si es la misma realidad de la
persona juzgando sus propias acciones
con implicaci6n moral y motiv6ndose,
sancion6ndose y responsabiliz6ndose en
ellas, de tal forma que al expresarsepone
enjuego toda la riqueza de la vida moral
de Ia persona,se comprende que toda
ayuda educativa a cualquiera de las di-
mensiones y aspectos de esa vida cons-
tituye una contribuci6n al mejor desa-
rrollo y fortalecimiento de la conciencia
moral.

Oto tipo de ayudas pueden ser las
encaminadas a que el sujeto valore la
conciencia moral y adopte ante ella las
actitudes m6s convenientes. Es algo muy
importante porque el hecho de que la
conciencia moral juega un papel funda-
mentalen la vida rnoral no es algo que las
personas descubren f6cilmente por si
solas en edades en que es convenienle
que lo sepan ya,ni algo que cada uno por
simismo pueda discernir con claridad en
su realidad, funcionamiento e
implicaciones.

A este fin, el aprendizaje social y Ia
inforrnaci6n juegan tambi6n aqui pape-
les importantes. Una informaci6n, en
concreto, encaminadaprimeramente a la
formaci6n de valores y Ia adopci6n de
actitudes tales como la del respeto por la
conciencia moral propia y la del segui-
mienm de la misma, y la de respeto
profundo a su vez por la conciencia de
los demi4s.

Y una informaci6n que, por otra parte,
ha de proporcionar las habilidades o des-
trezas precisas para que la persona pueda
afrontar con acierto problemas que

pueden surgirle en el seguimiento de su
conciencia moral.

As( por ejemplo, cuando Ia persona
se encuenEa en un conflicto de concien-
cia; es decir cuando la persona se ve
emplazada a escoger entre dos opciones
que laconciencia moral dictaminacomo
buenas e impulsa a hacer, sin que la
persona pueda en la pr6ctica optar por
ambas. Una situaci6n que puede ser do-
lorosa y de la que la persona necesita
salir. Ahora bien, ic6mo salir? Estaes la
"habilidad" que hay que aprender: ser
capaz de optar, sin engafrarse, aceptando
la limitaci6n humana, compensando en
su caso la opci6n no seguida...

O cuando la persona vive una obje-
ci6n de conciencia. Las objeciones de
conciencia se diferencian de los conflic-
tos en que no se trata ahora de un proble-
ma s6lo intemo en lapersona: es adem6s
y muy principalmente un problema entre
la persona y un grupo social. Es el con-
flicto que se da entre una persona cuya
conciencia "objeta" (no estr4 de acuerdo,
no acepta) hacer algo o dejar de hacer
algo que est6 impuesto socialmente en
un grupo social al que pertenece y el
grupo en cuesti6n. I

En este caso, la persona puede sen-
tirse fuerte en esa contraposici6n (los
mr{rtires son objetores de conciencia), si
bien su fortalezapuede verse minadapory
los "conflictos de conciencia" que pue-
den acompaiiar a la objeci6n.

Las objeciones de concienciapueden
ser significativas de sensibilidades pio-
neras o enriquecedoras para la sociedad,
aunque tambi6n pueden tener como
lundamento cognoscitivo creencias y
valores equivocados. Respetar la obje-
ci6n de conciencia y a los objetores y
saber analizar , juzgar los casos concre-
tos de objeci6n son ofias habilidades que
el sujeto del aprendizaje moral debe
aprender y que los educadores deben
procurar. I
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Con la compra de un ejemplar de Derechos Humanos en el Aula

le obsequiamos una suscripci6n anual a la revista Educaci6n

REFLEXIONES Y EXPERI.ENCIAS DIDACTICAS

y derechos humanos que incluye el envfo a domicilio.
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UN EJERCICIO DE
AUTOCRITICA COLECTIVA

Ma. Luisa Gonzdlez

Se discute si lo formoci6n etico debe tener un espocio
definido o si debe cubrir tronsversolmente el curriculum;
opciones necesoriomente no excluyentes. Lo que si esto
cloro es que los octitudes de los docentes, su formo de

ejercer lo outoridod, los discursos que pronuncion trosmi-
ten un codigo etico que sirve de modelo o sus olumnos y
ello nos exige procticor lo outocritico poro Iogror lo moyor
coherencio posible entre nuestros objetivos, nuestro decir

y hocer.

na maflana despertd para ir al liceo a trabajar y
not6 que no tenia ganas de encontnarme con los
alumnos del curso de 50 afio de Sociologia. Sin

embargo no sentia lo mismo con respecto a ofro grupo
con el que tenia clase a continuaci6n. Obviamente, mi
problema no era por el cansancio habitual o las frusfia-
ciones, descreimientos o broncas que por momentos nos

invaden a los docentes. Se estaban manifestando los
sfntomas de una relaci6n deteriorada con el grupo.

Yo tenia y tengo claro que la Sociologia me brinda los
contenidos necesarios para trabajar en clase una cantidad
de temas directamente conectados con la realidad nacio-
nal y mundial, con la situaci6n y el tiempo que vive el
alumno, pero mi rol no apunta a capacitar pichones de

soci6logo. Los objetivos del curso son muy amplios y no
se reducen a lo acad6mico. Estamos frente a un grupo a
1o largo de todo un aflo lectivo, estamos frente a seres

humanos con quienes tendremos una pluralidad de rela-
ciones humanas teflidas de valores y vividas durante un
proceso de formaci6n de adolescentes. La situaci6n de
tensi6n exigfa hacer algo...

Un inlento de soluci6n
Hace un tiempo leien unaconfratapadel suplemento EI
Pais Cultural ( N0 29,27 de Abril de 1990) el siguiente
cuento del autor brasileflo Artur Gongalves de Azevedo,
se llama Plebiscito.

"La escena transcurre en 1890.
La familia estd reunida en el comedor. El sefior

Ro dr tgue z, el e s carbadi ent e s en la b oc a, e std r epanti gado
en la mecedora. Acaba de comer como un abad. Dofia
Bernardina, su esposa, se halla muy entretenida en

limpiar la jaula del canario belga. Los ninos son dos,un
vardn y una mujer. Esta se distrae mirando el canario.
El pequeiio, con la pierna ctuzada, lee con mucha
atencidn una de rurcstras hojas diarias.

De pronto el nifio levanta la cabeza y pregunta:

-tQud 
es un plebiscito, papd?

El sefior Rodrtguez cierra los ojos de inmediato, para

fingir que duerme.

-iPapd!
-D 

ofi a B e r nar dina int eruie n e :

-iRodrfguez! 
Manduco te habla. No te duermas

despuds de comer, que es daftino.
El seiior Rodrtguez no tiene mds remedio que sbrir los

ojos.

-iQttl hay? iQud quieren?

-tQui es un plebiscito?

-lEstdbueno! iVas a cumplir doce afiosy todaviano
sabes lo que es plebiscito?

---No, no lo s€. Por eso te pregunto.
El sefior Rodrtguez se vuelve a Dofia Bernardina, que

conilnrta muy ocupada con la jaula:

-1Ftjate, 
este chico no sabe lo que es plebiscito!

-iY qud tiene de raro? Yo tampoco sd lo que es.

-;C6mo 
es posible? iNo sabes lo que es un plebis-

cito?
---l,lo. Ni yo, ni fi. Nadie lo sabe.

-iNadie? iUn momento! Creo haber demostrado
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siempre que no soy ningrtn ignorante.
---l,lo trates de disimular.Todo lo arreglas con char-

la. lVamos aver! Si lo sabes, explicalo que es plebiscito.
iVamos! iQud es? Estamos esperando. ;Qud es?...

-Jo que buscas es que me enoje.

-iPero, 
hombre de Dios! 2Por qu4 no confiesas que

no sabes? No es wt crimen desconocer unapalabra. El
otro dtafue lo mismo, cuando Manduco te preguntd que
era proletario. C harlaste, charlqste, charlaste y el chico
se qued6 como antes...

---Proletario -4eclar6 el sefior Rodrtguez- es el
ciudadano que vive de un trabajo mal remunerado...

-- St, ahora, despu€s de verlo en el Diccionario. Te
juego algo a que no dices qu€ es plebiscito sin moverte
de la silla.

-iQu€ 
gusto tienes de ponerme en ridfculo delante

de los ninos!

-iRidiculo 
es lo que haces! Serta mejor que le dijeras

al chico: "No lo sl,Manduco,fijate en el diccionario" .

El seiior Rodrtguez se levanta de un salto y vocifera:

-1Yo 
lo s6!...

-iEntonces 
por qud no lo dices?

-iNO lo dir6, porque no quiero st{rir una humilla-
ci6n delante de mis hijos! 1No puedo dar mi brazo a
torcer! iQuiero mantener mi autoridad moral! lQud
diablos!

El sefior Rodriguez, exasperadisimo, nervioso, deja
el comedor y se va a su cuarto, dando urt violento
portazo. En su cuarto habta lo que le eramds necesario
en esta emergencia: unas gotas de azahar y un diccio-
nario.

La niiiq toma la palabra:

-iPobre 
papd! Se ha llevado un disgusto despuis de

comer. Le va a hacer mal.

-Que no sea cabeza dura 
-observa 

Dofia
Bernardina-, y que confiese francamente cuando no
sabe una cosa.

-4iga marnd -interviene Manduco, muy apenado
por haber sido el qutor involuntario del disgusto-, ipor
qu€ no llama a papd y hacen las paces?

-iSi, hagan las paces! 
-pide 

la hija con un tono
tierno y suplicante. No pueden pelearse por el plebiscito
dos personas que se quieren tanto.

Doiia Bernardina da un beso a su hija y golpea la
puerta del cuarto de su marido.

Rodrtguez esperaba esta coyunturq. La puerta se
abre enseguida. Entra, qtaviesa el comedor y se sienta
en la mecedora:

- i E st d bue no ! 
-bar 

b ota, lue go de un I ar go sile ncio-
. lEstd muy bueno! ;lgnorar yo lo que quiere decir
plebiscito! iYo!

Lamujery los hijos se le acercan.Y el sefior Rodrfguez
continfia con tono profundamente dogmdtico:

-Plebiscito...-y 
mira a todos lados, como para ver

si hay algiln otro que pueda aprovechar la lecci6n.
Plebiscito es una ley rontanq, icomprenden? iY quieren
aplicarla en el Brasil! iOtro exotismo mds!

Llegu6 ese dia a clase, entregud una copia cada dos
alumnos y lo lei en voz alta. Luego pregunt6 qu6 les
sugerfa el texto. Los primeros comentarios apuntaron a
explicarlo, por lo que aclar6 mi pregunLa: 6sienten que
tiene alguna relaci6n con lo que sucede en la clase?, iPor
qu6creen que hoy comenc6 laclase leyendo este cuento?
Entonces s( las apreciaciones fueron personalizadas y
aterrizadas a lo que venia siendo el desarrollo del curso.

El origen de los dificultodes
Una de las crfticas epistemol6gicas que recibe la So-
ciologia como ciencia apunta al elevado grado de opini6n
que hay respecto a su objeto de estudio, lo que le quita
seriedad, objetividad, credibilidad como ciencia. Esto
era precisamente lo que estaba pasando en este curso.

Los estudiantes creian que podian emitir su opini6n
sobre cualquier punto y que era tan vdlida como la de
Weber o Parsons. Cuando se les pedia justificaci6n se
remitian a experiencias personales o que a un amigo le
habiapasado unavez... Yo sent(a que mis argumentos no
aclaraban ni convencian sobre la importancia del cono-
cimiento cientffico, como una forma especifica de
comprender la realidad. Se generaba un conflicto entre el
inter6s de los alumnos departiciparopinando o contando
an6cdotas y mi interds en que le dieran el valor que ello
tiene desde un punto de vista cientffico.

Las objeciones que ellos (se trata de cuatro alumnos
que lograban imponerse al grupo) presentaban a las
definiciones, a las explicaciones te6ricas, a las clasifica-
ciones no estaban sustentadas ni en libros ni dicciona-
rios, era lo que se les ocurria en el momento. Mis
reacciones fueron en varias oportunidades precisamente
eso, reacciones impulsivas y no respuestas con contenidos
formativos, lo cual colabor6 en crearrencores, revanchas,
en fin, a deteriorar la relaci6n que ya no tenia visos de ser
pedag6gica.

La chadaque se gener6apartirde lalecturadel cuento
fue muy sincera, todos bajamos nuestras defensas y hubo
un reconocimiento colectivo de los errores y sugerimos
propuestas para superar la situaci6n.

Hoy pasaron cuatro meses. Se repitieron algunas
dificultades, sin embargo estoy convencida de que todos
[enemos presente el cuento y la conversaci6n posterior y
esopermite a todo el grupo (yo me incluyo) superarlas de
otra manera. Por iniciativa de algunos alumnos he tenido
conversaciones particulares que muesEan su inquietud
por mejorar la relaci6n.

Una consecuencia no esperada fue la modificaci6n en
la pasividad del resto de los alumnos ya que comenzaron
a hacer aportes clarificadores cuando resurgen problemas.

No se trata de haber realizado "una obra de bien" y
ahora las relaciones humanas son "perf'ectas". 56lo fue
un momento de autocritica colectiva que nos permiti6 a
todos entender un poquito mds sobre la vida de seres
humanos en el aula. I

t.
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El disfrufe del cuerpo

UN DERECHO QUE LOS NINOS
TAMBIEN TIENEN

Cecilio von Sqnden

I niflo de hoy -todos los docentes lo vivimos-
llega a la escuela con una gran dosis de agresivi-
dad, que no saben -y nosotros la mayoria de las

veces tampoco- c6mo canalizar.
Evidentemente esto tiene causas psicosociales, eco-

n6micas, ecoldgicas, en fin, podemos hacer innumera-
bles hip6tesis.

Lo cierto es que el niflo manifiesta a menudo en el
i4mbito escolar, unos comportamientos, que no siempre
son los deseables - aunque puedan ser muy justificados-:
lo vemos agredir fisicamente a sus pares, atentar contra
el local escolar a travds de conductas destructivas,
reaccionar en forma desproporcionada hacia los dem6s,
y hasta agredirse a si mismo. En algunos contextos,
lamentablemente esto se vuelve tan cotidiano, que ya lo
hacemos obvio e incuestionable, asi como muchas veces
nos sobrepasa, y supera nuestra capacidad de respuesta.

En primer lugar tenemos que revisar qu6 entendemos
por agresividad, porque muchas veces hasta la palabra
nos genera rechazo. La agresividad, no siempre es vio-
lencia, es decir, no tiene por qu6 serlo. La agresividad es
una forma de energia, es una energia vital, necesaria para
la sobrevivencia, que estii vinculada a la afirmaci6n de si
mismo, al logro deobjetivos, a ladefensa de ideales, etc..
El asunto es, que en determinadas condiciones - y es lo
que observamos m6s frecuentemente - la agresividad se
vuelve una fuerza destructora.

En mi experienciapersonal como maestrade niflosde
zonas carenciadas, he vivido muy de cerca esta realidad,
que me ha hecho pasar por muchos estados de 6nimo y
ensayar distintas hip6tesis y eshategias.

Una de las hip6tesis u observaci6n es que el niflo de
ese medio tiene una muy baja autoestima y mucha
inseguridad de lo que 6l puede hacer. Se siente incapaz
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en las cosas que la escuela le pide: <yo no s6>, .<yo no
puedo>, son palabras de todos los dias.

Una autora argentina, Patricia Stokoe, dice: <<Aun-
que el niflo venga a la escuela sin l6piz, sin cuaderno, sin
libros, el niflo tiene su cuerpo)>.

Ante tanta carencia material y moral, encontre en el
trabajo corporal, integrado a la enseflanza, una via muy
importante de lograr la expresi6n, la alegria de aprender,
de participar, el descubrimiento de las propias potencia-
lidades, etc.

Esto sefue trabajando alolargodel aflo, dediferentes
maneras.

En este articulo 0:alrrre de trasmitir una de mis expe-
riencias que senti como mds exitosa.

Objetivo:

- Lograr que los niflos experimenten el placer
del relax.

- Invitar al nif,o a contactarse consigo mismo,
sus emociones, sentimientos y sensaciones,
en vistas a mejorar la autoestima.

- Sensibilizar la percepci6n de si y del ambiente.

Desorrollo:
Se motiva a los nifros para respirar, invitiindolos a ima-
ginar que tienen entre sus manos un globo.

[,a consigna a seguir es que deben inflar el globo bien
grande, pero muy lentamente para que no explote. Con
esto se busca que el chico respire conciente y profunda-
mente, asi como favorecer la imaginaci6n que puede ser
muy placentero y distensionante.

En segundo lugar se les propone que cada uno diga en
voz alta de qu6 color es su globo. A travds del color el
niflo tambidn canaliza emociones, afectos y ademi4s es
una forma de darle identidad y por lo tanto identificarse
6l a trav6s de ese objeto imaginado.

El paso siguiente es hacer el gesto de lanzar el globo
a algrfi n compafl ero, asi como recibir otro. Este momento
implica la interacci6n (pueden llegar a descubrirse a
travds de este gesto simpat(as o antipatias).

Por liltimo los chicos pueden hacer un dibujo (esto
fue iniciativa de los propios alumnos) donde expresen
grdficamente su experiencia. Pueden surgir aquf aspec-
tos de la vida afectiva del niflo que no estiin relacionados
directamente al globo, pero que 6l ha canalizado en esa
vivencia.

Una experiencia de este tipo, aunque sencilla, es de
una riqueza infinita. Permite al niflo explicitar de algdn
modo dimensiones de su serque raftN veces se contemplan
en el proceso de enseflanza-aprendizaje, aunque est6n
permanentemente influyendo en el mismo. Se genera
ademds en este tipode instancias, si sonbien conducidas,
un clima especial, que ayuda a cambiar en un sentido
positivo, la calidad de las relaciones de los niflos entre si
y con el docente. Surgen mds a menudo gestos de
ternurade confianza, de respeto por el ritmo y la forma
de expresi6n de los compafieros, asi como una mayor
comunicaci6n enEe los pares y con el docente.

El niflo va adquiriendo una sensibilidad mayor, que
lo va haciendo mi{s cuidadoso de si y de su entorno. Por
ejemplo, se hace mds conciente de sus estados, ya sea de
alegria, de fatiga, de entusiasmo o de aburrimiento. Con
relaci6n al ambiente, discrimina mds claramente lo que
le resulta agradable o desagradable, pero ademiis percibe
que lo puede transformara su favor. Ha sucedido que los
niflos empiezan a apreciar en ciertos momentos la calma,
el silencio, y por lo tanto a exigirlo.

Esta experiencia la he vuelto a realizar con otros
grupos, pero donde he tenido mejor respuesta es con los
niflos de primer aflo escolar. I

1.,
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TtNEiAOS
TRECHO'}

iTA oUE TENEMoS DEBECH0S?

os imaginamos la respuesta en un
coro de voces de nifl os gritando con
entusiasmo ;TA! Y cuando los nif,os,
con expresiones como 6stas,
acuerdan los t6rminos en que van a

jugar, lo hacen muy en serio. Y aquello que
era una fantasia individual se convierte en
un compromiso colectivo para hacerlo rea-
lidad.

Este libro es entonces una propuesta de
juego, un juego muy serio, como son siem-
pre los juegos de los nifios. Si es cierto que
los niflos aprenden jugando, talvez sea 6sta
la mejor forma de que conozcan y hagan
suyos, tanto la Declaraci6n como la Conven-
ci6n de los Derechos del Nifro, para que esos
derechos, proclamados por las Naciones
Unidas, se hagan carne en ellos y en noso-
tros.

-Que les propone actividades que les
permiten vivenciar los derechos enun-
ciados en la Declaraci6n y en la Con-
venci6n de los Derechos del Nifio.

-Con un capitulo informativo para ser
leido con los padres o educadores, que
da datos sobre la situaci6n de la infancia,
tanto en el mundo como en nuestro pais.

gPara qui6n es este libro?

-Desde 
luego para los nifios, para que

conozcan sus derechos y los de todos los
nifios.

-Para los maestros, quienes tienen en
6l un instrumento para formar en los
nifios la conciencia de los derechos hu-
manos.

-Para los padres, para que respetando
los derechos de sus hijos, los hagan
respetuosos de los derechos de los de-
m6s

Juguemos entonces, junto con nuestros
chicos a hacer realidad un mundo en el
que, porfin, sean respetados los derechos
delniflo

;Como es este lihro-iuego?

-Un libro en forma de historieta a todo
color.

-Con un lenguaje sencillo ycoloquialen
forma de cuento.
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CONFERENCIA MUNDIAL DE
DERECHOS HUMANOS

Luis P6rez Aguine
Michoel Czerny

A portir de este n0mero se
seccion en lo revisto. Es es

especificomente ol temo de
recibiro contribuciones de
punto de visto conceptuo!. Encontroron oqui oporles

novedosos sobre lo temotico y los nuevos tendencios o
nivel lotinoomericono y mundiol.

Se busco o trov6s de esto iniciotivo brindor elementos
que oyuden o lo outoformocion y enriquezcon lo lobor

docente, poro logror osi uno proxis codo vez mos
liberodoro.

Poro inouguror lo seccion les presentomos un documento
eloborodo por el Grupo de Jesuitos que porticipo en !o

Conferencio Mundiol de Derechos Humonos. En eso

no tiene fin en direccion o
dignidod humono,

las niiias, los nifios abandonados,los niftos de la
calle y los niiios explotados econimica y
s exualment e, in c lui do s I o s tttilizado s e n I a p o r no -
grafia y la prostitncidn infantil o lq venta de
irganos,los nifios vtctimas de enfermedades, en
particular el SIDA, los niiios refugiados y despla-
zados,los triiios detenidos,los niiios en situacio-
nes de cofficto armado y los niiios victimas del
hambre y la sequ{a o de otras calamidades. t

Uno se da cuenta de los enormes sufrimientos de seres
inocentes que aparecen detn4s del lenguaje as6ptico de
los derechos humanos y que la Conferencia trat6 de
abordar.

introduce esto uno nuevo
un espocio que se referiro
los derechos humonos y que
distintos outores desde un

oportunidod se reofirmoron conceptos y se reformuloron
otros, en un proceso que

redimensionor lo

l. lniroducci6n

Mientras el planeta despertaba con las noticias alar-
mantes a que nos tiene acostumbrados en esta etapa de su
historia, y el Centro de Derechos Humanos de las Naciones
Unidas (ONU) declarabaqueen lo que vadel aflorecibi6
200.000 denuncias de violaciones masivas de los dere-
chos humanos, 100.000 mds que el promedio de los aflos
anteriores, culminaba el25 de junio pasado la Conferencia
Mundial de Derechos Humanos. La declaraci6n final
pidi6 entre otras cosas "la defensa y la protecci6n de los
niflos". Al leer despacio la lista de categorias de niflos
especialmente vulnerables :

(
a
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La Conferencia Mundial'de Derechos Humanos fue
acordada por la Asamblea General de la ONU y se llev6
a cabo en Viena entre el 14 y 25 dejunio de 1993 para
conmemorar el45 aniversario de la Declaraci6n Univer-
sal de Derechos Humanos. El rinico acontecimiento
previo de similares caracterfsticas fue la Conferenciade
Teheri{n realizada para conmemorar el vig6simo aniver-
sario de la misma Declaraci6n en 1968.

La Conferencia de Viena se desarroll6 en un nuevo
contexto hist6rico que significa un verdadero desaffo
para la lucha por los derechos humanos. El sistema de
derechos humanos al principio aparecia como la peque-
fla semilla de una viiia, plantada en 1948 en los primeros
momentos de la guerra fria y que fue creciendo poco a
poco durante cuarenta aflos. Mientras crecia, el Oeste
propici6los derechos civiles y politicos mientras el Este
apoy6 los econ6micos, sociales y culturales. La enreda-
dera de la vifla de los derechos humanos aprovech6
durante ese tiempo todas las pequeiras grietas y rajaduras
del "muro", es decir, de la esffuctura mundial de ese
momento. La vifla de los derechos humanos creci6, dio
fi'utos y muchos la consideraron como algo magnifico.

Si la Guerra Fria defini6 la tensa atm6sfera en la que
creci6 la "vifla" de los derechos humanos, es tambidn
verdad que la lucha por los derechos humanos y la
participaci6n democrdtica -las madres de Plaza de
Mayo, los que respaldaron Helsinki, el movimiento Edsa
en Filipinas, Solidaridaden Polonia, CartaTT en Checos-
lovaquia....- ayudaron a desmantela.r aquel mundo tan
polarizdo geopoliticamentepero a la vez tan ordenadoen
"primer, segundo, tercer y cuarto mundos".

Pero casi repentinamente la estructura simbolizada
por el Muro de Berlin se derrumb6, "arrastrando en su
caida una cierta manera de representar al mundo y
abdendo nuevas perspectivas"2. El mundo apareceahora
muy diferente, epero de qu6 manera? Con la caida de la
construcci6n sobre la cual estaba apoyada, ;qu6 sucedi6
con la vifla de los derechos humanos entonces?

Precisamente "cuando el mundo padece una
metamorfosis, cuando las certezas se derrumban,cuando
las referencias se esfuman-:, "erl un tiempo en que el
periodo de acierto y errorpor el que estamos pasandoafin
no nos ha enseflado todas sus lecciones"a, cabe pregun-
tarse si no era prematura la convocatoria de esta Con-
ferencia Mundial de Derechos Humanos, cuando estamos
afn lejos de discernir la estabilizaci6n del nuevo mundo
que surge.

Debido a estos enormes cambios, la preparaci6n para
la Conferencia de Viena "que march6 de la mano con una
impresionante aceleraci6n de la historia"s, y la extensi6n
de las inevitables incertidumbres, hicieron que ella fuera
materialmente dificultosa.

Hubo cuatro reuniones oficiales de preparaci6n: en
Setiembre de 1991, Marzo-Abril de 1992, Setiembre de
1992 y Abril de 1993. Dichas reuniones fracasaron al
intentar producir una agenda y acordar una declaraci6n
final. Las reuniones preparatorias regionales debieron
enfrentar temas muy complejos: para Ia regi6n africana

se tuvo una reuni6n en Tfnez (noviembre de 1992) y para
Amdrica Latina y el Caribe en San Jos6 de Costa Rica
(enero de 1993), en Estrasburgo se realiz6 una rcuni6n
interregional de expertos en derechos humanos (enero de
1993) y la UNESCO organizd un Congreso Mundial
sobre Educaci6n para los derechos humanos y la demo-
cracia en Montreal (mayo de 1993).[-a regional para
Asia y el Pacffico se realiz6 en Bangkok (29 deMarzo at
2 de abril de 1993). Finalmente la agenda de trabajo vino
directamente de la Asamblea General titulada como
"provisoria" y por ello el borrador de la declaraci6n
insumi6 todo el tiempo de la Conferencia para ser en-
mendado y aprobado.

En junio de 1993 miles de conferencistas, diplomilti-
cos, especialistas en derecho internacional, observado-
res y periodistas convergieron sobre el "Austria Center",
en las afueras de Viena, donde tuvo lugar la Conferencia.
En ella participaron 171 delegaciones oficiales de los
gobiemos, muchas organizaciones intergubernamentales,
un ej6rcito de traductores, personal de servicio, etc.
Alrededor de unas 7000 personas en un documento que
pudiese mejorar la protecci6n de los derechos humanos
en todas partes y que fuese respaldado por el consenso de
los Estados miembros de la ONU.

2. El ovonce de !o sociedod civil

Toda la Conferencia fue impregnada por el Foro de
las ONGs. Ese Foro que se componia de m6s de 1450
organizaciones no gubernamentales (ONGs) 6 prove-
nientes de todas partes del mundo, precedi6 y perme6
toda la Conferencia mundial. Se reuni6 en el mismo
"Ausffia Center" pero en el subsuelo. Estas ONGs tra-
bajan en todos los rincones del planeta pra proteger y
promover los derechos internacionalmente reconocidos
en sus respectivas 6reas geogr{ficas o paises. El mero
hecho de que haya tenido lugar la Conferencia de Viena,
y que muchos gobiernos se acercaran al encuenho con
mucho temor, es testimonio del dxito con que las ONGs,
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sus redes de trabajo y otras instituciones civiles han
impuesto los derechos humanos en la agenda de los
gobiernos.

Unos 2.000 represen0antes de las ONGs se reunieron
logrando una magnffica experiencia de intercambio en-
tre ellos, forjando nuevos logros y desarrollando perma-
nentemente estrategias para influir en el curso de la
Conferencia. Adem6s aprovecharon para mejorar
sustancialmente las t6cnicas de interpretaci6n e inter-
cambio de informacion. Ante su dinamismo, se puede
afirmar que ellas fueron temidas por los Estados y que en
diversos momentos de la Conferencia fueron tanto ex-
cluidas como incluidas en el proceso de preparaci6n y en
el mismo desarrollo de ella.

Las discusiones de las ONGs se realizaron en un nivel
diferente al de los Estados. En el piso de arriba los
diplomdticos hablaban del derecho intemacional y de
mecanismos de protecci6n, mientas que en el subsuelo
se clamabapor solidaridad con las victimas de las viola-
ciones a los derechos humanos. Posters, videos, paneles
de discusi6n, talleres, estanterias con libros y folletos,
emocionantes testimonios, bailes y cantos, todo testimo-
niaba de las numerosisimas violaciones a los derechos
humanos que se vienen realizando en el dia a dia. El
llamado "programa paralelo de actividades" destac6
claramente aquello de lo que tralan los derechos huma-
nos: el sufrimiento y la esperanza, la pena y la reconci-
liaci6n, la angustia y la alegria.(...)

Quizds uno de los dilemas mds profundos que atrave-
s6 toda la Conferencia de Viena se puede expresar en la
oposici6n entre una visi6n "universal" de los derechos
humanos y otra centrada en situaciones especificas de
paises. Desde el punto de vista de los Estados que
participaron en la Conferencia, era necesado, y efecti-
vamente se lleg6 en eso a un "acuerdo de caballeros", no
mencionar situaciones especificas de paises. De lo con-
trario muchos Estados miembros, simplemente se hu-
bieran negado a participar en la Conferencia. Mi{s afn,
se podia argtiir legitimamente que existen otras instan-
cias del sistema de la ONU que tratan de violaciones
especificas, mientras que el rol de la Conferencia Mun-
dial era de tratrar asuntos mi{s amplios, contemplados en
la agenda provisoria.

Sin embargo para muchas ONGs, y arin para algunas
delegaciones de paises, un asf llamado enfoque "uni-
versal" permitia que muchos violadores de derechos
humanos se revistieran de unaret6ricaelegante sobre los
mismos o que legitimaran la represi6n con que algunos
de esos regfmenes tratan a sus pueblos.

Al menos cuaho veces este asunto aflor6 en la Con-
t'erencia: en la ceremonia inaugural del Foro de ONGs,
una participante de Palestina por nombrar a Israel fue
intemrmpida ex abrupto por un miembro de la ONG
Sionista. Luego vino la controversia que rode6 al Dalai
Lama, cuya presencia, afn en el Foro de ONGs, fue
bloqueada por China en la presunci6n de que simb6lica
y verbalmente el Dalai Lama condenaria a China por su
ocupaci6n del Tibety por la represi6n queresult6 de ella.

Hacia el final de la Conferencia, la Liga Isldmica "rom-
pi6" con varios acuerdos de caballeros y reglas que se
habian establecido y present6 una resoluci6n sobre
Bosnia, que no habiendo sido adoptada por consenso, fue
luego puesia a votaci6n. Gracias a la abstenci6n de la
mayoria de los paises desarrollados del norte (Austria
fue la rinica y notable excepci6n),la votaci6n obtuvo la
mayoria de los dos tercios necesarios. Inmediatamente
despu6s, fue aprobada una resoluci6n similar sobre
Angola presentada por Kenia.

Al contrario de lo acordado al principio en la Confe-
rencia oficial, la reuni6n de ONGs se referia casi ex-
clusivamente a situaciones de paises concretos. Era
verdaderamente insoportable oir a tantos grupos conlando
horrorosas historias de esclavitud, tortura, hambre, abusos
de todo tipo. El horror parecia no tener fin.(...)

Esto actuaba como extrano marco para la intenci6n de
la ONU que convoc6 la conferencia para evaluar el
progreso hecho en el terreno de los derechos humanos
desde la proclamaci6n de la Declaraci6n Universal de
1948. La Conferencia tambi6n pretendia ajustar y mejo-
rar los varios mecanismos o instrumentos en el derecho
internacional para la protecci6n de los derechos huma-
nos. Lo que sucedi6 a nivel de las ONGs se expres6 en
ofro lenguaje: el del escrdndalo de la violaci6n a los
derechos humanos... (que) deja en la sombra al dificul-
toso y muy t6cnico debate sobre los instrumentos de
derecho internacional que realizaron los Estados. (...)

Es evidente que los derechos humanos son algo de
vida o muerte para individuos y pueblos, especialmente
para los tres mil millones de pobres en el mundo actual,
cuyos derechos son absolutamente precarios. Sin em-
bargo, el lenguaje de los derechos humanos, que es
tdcnico y juridico, a menudo suena abstracto y remoto
pam esas preocupaciones vitales. La primera preocupa-
ci6n de la gente que sufre esf.4 en su sobrevivencia y en
su seguridad, no tianto en los derechos humanos tratados
abstractamente. Pero al mismo tiempo es evidente que
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las victimas del hambre, de las discriminaciones y de la
torturaesti4n tambi6n interesados en quecesen de una vez
los abusos y que los derechos de todos sean garantizados.

3. Los temos centroles

Los temas que estaban en el centro de la atenci6n y
que la Conferencia procur6 formular, aunque casi todos
ellos ya habian sido debatidos y declarados con ante-
rioridad en diversas instancias previas de la ONU, de-
bieron ser debatidos e integrados a un nuevo consenso en
Viena puesto que durante estos riltimos aflos se tuvo la
evidencia de que no todos los Estdos los entendian de la
misma manera o con el mismo 6nfasis. No se entenderia
la dindmica de la discusi6n ni el esfuerzo realizado por
todos los participantes a la Conferencia si se omitiera
mencionarlos.

A) La humanidad y el mundo de los pobres

Def6s de una aparente discusi6n abstracta sobre la
universalidd de los derechos humanos, yacia la presencia
del pobre como realidad masiva y cenfialen las discusio-
nes.

Las ONGs buscaron constantemente recordar a la
Conferencia Mundial "la necesidad de colocar en el
centro de todos los debates de derechos humanos a la
persona humana como tal, con todos sus componentes
inalienables e indivisibles"T. Esto significaba afirmar la
rcal igualdad y dignidad de los hombresy Ias mujeres en
todas las categorias, de lo contrario se abririan inevita-
blemente desigualdades entre los seres humanos.

Es imperativo "entenderc6mo laexperiencia vital de
los m6s pobres revela la indivisibilidad de los derechos
humanos... y lo esencial de la noci6n de los derechos
humanos, a saber, la dignidad inherente a cada ser
humano, sea cual sea su pertenencia social, 6tnica, racial,
su situaci6n econ6mica, su modo de vida".s (...)

Es indispensable que los Estadosfavorezcan la par-
ticipacidn de los mds pobres en las decisiones adop-
tadas por la comunidad en que viven, la promoci1n
de los derechos humanosy lalucha contralapobreza
extrema (par 13 bis).

Los derechos humanos son profundamente universa-
les, no porque algunos juristas lo digan, sino porque
todos los seres humanos han sido creados asf, y depende
de las naciones y los pueblos que ellos sean verdadera-
mente universales y no meramente en teoria. La Confe-
rencia lo resalt6 con claridad al decir que:

Todos los derechos humanos son universales,
i ndivi si ble s e interde pe ndie nte s y e stdn re lacio nados
entre si. La comunidad internacional debe trqtar los
derechos humanos enforma globaly de manera justa
y equitativa, en pie de igualdady ddndoles a todos el
mismo peso. Debe tenerse en cuenta la importancia

de las particularidades nacionalesy regionales, asl
como de los diversos patrimonios histhricos, cultu-
rales y religiosos, pero los Estados tienen el deber,
sean cualesfueran sus sistemas politicos, econ6mi-
cos y culturales, de promover y proteger todos los
der ec ho s humanos y las lib ertade s fundame ntales.
(par.3).

Arin antes de comenzar las deliberaciones, el Secre-
tario General record6 con fuerza la importancia de la
afirmacidn.hnivenal de la noci6n de loi Derechos Hu-
manos: "Quiero , de la manera mds solemne, que los
Derechos Humanos (...) no son el mfnimo denominador
comfin de las naciones, sino, por el contrario, lo que yo
desearia llamar "lo irreductible humano", es decir, la
quiniaesencia de los valores por los cuales afirmamos
juntos que somos una sola comunidad humana!"e. Los
derechos humanos'tonstituyen el lenguaje comfn de la
humanidad gracias al cual todos los pueblos pueden
comprender a los otros y al mismo tiempo escribir su
propia historia. Ellos son, por definici6n, la norma
riltima de toda politica". 10 "Esta noci6n, dijo el Secreta-
rio General, en un riltimo ant4lisis, es la que nos permite
pasar de la moral al derecho, y establecer escalas de
valores y normas juridicas sobre las actividades huma-
nas"."

El que la Conferencia haya tenido que volver a
acordar y reafirmar estos principios se debe a que, a
pesar de su anterior formulaci6n, muchos Estados no los
apoyaban abiertamente. Prueba de ello fueron las pala-
bras del Minisno de Relaciones Exteriores de Singapur
diciendo que era necesario "establecer un equilibrio
entre el ideal de la universalidad y la realidad de la
diversidad". Su colega vietnamita, siguiendo esa linea
de pensamiento lleg6 a decir que la universalidad y la
"especificidad" son dos aspectos de los derechos huma-
nos y no se excluyen el uno del otro. Tambi6n detn{s del
discurso de la delegaci6n de China estaba sutilmente
impugnado el concepto de universalidad al subrayar la
soberania nacional y el derecho a elegir el propio sistema
politico. Es por ello que Boutros Ghali en su discurso
tuvo el cuidado de aclarar que universalidad no significa
dominaci6n ideol6gica de un grupo de Estadoi sobre
otros.

En este contexto cabe resaltar el hecho de que la
reafirmaci6n por parte de la Asamblea de la
indivisibilidad, interdependencia y universalidad de los
derechos asi como el Derecho al Desarrollo debe ser
acogido como un paso importante dado en Viena. Las
Naciones Unidas ya habian seflalado que ..todos los
derechos deben ser desarrollados y protegidos. En au-
sencia de los derechos econ6micos, sociales y cultura-
les, los derechos civiles y polfticos corren el peligro de
ser puramente nominales; en ausencia de los derechos
civiles y politicos los derechos econ6micos, sociales y
culturales no podrian ser garantizados por mucho tiem-
po".'2 (...)
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B) Derecho al desarrollo

Dado que la realidad del pobre ocupaba el primer
plano en la conciencia de los asistentes a la Conferencia,
nuevamente habia surgido la esperanza de que se reafir-
mara el Derecho al Desarrollo para los pueblos pobres.
El Foro de las ONGs lo propuso desde el comienzo y
posteriormente la Conferencia oficial lo reafirm6 en un
elaborado consenso. Alli se habla de respetar todos los
derechos y esto quiere decir eliminar la pobreza, mayo-
res ingresos para los pueblos, mayores posibilidades
educativas, mejores sistemas de salud y mayorrespeto a
las garantias individuales.

La Conferencia Mundial de Derechos Humanos
reafirma el derecho al desarrollo (...) como
derecho universal e inalienable y como parte
inte gr ante de lo s der ec ho s humanosfundamenta-
les (par. 6.1 ) ... la persona humana es el sujeto
central del desarrollo (par. 6.2) ... la pobreza
extrenta y la exclusi'n social constituyen un
atentqdo contrq la dignidad humana y ...urge
tomar medidas pqra comprender mejor la pobreza
extrema y sus causas, incluidas las relacionadas
con el problema del desarrollo, aJin de promover
los derechos humanos de los mds pobres, poner
fin a la pobreza extemay a la exclusifn social y
favorecer el goce de losfrutos del progreso social
(par. l3 bis). La demouacia, el desarrollo y el
respeto de los derechos humanos y de las liber-
tades fundamentales son conceptos
inter dep endiente s que se r efuerzan mutuame nte
(par.5).

El Secretario General en su discurso de apertura
record6 todo el trayecto previo a la Conferencia realiza-
do por esa noci6n del derecho al desarrollo que ahora es
reafirmado claramente. Dijo que ese derecho "es una
invitaciSn particular a comprender lo novedoso de la
noci6n de universalidad" 13 para todos, no s6lo para al-
gunos. Y record6 que"la AsambleaGeneral ya habia ido
muy lejos en este camino al afirmar, desde l979,que "el
derecho al desarrollo es un derecho humano", y que "la
igualdad de oportunidades en materia de desarrollo es
unaprerrogativadelas naciones, asicomo de los Estados
que las componen" ra. Record6 asimismo que la Asam-
blea General adopt6 en 1986 "una Declaraci6n sobre el
derecho al desarrollo en la cual se afirma que "el ser
humano es el sujeto central del desarrollo y debe por lo
tanto ser el participante activo y el beneficiario del
derecho al desarrollo" 15

EI derecho al desarrollo adquiere una dramdtica ur-
gencia dado el hecho de que:

La generalizaci6tt de la pobreza extrenla inhibe
el pleno y eficaz disfrute de los derechos huma-
nos; la comunidad internacional debe seguir
dando un alto grado de prioridad a su inmediato
alivio y su ulterior eliminacidn (par 7 bis).

Las relaciones internacionales de ayuda e intercam-
bio se han ido deteriorando y lo continfan hacienod. 16

La Conferencia Mundial exhorta a la comunidad
internacional a que haga cuanto pueda por ali-
viar la carga de la deuda externa de los paises en
desarrollo a fin de complementar los esfuerzos
que despliegan los gobierno;de esos patses para
realizar plenamente los derechos econdmicos,
sociales y culturales de sus pueblos. (par 6 ter).

Se debati6 mucho tambi6n el complejo tema de la
condicionalidad de las ayudas, los intercambios y la
solidaridad a la vigencia de ciertos derechos humanos.
En el debate se vio claro que ningrin pais o regi6n puede
afirmar con honestidad que haya llegado al piniiculo de
la democracia o de los derechos humanos, o que posea el
f nico modelo de desarrollo, y menos tratar de imponerlos
sobre los dem6s.

C) La mujer

Dentro del campo universal de los derechos humanos
aparecia tambi6n con el mismo dnfasis que los derechos
del pobre, la realidad tambi6n masiva de la violaci6n a
los derechos de la mujer.

l,os grupos de mujeres estaban muy bien preparados
y eran conducidos por personas con una calificaci6n
excepcionalpara la tarea. Un tribunal especialde mujeres
recibi6 testimonios sobre las violaciones de los derechos
de las mujeres. Fue un encuenfo muy impresionante,
disciplinado y altamente emotivo. La Conferencia fi-
nalmente declar6 que:

Los derechos humanos de la mujer y de la niita
son parte inalienable, integrante e indivisible de
los dereehos humanos universales. La plena par-
ticipacidn, en condiciortes de igualdad, de la
mujer en lavidapolttica, civil, econ6mica, social
y cnltural en los planos nacionql, regional e
i nt e rnacio nal y la e r radic aci6n de toda s lasfo rmas
de discriminacifn basadas en el sexo son objeti-
vos prioritarios de lu comunidad internacional.
Laviolenciay todas lasformas de acosoy explo-
taci1n sexuales, inclusive lqs derivadas de pre-
j ui cio s cultur ale s y de I c omer c io int e r nac i o nal de
personas, son incompatibles con la dignidady la
valia de la persona humanay deben ser elimina-
das. Esto puede lograrse con medidas legislati-
vas y con actividades nacionales y cooperacidn
internacional en esferas tales conto el desarrollo
e c o n6mi c o y social, l a e duc aci6n, la atenc i6n a la
maternidady a la saludy el apoyo social (par.9).

D) Los indigenas
En la mayoria de las regiones del mundo, los pueblos

indigenas constituyen los m6s pobres entre los pobres. El
Secretario General abri6 la Conferencia seflalando con

[lir
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mucho 6nfasis que "es tiempo de escuchar a los pueblos
indigenas y trabajar con ellos". Tanto la Conferencia
como diversos organismos ya estan concretando la res-
puesta a estas demandas. Sin embargo, tambidn es cierto
que hemos llegado a la mitad del Aflo Internacional de
los Pueblos Indigenas y poco en concreto se ha logrado;
por ello entonces algunos piensan que conviene conver-
tirlo en ddcada pwarcalizar los objetivos propuestos.

Son varios los Estados que a la fecha no aceptan
ratificar los convenios aprobados por muchas naciones
ni se les da vigencia a hatados y acuerdos celebrados con
los mismos pueblos indigenas. Se cierran en sus visiones
conquistadoras y opresoras para desconocer la presencia
de estos pueblos con sus derechos consagrados como
seres humanos. Hubo quienes urgieron soluciones in-
mediatas y definitivas para que la humanidad no regrese

a "6pocas siniestras que vivi6 en la primera mitad del
siglo presente", como dijo en su alocuci6n la Sra.
Rigoberta Menchfi, recientemente nombrada Premio
Nobel de la Paz y vocera oficial de la propuesta para una
Ddcada por los derechos del Indigena.

La Conferencia Mundial reconoce la dignidad
intrtnseca y la incomprable contribuci6n de los
pueblos indtgenas al desarrollo y al pluralismo
de la sociedad y reitera firmemente la determi-
naci6n de la comunidad internqcional de garan-
tizarles el bienestar econdmico, social y cultural
y el disfrute de los beneficios del desarrollo
sostenible. Los Estados deben garantizar la total
y libre participaciin de los pueblos indtgenas en

todos los aspectos de la sociedad, en particular
en las cttestiones que les conciernan. Conside-
rando la importancia de las actividades de pro-
mo ci6 ny pr otec ci6 n de lo s de r e c ho s de lo s pue b lo s

indlgenas y la contribuci1n de esas actividades a
la estobilidad polltica y social de los Estados en
que viven esos pueblos,los Estados deben tomar
medidas positivas concertadas, acordes con el
dereclo internacional, a fin'de garantizar el
respeto de todos los derechos humanos y las
libertades fundamentales de los pueblos indtge-
nas, sobre la base de la igualdady la no discrimi-
nacidn,y reconocer elvalor y la diversidad de sus

diferentes identidades, culturas y sistemas de

organizaci6n social (par. I I ).

Conclusion

El cuadragdsimo quinto aniversariode laDeclaraci6n
Universal de los Derechos estuvo marcado por todas las
complejidades y tensiones que atraviesan hoy dia a la
comunidad internacional. "Ante las fuerzas de
desintegraci6n y el resurgimiento de la barbarie que
parecen a veces sumergir a nuesfio planela". tz

El Secretario General de las Naciones Unidas re-
llexion6 que "el llamado de las ref'erencias fundamenta-
les, la bfisqueda de una moral, se hacen m6s imperiosas

y la voluntad de autocomprender se impone como una
necesidad". t8

Si debemos hacer un balance de la Conferencia,
diriamos que ella confirmd con su autoridad los princi-
pios b6sicos que ya habian sido declarados hace aflos.
Nos referimos a los principios de universalidad y de
indivisibilidad de los derechos humanos.

El otro gran tema fue la solemne reafirmaci6n del
vinculo entre el desarrollo econ6mico y los derechos
humanos y la indivisibilidad entre los derechos civiles y
politicos con los econ6micos, sociales y culturales.

Un hecho que debe resaltarse es el avance de la
sociedad civil, por medio de la presencia y actividad de
las ONGs, durante todo el periodo de preparaci6n y
durante la misma Conferencia. Esta vez ellas desbordaron
totalmente el marco habitual de relaci6n con los Estados
en el6mbito de las Naciones Unidas (...)

Se puede afirmar que se nota un verdadero avance
tambidn en lo que ya explicamos que se declar6 sobre los
derechos de la mujer y de los indigenas. De los niflos, la
no discriminaci6n y el inter6s superior del niilo deben ser
consideraciones primordiales en todas las actividades
que conciemen a la infancia, teniendo debidamente en
cuenta la opini6n de los propios interesados. ... Los de-
rechos del niflo deben ser prioritarios en toda actividad
del sistema de las Naciones Unidas en materia de dere-
chos humanos.

La Conferencia mundial subraya asimismo que el
pleno y armonioso desarrollo de lapersonalidad del niflo
exige que 6ste crezcaen un entorno familiar, que merece,
por lo tanto, una mayor protecci6n (par. 12).

Tambidn se cay6 en la cuenta de que los derechos
humanos son los parientes pobres de las Naciones Uni-
das y que se debe mejorar significativamente su presu-
puesto parapoder serefectivos en el frabajo. Hoy no pasa

del l%o del presupuesto total de las Naciones Unidas,
unos 1l millones de d6lares. Los miembros del Centro
son s6lo 79 permanentes y deben velar por los derechos
humanos de todo el mundo. Dicen que al menos se
deberiaduplicarelpresupuesto. Esto dejaen evidenciala
poca importancia que le atribuyen al tema algunos Es-
tados.

Queda pendiente el seguir trabajando para reforzar
los mecanismos de las Naciones Unidas que salvaguar-
dan los derechos humanos. En elplan de acci6n es quizds
donde m6s se ven las carencias de la Conferencia que no
habia logrado preparar los acuerdos antes de su apertura
y gast6 su tiempo en conseguir consensos sobre princi-
pios ya establecidos mucho antes pero que algunos
Estados pretendian interpretar de manera restrictiva o
regresiva.

No se acord6 nada sobre los mecanismos de contlol
que habfan sido propuestos en las reuniones preparato-
rias, como el de crear un Tribunal Penal Intemacional
que entienda en asuntos de violaci6n a los derechos
humanos y establecer un Alto Comisionado para los
derechos humanos.

Ademds quedan muchas preguntas sin resolver, mu-
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A ctuolizocion
chas materias pendientes para la etapa que comienza al
clausurarse la Conferencia de Viena. Las recientes inter-
venciones humanitarias de las Naciones Unidas, por
ejemplo, han planteado m6s interrogantes que solucio-
nes a los conflictos. ;En qu6 situaciones se debe interve-
nir y con qud garantias? Tampoco hay clAridad respecto
de c6mo proteger a las minorias en medio de los conflictos
y prevenir la violencia. ;Cu4l es el significado de con-
ceptos como el del "derecho a la autodeterminaci6n,', el
de la "condicionalidad" de las ayudas a criterios de
derechos humanos, generalmente usados politicamente,
el de "la no-ingerencia" en los asuntos internos de un
Estado miembro? ;C6mo proteger los derechos huma-
nos en los conflictos armados?

Al irnos de Viena nos llevamos tianias o mi{s pregun-
tas que lasrespuestas formuladas en la Declaraci6n final.
Pero ello ser6 materia para el trabajo que nos espera. La
conciencia de los derechos humanos es progresiva y
avanza en el tiempo al ritmo de quienes esl,{n dispuestos
a luchar por ellos. La Conferencia de Viena ha sido un
paso m6s en esta larga marcha. La historia din4 si fue un
paso largo o corto. Esto nos lo confirm6 el mismo
Boutros Bouhos-Ghali en su discurso inaugural al decir
que "los derechos humanos son, poresencia, derechos en
movimiento. Tienen por objeto, a la yez de expresar
imperativos inmutables, enunciar un momento de la
conciencia hist6rica". I

1 Declaraci6n de Viena y Programa de Acci6n (25 de junio
de 1993), pdrrafo 12.

2 Boutros Boutros-Ghali, "Les Droits de I'homme:
Quintessence des valuers para lesquelles nous afirmons que
nous sommes une seulecommunaut6 humaine",DH/yIF.,/  (14
dejunio de 1993), p6gina l.

3 Bouhos-Ghali, pdgina 2.
4_Cardenal Roger Etchegaray, "Human Rights, Democracy

and Dvelopment", Viena, 17 de junio de 1993,p6gina 5.
5 Boufros-Ghali, p6gina 1.
6 De las cuales 813 ONGs estaban acreditadas como ob-

servadoies, totalizando unas 3000 personas.
7 Mouvement intemational ATD Quart Monde, ..Refl exions

en vue de la Confdrence mondiale sur les droits de l,homme",
Pierrelaye, enero de 1993.

8 rbid.
9 Boutros-Ghali, p6gina 3.
l0 Ibid.
1 1 Boutros-Gh ali, pdgina 4.
12 Doc. N2929, c.II, l/7 155.
13 Boutros-Ghali, p6gina 8.
14 Ibid.
15Ibid.
16 "M6s de 1.000 millones de personas de todo el mundo

siguen padeciendo la pobreza absoluta, y el 20% m6s pobre se
encuentra con que el20% m{s rico goza de un ingreso que es
m6s de 150 veces superior al suyo". Programa de las Naciones
Unidas para el Desarrollo (PNUD), Informe sobre Desarrollo
Humano 1993, Madrid: CIDEAL, 1993, p6gina 1

17 Tauran, p6gina 5.
1 8 Boutros-Gh ali, pigina 2.Julio de 199i

conclusiones sobre educocion en moterio
de derechos humonos de lo conferencio

Mundiol de Derechos Humonos
. La Conferencia Mundial de Derechos Humanos

considera que la educaci6n, la capacitaci6n y la
informaci6n pdblica en materia de derechos humanos
son indispensables para establecer y promover rela-
ciones estables y armoniosas entre las comunidades
y para fomentar la comprensi6n mutua, la tolerancia
y lapaz.

. Los estados deben tratar de eliminar el analfabe-
tismo y deben orientar la educaci6n hacia el pleno
desarrollo de la personalidad humana y el fortaleci-
miento del respeto de los derechos humanos y las
libertades fundamentales. La Conferencia Mundial
de Derechos Humanos pide a todos los Estados e
instituciones que incluyan los derechos humanos, el
derecho humanitario,lademocracia y el imperiode la
ley como temas de los programas de estudio de todas
las instituciones de enseflanza acad€mica y no aca-
d6mica.

. La educaci6n en materia de derechos humanos
debe abarcar lapaz,lademocracia, el desarrollo y la
justicia social, tal como se dispone en los instrumentos
internacionales y regionales de derechos humanos, a
fin de lograr la comprensi6n y sensibilizaci6n de
todos acerca de los derechos humanos con objeto de
afianzar la voluntad de lograr su aplicaci6n a nivel
universal.

. Habidacuenta del Plan de Acci6n Mundial para
la educaci6n en pro de los derechos humanos y la
democracia, adoptado en marzo de 1993 poi el
Congreso Internacional sobre la educaci6n en pro de
los derechos humanos y la democracia de la Orga-
nizaci6n de las Naciones Unidas para la Educaci6n,
la Ciencia y la Cultura, y otros instrumentos de
derechos humanos, la Conferencia Mundial de De-
rechos Humanos recomienda que los estados elabo-
ren programas.I
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Nos visit6
represenlonte de
DIAKONIA

D IAKONIA-
Acci6n
Ecum6nica Sue-
ca es una iglesia
que apoya el fra-
bajo de varias

ONGs latinoamericanas por una
educaci6n en y para los derechos
humanos. En ese sentido enco-
mend6 a su representante para el
Cono Sur, el Sr. Stefan Larenas
realizau. una visita a nuestro pa(s
para interesarse por la marcha de
los proyectos que aqui financian.

El 29 de setiembre se reuni6
especialmente con las integrantes
del equipo de educaci6n con
quienes convers6 sobre las activi-
dades presentes y los proyectos
de futuro.

Junto con compafleros del
equipo de Interior, realizaron una
gira por distintos departamentos
de la Repriblia y conocer de esta
manera las experiencias queest6n
desarrollando los grupos de la
Coordinadora Nacional de Dere-
chos Humanos (CONADEHU).

Derechos humonos
en el uruguoy.
Un enfoque
multidisciplinorio

Desde el 20 de
octubre al 10 de
noviembre se
reahz6 en coor-
dinaci6n con el
CLAEHuncurso

sobre los derechos humanos en el
Uruguay, dado desde un enfoque
interdisciplianrio de forma de
obtener un panorama global al
respecto.

Para ello se cont6 con la parti-
cipaci6n de especialistas que
presentaron ponencias sobre los

slgulentes temas:

-Nuestra 
compaflera M6nica

Maronnadisert6 sobreel concepto y
la historia de los derechos humanos
hasta las conclusiones surgidas du-
rante la reciente Conferencia Mun-
dial.

-Fuerzas 
Armadas y sistema

politico en un rdgimen democrdtico
fue el tema deJuan Martin Posadas.

-El doctor Adolfo L6pez
Goldaracena hizo un planteo sobre
el derecho al desarrollo.

-El doctor Francisco Ottonelli
present6 los sisternas de protecci6n
a nivel internacional y nacional.

-Los 
derechos humanos frente

a la difusi6n colectiva de la informa-
ci6n le correspondi6 al licenciado
Luciano Alvarez.

-Nuestras 
compafleras Marga-

rita Navarrete y Maria del Huerto
Nari hablaron sobre la cultura de-
mocrdtica: derechos civiles y politi-
cos y sobre la educaci6n y los dere-
chos humanos, respectivamente.

-Por 
fltimo Luis P6rez Aguine

hizo el cierre con un balance y
perspectivas.

Nos visit6 primero
domo de Froncio

Mme. Danielle
Mitterrand estuvo
en Montevideo, en
visita no oficial, los
dias 2l al 23 de se-
tiembre. La seflora

esposa del presidente de Francia
preside la fundaci6n "France Liber-
td", y, en ocasi6n de su estadia en
nuestro pais, visit6 una serie de ex-
periencias que esta fundaci6n est4
apoyando. Conocido es su gran inte-
r6s por la tem6tica de los derechos
humanos, por lo que la invitamos a
compartir, junto a otras organiza-
ciones de derechos humanos, una
reuni6n en nuestra sede, donde tuvi-
mos oportunidad de interiorizarla
de nuesfras respectivas actividades.

Tqller con moestlos
en el Colegio Sogrodo
Coroz6n

La direcci6n de
Primaria del cole-
gio ex Seminario
nos solicit6 la rea-
lizaci6n de un ta-
ller especialmente

diseflado para maestras.
Gentilmente invitaron a docentes
de las escuelas priblicas y privadas
de la zona, permitiendo asi la co-
municaci6n de realidades y expe-
riencias diferentes.

El taller se llev6 a cabo los dias
3 y 4 de setiembre en el local del
colegio.

Finaliz6 con la elaboraci6n de
i nteresantes propuestas de trabajo
que esperamospuedan aplicarlas y
sirvan como estimulo para seguir
trabajando e invitando a ohas per-
sonas a que se comprometan por
una educaci6n en y para los dere-
chos humanos.

Chorlo en Rivero

Un grupo de mili-
tantes por los de-
rechos humanos
vinculados a la
CONDEHU del
departamento de

Rivera invitaron a dos compafle-
ros a brindar una charla para do-
centes, j6venes, padres y priblico
en general.

El viernes lq de octubre en el
local de los Padres Salesianos,
Ma. Luisa Gonzilez, a partir de la
presentaci6n del libro Derechos
Humanos en el Aula comparti6
algunas reflexiones sobre la edu-
caci6n en derechos humanos,
mientras que nuesEo compaflero,
Luis P6rez Aguirre habl6 al pribli-
co riverense sobre "los derechos
humanos y los niflos y adolescen-
tes". !
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Naciones Unidas,
..DERECHOS DEL
HOMBRE (DR. SKY)"_-
..DERECHOS DEL NINO"

ESTE VIDEO consta de dos
pafies. En la primera se
muestra a trav6s de dibujos
animados los grandes grupos de
derechos que tiene todo ser
humano, su pueblo y el planeta
Tierra. Se intenta recuperar la
dimensi6n global de los
derechos humanos, a traves de
los efectos que sufre la
"Tierra", protagonista de la
historia, cuando 6stos no son
respetados.

La segunda hace referencia a
los derechos del niflo. Si bien
se basa en la realidad
centroamericana, es una linda
manera de presentaci6n del
[ema, ya que utiliza
producciones artisticas d e los
propios niflos. Y algunos de
ellos participan directamente en
el video, aportando sus
opiniones y percepciones
acerca de esta realidad y de
c6mo vivencian sus
derechos.I

SoRBL

Sdnchez YAzquez, A. "Etica",
M6xico, Grijalbo, 1993,2,45 pp.

EL LIBRO introduce al lector en
los problemas 6ticos
fundamentales: objeto de la 6tica,
esencia de la moral,
responsabilidad moral,
obligatoriedad moral,
determinismo y libertad,
valoraci6n moral, realizaci6n de
la moral y doctrinas 6ticas
fundamentales. Incluye adem6s,
otros temas de gran importnacia
en la formaci6n 6tica como su
relaci6n con la historia, con otras
formas de conducta humana y,
finalmente, la forma l6gica y la
justificaci6n de los juicios
morales.

El autor se guia por la idea de
que la 6tica ha de hundir sus
raices en el hecho hist6rico
concreto de la moral como
sistema de regulaci6n de las
relaciones entre los individuos, y
entre estos y la comunidad; por
lo que es necesario vincular el
pensamiento moral a la vida,
pues s6lo asi pueden destacarse
las lineas de una nueva moral que
contribuya a acercar a hombres y
mujeres a una forma de vida mds
humana y universal.

Este libro imprime un nuevo
enfoque a la 6tica que responde a
los cambiantes problemas que
hoy se vive en la sociedad. I

SoRBL

Hersh, R., Reimer, J. y
Paolitto, D., "El crecimiento
moral de Piaget a Kohlberg",
Madrid. Narcea Ediciones,
1979,192 pp

LOS DOCENTES encuentran
en esta obra una inftoducci6n a
la teoria del desarrollo moral
explicando los aportes de J.
Piaget y los estudios que, a
partir de 6ste, continu6 L.
Kohlberg. Se presenta asi de
una manera sencilla una
aproximaci6n a un conjunto de
nociones conceptuales que dan
marco te6rico a una educaci6n
6tica. Y como forma de
enriquecer la reflexi6n y la
propia prdctica docente, brinda
una serie de sugerencias y
propuestas concretas que
permiten aterrizar los
conceptos manejados.

Se trata, en sintesis, de una
buena gufa para pensar y
proponer actividades tendientes
a colaborar en el desarrollo de
una moral aut6noma en el ser
humano. f
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