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UNA EDUCACION
COMPROMETIDA ETICAMENTE

entro y fuera de los centros educati-
vos es comiin oir comentarios sobre
la pérdida de valores en las nuevas
generaciones o bien respecto al cambio que la
sociedad estd viviendo a nivel ético, sobre la

que hoy rechazan la abolicion del apartheid).
Antes de colocarles un sello valdrico debemos
comprender el sentido del cambio.

Desde el marco conceptual que nos brindan
los derechos humanos, podemos intentar otear

agresividad, el indivi-
dualismoYy laintoleran-
cia que se observaen la
calle, en el omnibus...
Sobre estos fenémenos
se elaboran intentos de
explicaciontanto apar-
tir de intuiciones perso-
nales como de experi- |
mentos cientificos: esla
crisis econdémica, el
descreimiento politico,
las nuevas estructuras
familiares, los pro- |_:
gramas detelevision, los
grupos musicales, los
anquilosados conteni-
dos y metodologias |
educativas...

Las sociedades y
culturas evolucionan y
revolucionan alo largo
de la historia de la hu-
manidad y la ética no puede ser una excepcion
en ese sentido. Tendencias conservadoras
califican generalmente como negativos o per-
Jjudiciales los cambios que sufrenlos principios
éticos (pensemos en los sectores privilegiados

la direccion que han
transitado los fenome-
nos sociales -en el sen-
tido mds amplio del
término-viéndolos re-
correr un camino, con
paso lento eincluso por
momentos conretrasos,
pero que en una pers-
pectiva histérica sefa-
la una constante de
progresion en la defi-
nicién de la dignidad
humana. En este senti-
do la ética, como un
conjunto de principios
fundamentales que
orientan el accionar de
las personas, también
halogrado avanzarpor
ese camino.

Culturas hoy exis-
tentes y ya extintas han
propuesto cédigos éticos orientadores de las
conductas individuales e interpersonales. Si-
multdneamente, guerras, epidemias 'y en gene-
ral catdstrofes sufridas por hombres y mujeres
han representado hitos cuestionadores de acti-
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tudes humanas basadas en cédigos éticos
imperantes que justificaban discriminaciones,
abusos de poder, la explotacion 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 concienciade lanecesidaddereorientar
esos principios y propuesto nuevos codigos
éticos que apuntan mds certeramente al respeto
integro de la persona, antecedentes y origenes
deactuales yvigentes declaracionesy textos de
derechos humanos que refieren al ser humano
universal, que, por supuesto, no han logrado
aiin su expresion iiltima y acabada.

A todos nos toca asumir la responsabilidad
de comprender nuestro cambiante tiempo y
junto a él las actitudes que desarrollan las
nuevas generaciones (y, porqué no, también
las adultas) para contribuir colectivamente a
la construccion de los codigos éticos que nos
aproximen cada vez mds a la plena considera-
cion del ser humano.

Nuestros centros de enserianza piiblica han
Jugado histéricamente diferentes papeles en lo
querespectaalaformacionética, es decirenla

trasmision de un cédigo ético. Conocimos pro-
gramas de educacion moral que impartian
principiosy concepciones que respondiana los
intereses directos de quienes detentaban el
poder en un régimen autocrdtico. Se traté de
principios y concepciones absolutos que no
debajan margen a la libertad, autonomia y
reflexion particular negando ast la dignidad
humana. Igualmente rechazable son las con-
cepciones de supuesta neutralidad ética que en
definitivalogran sistemas vacios de contenidos
éticos explicitos dejando el camino abierto a la
pluralidad de valores que surgen de las
relaciones humanas que alli se dan como a
aquellos que se desprenden del propio funcio-
namiento del sistema.

Es innegable la responsabilidad de los
centros de ensefianza en la formacién 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 ética,
con aquella que nos marca las pautas
definitorias de un ser humano digno, auténomo
y comprometido con su sociedad. B
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EL PAPEL DE LA EDUCACION
EN LA FORMACION DE
ACTITUDES

Cedcilia von Sanden (*)

Vivimos en sociedades caracterizadas por procesos ace-
lerados de cambio a niveles tecnoldgicos y econdmicos
fundamentalmente pero también somos protagonistas
del surgimiento de nuevas mentalidades. El mundo es
cada vez mds heterogéneo a pesar de que a primera
vista pareciera no haber modelos alternativos efectivos.
Para que esta heterogeneidad pueda convivir, comple-
mentarse y recrearse es bdsico que las personas desarro--
llemos actitudes de tolerancia y en ese sentido la educa-

cién tiene mucho por brindar. :

ctualmente estamos asistiendo a una era de rapi-

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
adiaaparecen productos nuevos, y mis que nada envases
cada vez més atractivos; en el plano de la medicina con
todas las propuestas de terapias alternativas, florales y
pasando por aquellas que tocan lo esotérico; hasta en el
plano filosoéfico y/o cientifico, donde se dice no existen
paradigmas.

Dia a dia los cambios se aceleran, el conocimiento se
amplia y la realidad se torna mds compleja, mostrando-
nos miultiples facetas, asi como diferentes modos de
adaptacién y/o respuesta a ella.

- Luegodela«caidadel muro» se generan unaseriede
repercusiones tanto a nivel social como personal. Para

* Cecilia von Sanden es maestra e integra el Programa de Educacién para la Paz y los Derechos Humanos del SERPAJ - URUGUAY
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algunos, tal vez en una lectura interesada o desencanta-
da, es el «fin de la historia», el triunfo del capitalismo, el
fin de las utopias. Para otros, es la demostracién de que
el cambio de los sistemas no se sostiene si no existe un
cambio cultural, que implicaun cambioenlacosmovision
de las personas y en la forma de relacionarse entre si y
con el ambiente, y este momento implica, por qué no, un
desafio ala creatividad. Ya no hay «un» modelo alterna-
tivo, por lo tanto estdn las puertas abiertas a crear nuevos
modelos alternativos.

Cualquiera sea la interpretacién 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 mds agudas (ej.
grupos neo-nazis que se estdn organizando); por otro
lado se estdn haciendo escuchar cada vez con mds fuerza
grupos minoritarios, representantes de los llamados
nuevos movimientos sociales, como por ejemplo el
movimiento ambientalista, el feminista, los grupos de
apoyo a los enfermos de SIDA, distintos grupos étnicos,
en fin podriamos seguir nombrando miltiples agregados
que dan cuenta de unarealidad diversa, en donde ademads
se vanlegitimando sectores que hasta hace relativamente
pocos aiios no eran socialmente visibles ni aceptados.

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

Concepto de tolerancia

El término tolerancia surge en el contexto de la crisis de
laReforma y alude a la intencion por parte de algunos de
lograr una convivencia pacifica entre catdlicos y pro-
testantes.” -

Si bien surge a partir de un conflicto dentro del
ambito eclesial, el término se ha ido ampliando, no
restringiéndose - al sentido religioso. Ha adquirido un
sentido politico- (respeto a todas las ideas y practicas
potiticas siempre que se hallen dentro del marco juridico
aceptado por la comunidad), un sentido social (com-
prension hacia las opiniones diversas a la propia en las
relaciones interpersonales), un sentido ideoldgico-
cientifico (flexibilidad ante razones y teorias contrarias
a las propias), y un sentido moral (comprension de las
opiniones y conductas diferentes a nuestros principios y
costumbres).

El diccionario de la Real Academia Espafiola define
la tolerancia como «respeto y consideracion hacia las
opiniones y practicas de los demds, aunque repugnen a
las nuestras».

Segiin Escaméz, Sanchez 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 ¢lla de la
misma forma ni en el mismo tiempo. Y por otra parte nos
hace ver también 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.
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«La tolerancia no es sinénimo de permisividad o
pasividad. M4s bien esuna disposicion decidida a prestar
atencion activa con nuestro pensamiento o accion a las
diferentes opiniones, creencias, valores y conductas con-
cretas que difieren de las nuestras, desde la considera-
cién de que aquéllas 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.»

Segiin Samuel Stouffer (1955), «las grandes fuerzas
sociales, econémicas y tecnologicas trabajan de talmanera
que exponen a cada vez mayores proporciones de nuestra
poblacién al influjo de la idea de que ‘las personas son
diferentes de mi, con diferentes sistemas de valores, y
pueden ser buenas personas’».

Papel de la educacion

Frente a esta coyuntura en la que la ausencia de modelos
causa cierta angustia y sensacién 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 entorno.

Bettelheim y Janowitz (1975) afirman que hace algu-
nos afios, los cientificos sociales recalcaban laeducacion
como una de las bases para modificar las relaciones entre
grupos, y mis adelante agregan «la educacion deberia
estar correlacionada positivamente con la tolerancia...
por loque socialmente se experimenta durante el proceso
educativo».

Desde nuestro rol docente cabe hacernos preguntas

“tales como: ;qué papel juega la educacion en esta

realidad?, ;qué clase de individiuos se deben formar?,
(qué actitudes se deben promover?, ;es posible educar
las actitudes?.

Estasy otras son grandes preguntas que nos desafian.
Y no por reiteradas dejan de tener validez en un momento
histérico determinado.
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En primer lugar es necesario que formemos indivi-
duos afirmados en si mismos, duefios de si, seguros de si,
para poder manejarse en la vida mas de acuerdo a sus
criterios y su conciencia sin necesidad de adherirse a
posturas dogmadticas o autoritarias. Y creativos, para
poder actuar en larealidad de un modo nuevo y transfor-
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
expresa por una actitud de exclusién a otros grupos, otras
generaciones, miisicas, etc., como una «necesaria defensa
contra un sentido de difusion de identidad». Pero como
él mismo afirma, esto no se restringe a los adolescentes,
sino que vale para otros grupos. Como lograr entonces a
través de la educacién esa identidad personal y socio-
cultural.

Desde l1a perspectiva de los derechos humanos las
actitudes que se deben promover son aquellas que tienen
que ver con favorecer la integridad de la vida, la calidad
ambiental, la paz, 1a solidaridad y el respeto al diferente.

En este sentido surge la duda ;puede la educacion
modificar las actitudes?, ;puede el docente, desde el
ambito escolar, lograr nuevas actitudes en suseducandos?.
Puede parecer algo obvio; pero a menudo lo obvio, por
tal, se nos vuelve invisible y por lo tanto incuestionable,
y parece bueno, para lograr una praxis mas consciente,
detenerse en algiin momento a repensarlo.

¢Qué son las actitudes?

El concepto de actitud, como sefiala Leticia Olguin,
pertenece a los dominos de la psicologia social y de la
psicologia de la personalidad. Siendo de suma importan-
cia para ambos, sin embargo no estd definido con preci-
sién. No hay un acuerdo o un concepto uninime, pero si
se puede encontrar en distintos autores coincidencia en
algunos puntos. )

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

a) cognitivo
b) afectivo
¢) conductual

Es decir que la actitud se caracteriza por una formade
sentir, de pensar y de actuar.

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

La definicién de Allport (1935) parece ser la mds
completa: es unestado mental y neurolégico, organizado,
de tendencia a responder a partir de 1a 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 Young (1967) se lamenta de que «el término
actitud tiene dos significados, uno amplio y otro estre-
cho. Fue usado primero en un sentido bastante limitado,
para indicar una predisposicién motriz y mental a la

acién. Después se 1o empled con un alcance mayor, para
sefialar tendencias reactivas especificas o generalizadas,
que influyen sobre la interpretacién de nuevas situaciones
y larespuesta frente a éstas. Algunos autores sin embar-
2o han usado el término 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 habitos manifiestos» y prefiere emplear
el término actitud en el sentido de una tendencia a la
accion. «Una actitud es esencialmente una forma de
respuesta anticipatoria, el comienzo de una accién que
no necesariamente se completa», Asimismo sefiala tres
rasgos propios de una actitud: «en primer lugar las
actitudes estan generalmente asociadas aimagenes, ideas
u objetos externos de la atencién. En segundo lugar, las
actitudes expresan una direccidn, vale decir, no sélo
sefialan el comienzo de la respuesta manifiesta a una
situacion, sino que también imprimen direccion a esa
actividad. Se caracterizan por implicar acercamiento o
alejamiento, reacciones favorables o desfavorables,
amores u odios, y como éstos, estdn dirigidas a situacio-
nes especificas o generalizadas. En tercer lugar las acti-
tudes estan vinculadas con sentimientos y emociones.»

Andlisis de los componentes

Componente cognitivo

El componente cognitivo de las actitudes tiene que ver
con la percepcion. También se le llama componente
perceptual. Segiin cémo se percibe el objeto es la actitud
que se tiene hacia €é1.

Como sefiala el Prof. Luis Lopez-Yarto, «se refiere a
cémo es percibido un objeto frente al que tenemos una
actitud». En este sentido hay que advertir que hay una
influencia mutua entre percepcion y actitud. Por un lado
los datos que se tienen de determinado objeto condicio-
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nan la formacién de actitudes, pero por otro una determi-
nada actitud, también puede cambiar ciertas percepcio-
nes. Segiin el mismo autor, el influjo de las actitudes en
la percepcion tiene dos dimensiones:

- se tiende a ver la realidad mas o menos deformada
por las propias actitudes. Las actitudes proporcionan
conjuntos de referencia que dirigen la vida de la persona:
todo lo que se piensa, siente y ve va a concordar con esa
referencia. Tendemos a ver 1o que «queremos ver», y esta
percepcion condiciona nuestras actitudes, las refuerza
todavia mas (lo cual explica la resistencia al cambio de
actitudes). ET5 i :

- Se aprende miejor lo que se percibe congruente con
-~las propias actitudes.

Componente emocional o afectivo

" Para algunos autores lo emocional es el niicleo de una
actitud y lo cognitivo como lo conductual, son aspectos
que acompaiian a éste. Ciertamente que toda actitud esta
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 cardcter polar
de estar «a favor o en contra». Este componente emocio-
nal de las actitudes se refleja directamente y se puede
medir en manifestaciones somadticas, tales como: cam-
bios en la respiracion, en el pulso, dilatacion de las
pupilas, etc.).

Se puede inferir claramente las implicancias que
tiene esto en la labor docente. El aprendizaje de una
materia serd mejor si existe una actitud favorable hacia
ella, en términos de «gusto» por la misma.

Componente conductual

Nuevamente citamos al Prof. Lopez-Yarto: «Serefiere 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 accién, y por eso
hablamos de tendencia».

Educacion de las actitudes

Como ya sefialdbamos mds arriba, se reconoce que las
actitudes son adquiridas. Esto supone que a través de la
educacion se pueden modificar actitudes.

La educacién de las actitudes desde la perspectiva de
los derechos humanos debe tener ciertos criterios
metodolégicos.

Las actitudes se constituyen por la interrelacion de
tres componentes, por tanto 1a educacion debe atender a
los tres y no s6lo a lo cognitivo o lo conductual.

En segundo lugar una educacién en actitudes se
realiza con el ejemplo mas que con el discurso. Es
necesaria la coherencia entre el discurso y la actitud del
docente. Para promover actitudes de solidaridad, de
justicia, de cooperacion, de tolerancia, el educador debe
trasmitirlas cotidianamente a través de su relacion con
los educandos, asi como con otros educadores y demas
miembros de la institucion y la comunidad.

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

Se debe facilitar la expresion y el respeto de las
diferencias, la disension. l

Bibliografia:
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HISTORIA DE UNA ESCUELA
DE ANIMALES

CINDIS (%)

ace muchos afios, los animales que vivian

en una selva decidieron hacer algo para

sobrellevar los retos que su medio am-

biente le ofrecia. Ellos organizaron una

escuela. En la primera reunién del Con-

sejo Directivo se decidié el curriculum,
consistente en: correr, escalar, nadar, volar y gatear. Laleyde
la selva consistia en que todos los animales debian entrar ala
escuela y tomar todas las actividades. El razonamiento era
que esas actividades eran bésicas para el completo desarrollo
del animal. Ademas, si todos tomaban todas las clases, era
m4s fécil para el maestro organizar el horario.

Uno de los alumnos fue un pato, que era un nadador
excelente, mucho mejor que el instructor. Al principio del
afo, el pato fue catalogado superior en las clases de natacién
y vuelo, promedio en correr, bajo en gateo y se le recomendé
gjercitarse para mejorar en la clase de escalar. El pato tuvo
que permanecer horas extra en la escuela para mejorar y
ejercitarse en las actividades en las que andaba bajo. Ast,
tuvo que dejar de asistir a las clases de vuelo y natacién que
tanto le gustaban. Y continué haciendo ejercicio adicional
hastaque el tejidode sus patas se gastd y le dolieron y el pobre
pato termind siendo promedio en natacidn y casi reprobado
en vuelo. :

Otroalumno delaescuela fue unconejo, alerta y ambicioso.
Empez6 siendo superior en la clase de correr. Pero después
de unas pocas clases sufrié un shock nervioso a causa del
exceso de ejercicio hecho en las clases de natacién, escalar y
volar. Al final del primer mes, como sus calificaciones en tres
actividades eran muy bajas tuvo que dejar la escuela y
registrarse en otra escuela de educacion especial para lento
aprendizaje.

Un tercer alumno fue unaardilla. Al principio fue excelente
en escalar y volar, hasta que se le produjo una frustracién en
la clase de vuelo. El instructor la obligé a volar empezando
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del suelo, en lugar de volar de lo m4s alto de los drboles hacia
abajo. Ademds, sufrié un problema cardiaco por el excesivo
ejercitamiento en la clase de natacién. A fin de afio reprobé
natacion y tuvo que tomar esa clase otra vez al siguiente afio.

El cuarto fue un dguila, que fue un estudiante problema
durante todo el afio y fue castigada severamente por sus
superiores. En la clase de escalar super6 a todos los dem4s,
pero insisti6 en hacerlo a su manera. El dguila no pudo
comprender por qué era necesario escalar el 4rbol a través de
su corteza para llegar a la cima. :

Otro alumno fue un biho que tenfa fama de ser el cerebro
de la comunidad. Ni los maestros ni los alumnos querian
tener relacién con él poruge nadie queria competir con
alumnos de alto nivel intelectual. El biho simplemente se
sentaba al fondo del salén y empezaba a dormir.

A fin de afio un caracol, que siempre hacia lo que se le
ordenaba hacer y nada mds, 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
administracién de la escuela no queria agregar al curriculum
las actividades de cavar y agujerear. Finalmente se juntaron
con los cerdos, osos, anguilas y jabalies y empezaron una
escuela privada por ellos mismos.

Moraleja: Si pretendemos que aprendan lo que no pueden,
no podrdn desarrollar lo que s pueden hacer.

Si pretendemos que todos hagan 1o mismo, perderemos la
riqueza de las diferencias individuales! H

(*) Centro de Integracién de Discapacitados (Montevideo)
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LA FORMACION
DEL JUICIO MORAL

Silvana Carozzi (*)

Todos sabemos que el ser humano transita por diferentes
etapas evolufivas en su capacidad intelectual y en
funcidn de ellas se estructura el proceso de ensefianzo-
aprendizgje. Del mismo modo, diversas teorias explican
cudl es el proceso evolutivo en la formacién del juicio
moral ddndonos herramientas conceptuales para
discernir sobre los mejores instrumentos a utilizar en el
momento de planificar una educacién en valores.

¢ podria decir que toda moral consiste en un
S sistema de reglas y que la esencia de cualquier

moralidad hay que buscarla en el respeto que el
sujeto adquiere hacia esas reglas.

Segiin el diccionario de la Real Academia Espaiiola,
Moral, es «una ciencia que trata el bien en general, y de
las acciones humanas en orden a su bondad o malicia».
Esta concepcion nos llevariaa cuestionarnos acercade la
bondad y la malicia, aspecto que va mds alld de las
intenciones de este articulo.

El Diccionario de Ciencias Sociales y Politicas ¥, se
refiere a la Moral como «un complejo de principios que
rigen la conducta personal, establecen modelos de
comportamiento y ordenan la convivencia social. Sus
normas son de origen consuetudinario, donde la necesi-
dad social se expresa en forma de prescripciones y
valoraciones constituidas de manera espontinea,
reconocidas por todos y respaldadas por el acatamiento
de la comunidad o un sector. Sus exigencias toman la
estructura de deber impersonal surgidas a partir de toda

* Silvana Carozzi es maestra e integra el Programa de Educacién
para la Paz y los Derechos Humanos de SERPAJ- URUGUAY

(1) Di Tella, T.S., “Diccionario de Ciencias Sociales y Politicas”
Madrid, Ed. Guzpatarra, 1984

lasociedad y sus necesidades. Es una forma de concien-
cia social e individual. Sus componentes se ordenan en
un sistema légico, que permite no sélo prescribir, sino
también motivar y valorar las acciones de los individuos
en la vida social».

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

El nifio frente a las reglas

Cuando lapersona nace se introduce en un mundo donde
encuentra normas prescriptas. Ese nifio las recibe de sus
padres, educadores y de la sociedad en su conjunto,
quienes a su vez conocieron y crearon las normas a
través de la sucesi6n ininterrumpida de generaciones
anteriores. Asi cuando el nifio nace se le impone un
nombre, horarios para dormir, para comer, para
higienizarse, un idioma y, en muchos casos, una reli-
gion. El nifio aprende a respetar esas reglas impuestas
pero llegado un momento no se sabe sirespeta las reglas
o si respeta a las personas que se las imponen.
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La obediencia o no a las reglas por parte del nifio se
clarifica para el observador en el juego ya que todo juego
se compone de reglas que se deben cumplir, El nifio
siente necesidad de jugar. Es en el juego, al igual que en
los suefios, donde €l simboliza y proyecta sus intereses,
necesidades, angustias y deseos.

Podemos entender por regla un enunciado que lleva
implicito una sancién y que por lo tanto limita la accién
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, susintegrantes las conocen, las aplican y las obedecen
muchas veces sin cuestionarlas, en forma inconsciente.
Ademds, son supraindividuales, a la vez, que las respeta
elindividuo, estas mismas reglas son aplicadas a un gran
nimero de los integrantes de esa sociedad.

Como docente me interesa saber cémo aprenden y
aplican las reglas mis alumnos, por qué y para qué las
obedecen y las exigen de los demas. De esta manera
puedo colaborar para que arriben a un conocimiento
criticoy mas vivencialde las normas y de lasociedad que
les ha tocado vivir, reconociéndose como actores de la
misma; a diferencia de lo acostumbrado, donde el adulto
s6lo pretende laimposicién y el cumplimiento estrictode
la norma.

LAS IDEAS DE PIAGET SOBRE LA
FORMACION MORAL

Uno de los autores escogidos para lograr este objetivo es
Jean Piaget. El investigé cdmo el ser humano desarrolla
el juicio moral y por lo tanto sus actitudes frente a la
norma.

Sus investigaciones las realizé en poblaciones de
nifios de diversas zonas de Suiza en la década de los
treinta.

Piaget en su obra «El criterio moral en el niiio»
expresa la existencia de dos fenémenos en la formacion
del juicio moral . Estos serfan: la practica de las reglas de
juego y la conciencia de la regla (referida a la heterono-
mia y autonomia de la misma).

Fenémeno de la practica

de las reglas de juego

Hay cuatro estadios sucesivos en la adquisicion del
conocimiento de las reglas de juego y su puesta en
préctica:

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

b) estadio egocéntrico, se inicia cuando el nifio re-
cibe un conjunto de reglas ya codificadas. Ain jugando
varios nifios juntos juega cada uno para si. Hay imitacion
de los demds y utilizacién individual de los ejemplos

recibidos. Por ejemplo, un nifio va a casa de otro a jugar,
lleva sus juguetes o utiliza los juguetes de su amigo,
ambos imitan el ruido de un auto haciendo deslizar una
maderita por el suelo. Ambos nifios juegan en la misma
habitacién, al mismo juego pero sin interferir la actividad
de uno en la del otro.

¢) estadio de cooperacién naciente, cada nifio in-
tenta dominar a sus colegas. Hay preocupacién por el
control mutuo y por la unificacién de las reglas. El nifio
busca llegar a un acuerdo con respecto a las reglas de
juego. Esto lo vemos a diario en la escuela, cuando un
nifio quiere jugar a su manera alarayuela, hard lo posible
por llegar a un acuerdo con sus compatfieros para que las
modificaciones que quiere establecer sean practicadas
por todos.

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

Fenémeno de la conciencia de regla
Aqui el nifio atraviesa por tres estadios sucesivos para
llegar a la conciencia de las reglas:

ler. estadio: la regla no es coercitiva. Se da la
imitacion y el juego simbélico (por ejemplo: una nifia
juega con su mufieca 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 egocéntrico del
fenémeno de la practica de las reglas y culmina a los
nueve o diez afios aproximadamente. Laregla es sagrada
eintangible yaque proviene de los adultos; seria como de
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esencia divina y eterna. Cualquier modificacién es sen-
tida como una transgresion.

3er. estadio: coincide con el estadio de codificacion
de lasreglas. Laregla del juego es considerada ley por el
consentimiento mutuo. Se puede transformar a voluntad
con la participacion de la opinién general.

Por ambos fen6menos se puede visualizar que en los
juegos (atn los mas arcaicos) hay unaregla, un elemento
de obligacién, de obediencia que surge desde el contacto
con la sociedad. Cuando aparece la regla que se cumple
hay un monto de sumisién hacia los colegas, hacia las
generaciones anteriores.

En busca de la autonomia

En este proceso evolutivo que va desde la heteronomia
hacia la autonomia, aparecen dos planos en el pensa-
miento moral (como si fueran dos morales diferentes),
pero ambas apelan a procesos formadores de lamoral del
nifio. El primer plano se refiere a la experiencia moral, la
cual se construye en la accién, 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 al pensamiento moral tedrico o
verbal. Se presenta cuando hay que juzgar a los demas
que no le interesan directamente, 0 a enunciar principios
generales que conciernen a su conducta independiente-
mente de su accién actual.

En el primer plano es inevitable hablar de la presion
moral del adulto que da como resultado la heteronomia.
Esta presién moral se caracteriza por laobligacion moral
y el sentimiento de deber; como si el «bien» estuvieraen
obedecer al adulto y lo «malo» fuera hacer y actuar como
a uno le parece. El nifio obedece las 6rdenes del adulto,
obedece la regla en si misma que llega a aplicarla y
generalizarla.

La persona alcanzaria la autonomia por medio de la
cooperacion, por medio del respeto de las reglas. Asi
comoaélle exigen cumplirloimpuesto, él también exige
el cumplimiento por parte de los demads. De esta manera
trataria a sus pares como €l quisiera que¢ lo trataran.

La idea de autonomia lleva implicita las ideas de
igualdad, de cooperacion, de respeto, de justicia y res-
ponsabilidad.

El ser humano busca y necesita generar relaciones
sociales. La escuela es un centro social, es un ambito
donde se generan las relaciones sociales que traspasan el
plano familiar (o grupo primario). Es aqui donde opera
con fuerza el llamado curriculo oculto que puede hacer
que la persona se encuentre ante respuestas que le exijan
ideas de desigualdad, de individualidad. En lugar de
hacerlo responder con respeto lo puede llevar a actuar
con despotismo avasallando al compaiiero de clase, en
lugar de ser justo, puede inducirlo a ser injusto, a actuar
sin responsabilidad.

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

respuesta correcta dada dentro de ese lapso se premiacon
un sobresaliente. En este caso se ignoran otros elementos
que pueden jugar en la situacién educativa, como ser si
el alumno ayudé a un compafiero, el tiempo personal de
respuesta, etc. Las actitudes que se trasmiten a través del
modelo del docente y de sus criterios evaluativos van en
contra de los valores de solidaridad, cooperacion, justi-
cia que hacen posible el pasaje a una moral autonoma.
El curriculo oculto puede ser determinante de que, en
lugar de estimular el desarrollo de una conducta moral
auténoma, siga respondiendo mecanicamente con mo-
delos de conductas impuestas de aceptacion de la regla.
En definitiva sigue siendo una conducta heterénoma.

LOS ESTADIOS MORALES
SEGUN KOHLBERG

Lawrence Kohlberg es un investigador nacido en 1927
que se formd en la Universidad de Chicago. Plantea que
la moral estd 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 dentro
de estos distingue dos estadios. A su vez define el
desarrollo moral en términos del movimiento entre los
estadios. La educacién moral la conceptualiza como el
estimulo de tal movimiento.

Nivel L PRECONVENCIONAL: enel cualel nifio
responde aetiquetas de «lobueno» y «lo malo», interpre-
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B2

tandolas en funcién de las consecuencias (premio-casti-
go)

Estadio 1, de la moralidad heterénoma, con un
punto de vista social egocéntrico.

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

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

Estadio 3, de las expectativas interpersonales mu-
tuas. Se venrelaciones y conformidad interpersonal. A
nivelsocial hay conciencia de sentimientos compartldos
acuerdos y expectativas que toman primacia sobre los
intereses indiviudales. Compara a partir de la regla
impuesta por sus mayores.

Estadio 4, del sistema social y conciencia. Hay una
orientacion 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 ITI, POSTCONVENCIONAL: o de pr1n01-
p10s se caracteriza por un mayor impulso hacia princi-
pios morales auténomos, cuya validez y aplicaci6n 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, delos principios éticos universales. Estos
principios recurren a la comprension 16gica, la universa-

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

A MODO DE CONCLUSION

Podria seguir enumerando teorias con respecto al desa-
rrollo del juicio moral de la persona. Existen variados
aportes conceptuales sobre los que fundamentar una
educacion ética. Pero como docente me cuestiono al
respecto jen qué medida puedo colaborar a que mis
alumnos adopten ciertos valores?, ;cudles deben ser esos
valores?, ;c6mo contribuir a que los estudiantes evolu-
cionen hacia una moral auténoma?. 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 trasmitir 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 ejercer cambios en ellas. Este asombro no
refiere a temas fantdsticos o terribles, sino que considero
que es importante lograr que nos asombremos de nuestra
propia cotidianeidad, de nuestro trabajo diario, de nues-
tros hébitos que parecen incuestionables porque «siem-
pre fueron asi». Si el docente se «asombra» de esta
cotidianeidad, serd capaz de transmitirla a los demis.

Esta capacidad de asombro, tan natural en los nifios,
en los inocentes se pierde, se bloquea en la medida que
vamos creciendo, que vamos «moldedndonos a la so-
ciedad».

Vale lapenatener presente unas frases cuestionadoras
del filésofo uruguayo Carlos Vaz Ferreira, «...Entonces,
el medio menos malo de educar, el menos imperfecto
es justamente ensefiar al nifio o al hombre, a quien-
quiera que deba ser ensenado, lo que hay de precario
€n nuestros conocimiento; no ocultar, no disimular
Jjamas esas lagunas. Las mismas contradicciones que
existen entre los diferentes elementos de nuestro
pobre conocimiento fragmentario, hay que hacerlas
ver: no disimularlas jamas.

Nuestro conocimiento sobre el Universo es inco-
nexo, fragmentario, mas o menos contradictorio a
veces. Si se le hace perder ese caracter es falseandolo
o reduciéndolo, o desnaturaliziandolo...» H
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EL COMPROMISO ETICO EN LA
EDUCACION UNIVERSITRIA

Ma. del Huerto Nari

UNA UNIVERSIDAD EN CRISIS

Estamos finalizando un siglo, en un momento historico
de importantes y acelerados cambios, caracterizados por
un contexto de crisis econdmica, social y politica. El
desempleo, subempleo, pobreza y violencia amenazan a
miles de individuos y familias uruguayas.

Esta crisis estd acompafiada por situaciones de indi-
vidualismo y competencia en detrimento de la solidari-
dad y la cooperacién. No es suficiente, por lo tanto,
valorar la crisis utilizando dnicamente indicadores eco-
némicos, sino que es indispensable considerar los aspectos
culturales, sociales y éticos que esta crisis conlleva y que
hoy caracterizan a nuestra sociedad.

La Universidad de la Repiiblica no es ajena a esta
realidad, el deterioro en lo que respecta a sus recursos
tiene ya una larga historia: desfinanciamiento, docentes
mal remunerados y muchas veces desmotivados,
sobrepoblacion, estudiantes descontentos y con un futuro
laboral incierto, insuficiente equipamiento. El impacto
delacrisis econémica sobre esta institucién, obligaa una
lucha permanente por mejoras presupuestarias, utilizando
lamayor parte de su presupuesto para cubrir el salario de
sus funcionarios docentes y no docentes. Pero esta crisis
que afronta la Universidad no se debe dnicamente a
situaciones externas, sino también al efecto de su propia
organizacion y funcionamiento interno y a su incapaci-
dad para acompaiar cambios sociales e institucionales
que ocurren en la sociedad.

Nuestra maxima casa de estudios, se ha visto obliga-
da por las condiciones antes mencionadas y el recorte en
supresupuestoaconcentrarse en laensefanzade pregrado
en detrimento de la investigacion, transformandose en
reproductora del saber, con escasa capacidad de produc-
cién del conocimiento propio y sin incidencia en el
desarrollo econémico-social del pais.

La estructura escalafonaria de los docentes univer-
sitarios con frecuencia son un obsticulo mas que un
facilitador de las tareas formadoras requeridas. La
docencia continia siendo predominantemente tradicio-
nal e induce escasamente a la reflexién y a la generacién
del pensamiento propio, priorizando la ensefianza

magistral en las aulas y 1a informacién fraccionada
desvinculada de la préctica, existiendo en pocas
oportunidades una insercion real en la comunidad y en
sus servicios, 1o que implica para el estudiante la pérdida
de una oportunidad invalorable de aprendizaje.

La situacién que se vive diariamente en la Univer-
sidad revela no s6lo problemas materiales, sino también
problemas éticos, que se observan en el individualismo,
la competencia, el mercantilismo y otras manifesta- -
ciones que exigen una respuesta que trascienda lo eco-
némico, técnico o exclusivamente financiero.

En este contexto se torna urgente, indispensable ¢
impostergable el replanteo del ser y el accionar de la
Universidad desde la perspectiva ética.

CONCEPTO DE ETICA EN ESTE

CONTEXTO DE CRISIS

Etica proviene del griego ETHOS, que significa
etimolégicamente «modo de ser» 0 «cardcter» en cuanto
forma de vida adquirida o conquistada por el ser huma-
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no. Hablar de ética no es cuestién de discurso teérico, es
antes que nada una manerade ser y actuar ante larealidad
quenos toca vivir. Suobjeto de estudiolo 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 ética como
Ia teoria o ciencia del comportamiento moral de los
hombres y mujeres en sociedad.

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

La ética es inseparable de la actividad préctica del
hombre y la mujer como seres sociales, hist6ricos y
creadores. Por este motivo, hemos delimitado la ética
como teoria de la moral histérica, concreta, de cuyo
anlisis deben surgir sus conceptos fundamentales.

No existe ni puede existir ética neutra que brinde la
garantia de no tomar posicion. En el terreno pedagégico,
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 posiciones distintas
a las sustentadas por el propio docente, de promover la
discusion a partir de problemas concretos y confrontar
diferentes ideas.

El sujeto del comportamiento moral es el individuo
concreto, pero este como ser social forma parte de
determinada sociedad y se inserta en diferentes relacio-
nes sociales, por 1o que su modo de ¢comportarse no
puede tenerun cardcter meramente individual sino social.
Por este motivo la.ética no puede prescindir del conoci-
nmiento objetivo que le proporcionan las ciencias sociales
sobre Tas estructuras sociales, sus relaciones e institu-
ciones. Toda ciencia del comportamiento humano o de
lasrelaciones entre los hombres, puede aportar significa-
> tivamente a la ética como ciencia de la moral.

Al comenzar este articulo hablabamos de la crisis en
la Universidad; crisis del griego «krisis», significa
discernir, separar, sopesar para poder optar y decidir. Es
por lo tanto, en este contexto de crisis -concibiéndola
segin 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 construccién ética. Imprimiendo un
nuevo enfoque al tratamiento de los problemas ya tra-
dicionales en la Universidad, y de abordar los nuevos
desafios que plantean los cambios en la vida politica,
econdmica, cultural y social del pais.

Cuando una institucién y su accionar esti en crisis,
los principios, valores o normas encarnados en ella
también entran en crisis y exigen su esclarecimiento o
sustitucién por otros. Surge entonces la necesidad de
nuevas reflexiones éticas, ya que los conceptos, valores
y normas ya no responden a la realidad. Asi se habla de
nuevas €ticas en relaciéon con los cambios sociales.
Queda entonces el no renegar del conflicto. El mismo es
esencialmente constructivo en la medida que se asumen
responsablemente los momentos de tensién y oposicion,
dando oportunidad a la comprensién, la solidaridad y el
respeto.

PAPEL DE LA UNIVERSIDAD
EN LA SOCIEDAD

Se reconoce a la Universidad como un espacio de
produccion, transmisién y aplicacién del saber, la cultu-
ra y latecnologia 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
satisfaccion. La Universidad no puede ser ajena a esta
realidad y debe contribuir a proponer respuestas alterna-
tivas en las que el eje no sean los intereses del mercado
sino la satisfaccion ecudnime de las necesidades priori-
tarias. Para ello, debe ser creadora de propuestas
concretas de cambio en funcién de la realidad. Esto
implica un compromiso ético, 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 ética ala vida, no es unasimple exigencia
tedrica, sino un requerimiento préctico desde el que
podamos responder a las transformaciones necesarias
para una profundarenovacion moral en el ser y quehacer
de la Universidad.

Es urgente la formulacion y la realizacién de una
nueva ética de 1a vida, se requiere una ética diferente a la
del mercado, una ética epistemoldgica, una ética peda-
glgica, una ética que surge de la propia practica.

Sin embargo, hay una tendencia a la teorizaci6n sin
una préctica consecuente en el tema de la ética, lo que
constituye otro de los obsticulos que dificulta 1a accién
dentro de la propia Universidad. Es necesario que esta
institucion pase de una vez por todas del discurso a la
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accion, en el proceso de formacién de profesionales, 1o
que implica transformar los modelos de formacién y
definir con claridad sus propuestas pedagdgicas.

Compartimos el esfuerzo y el profundo interés de-
mostrado por diferentes experiencias anivel universitario
tendientes a lograr transformaciones en la modalidad
educativa que permitan a la Universidad cumplir con su
misién, especialmente en lo relacionado con la forma-
cion integral de profesionales de alta calificacion
académica y humana, la investigacién y produccién
cientifica y la extension universitaria. Un desbalance en
estas funciones o el persistente predominio de la docencia
limitan las posibilidades del papel universitario.

En el préximo apartado, reflexionaremos sobre la
misién de la Universidad en la sociedad, a partir de la
practica de la ética que deseamos articular de una manera
especifica entre el compromiso y lareflexion, la practica
y la teoria.

¢COMO FORMAR ETICAMENTE
DESDE LA PRACTICA?

La ética profesional, debe comenzar a construirse desde
el pregrado, durante la prictica 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 lograr que la Universidad desarrolle la
dimension ética de su prictica que comprenda tanto la
docenciacomo lainvestigacion, asistencia y promocion,
enunciamos las siguientes premisas:

* Enfoque comunitario. La comunidad debe ser objeto
y sujeto de la accién de la Universidad, o sea, debe ser
protagonista, participante y destinatariade las actividades
universitarias.

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

La ética desde la vida, se va construyendo a partir del
andlisis de las situaciones que el estudiante experimenta
cotidianamente en la prictica comunitaria, alli surgen
en forma permanente problemas concretos que se plan-
teanen lasrelacionesreales que se establecen o al valorar
ciertasdecisiones y acciones con la comunidad. Se trata,
a su vez, de problemas cuya solucién no sélo afecta a los
alumnos o docentes que los plantean, sino también a
otras personas, grupos sociales o auna comunidad entera.
Nos encontramos, pues, en la prictica con diferentes
problemas que para resolverlos, los estudiantes y sus
docentes realizan determinados actos, formulan juicios,
y en ocasiones, emplean determinados argumentos para
justificar la decision adoptada. Todos estos son aspectos
con un fuerte componente ético.

Realizar la docencia en la realidad y desde la
cotidianeidad, en las comunidades y con la poblacion
significa un cambio profundo, por cuanto las experien-
cias estan sujetas al dinamismo de lo que ocurre y c6mo
ocurre. Sin la disposicion y flexibilidad adecuadas esa

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-
tifica y éticamente calificados para enfrentar los proble-
mas y nuevos desafios relacionados con la insercion
laboral en un mundo caracterizado por los rdpidos cam-
bios tecnoldgicos y cientificos, transformaciones en los
valores que deberdn sustentar su prictica y en las nece-
sidades a las que deberan hacer frente.

* Fundamentar el trabajo en una practica
multiprofesional, interdisciplinaria y multisectorial.
Lo que conduce a la construccion comin 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 tedricos y metodoldgicos de los diferentes
campos del saber implicados.

* Articulacién docencia-investigacion-servicio
fundamentada en el principio de ensefiar-aprender ha-
ciendo y aprender transformando en las condiciones
reales de los servicios. En este proceso la investigacion
serd el eje orientador de cambio y transformacién de la
realidad. La utilizacion critica de la tecnologia requiere
establecer politicas y prioridades tecnolégicas que im-
pulsen Ia aplicacion de lo que realmente sea eficaz y
ético, 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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* Formacion 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 formacién académica competente, ética y
socialmente comprometida.

Laincorporaci6n al trabajo en equipo también debe
ser precoz, para desarrollar habilidades y destrezas que
le permitan en el futuro realizar un mejor trabajo co-
operativo.

* Formulacién y desarrollo de nuevos planes
curriculares que apunten a un cambio estructural del
modelo de formacidn: debe incluir necesariamente un
proceso de cambio en la orientaci6n, estructura, prictica
e ideologia docente, ya que a través de ellos se determina
la practica sobre la formacion, siendo los docentes en
Gltima instancia los reproductores del modelo que se
intenta cambiar. Se necesita a su vez reorganizar los
métodos de ensefianza, buscar una nueva relacién pro-
fesor-alumno, enfocando el aprendizaje desde los pro-
blemas que plantea la realidad y no desde las respuestas.

* Actitud de autocritica permanente de 1a Univer-
sidad en el cumplimiento de su misi6n frente a su trabajo
conceptual, metodoldgico y operativo. Esta autocritica
debe alcanzar las relaciones directas e indirectas que
mantiene la Universidad con la comunidad, con orga-
nismos nacionales e internacionales. Ademds la
autocritica debe llevar a la Universidad a una perma-
nente practica democrdtica en todos los campos de su
actividad.

Se necesita una reorganizaci6n general de la Univer-
sidad que haga posible un nuevo tipo de relaciones
académicas internas en la instituci6n, se necesita ade-
mids, reformular los postgrados redifiniendo su lugar
dentro de 1a Universidad. También es preciso organizar
programas de formacién pedagdgica de los docentes.

Se trata de disefiar, desde la Universidad, en cada uno
de los ambitos que le corresponde (docencia, investiga-
ci6n, asistenciay extension) propuestas y estrategias que
permitan construir mayores espacios democraticos para
movilizar y desarrollar la capacidad colectiva (profesio-
nales y comunidades) de plantear y reconocer proble-
mas, analizar los determinantes esenciales y sus relaciones
con las realidades del pais; con el propésito de formar
profesionales con una visi6n integral que contribuya a
los problemas que confronta la mayoria de la poblacién
de nuestro pais.

La Universidad debe estudiar, debatir, tomar posi-
cion, abrir espacios a la discusién amplia y democratica,
actuar efectivamente en lo académico, en lo formativo y
en los propios servicios, realizando y validando sus
propuestas. Para ello debe, ella misma, redifinir sus
bases filosoficas y politicas, sus modos de formar a los
profesionales, sus métodos, sus programas y sus es-
tructuras académicas y administrativas. Concebimosa la
Universidad como gestora de propuestas de cambio en
funcién de realidades, ello implica un compromisoético,

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

Las propuestas que aqui presentamos reafirman que
dentro del dinamismo de la ética, la prioridad es la
préctica, la accion, el compromiso colectivo en acciones
humanizadoras que permitan descubrir una nueva rela-
cion entre conocimiento y transformacién. La ética
profesional se va construyendo a través de opciones y de
lapropia actividad. No obstante en ese largo camino que
abarcadesdeel pregrado y durante todala vidaprofesional,
el alumno va encontrando en si mismo y en el contexto
histérico situaciones que condicionan y limitan las posi-
bilidades de desarrollo, pero que simultineamente la
hacen posible.

En sintesis, la articulacién de la docencia, la investi-
gacion y el servicio en diferentes escenarios de practica
pero con una fuerte jerarquizacién del trabajo comuni-
tario, la aplicacion de propuestas inspiradas en la 16gica
estudio-trabajo, una formacion orientada a la resolucién
de problemas, las propuestas de investigacién-accion, la
incorporacién de la comunidad como sujeto activo de
experiencias de aprendizaje conjunto, la aplicacién de
enfoques estratégicos de planificacién educativa y
curricular, la participacién de la Universidad en los
procesos de educacién permanente, entre otras, consti-
tuyen estrategias solidas que muestran un proceso cre-
ciente de autocriticay de biisqueda colectiva e imaginativa
de caminos, por parte de una Universidad en crisis,
tendientes a superar y enfrentar con conviccién y entu-
siasmo, una nueva etapa de su existencia.

Es vinculando la ética a la vida, como puede cons-
truirse una nueva moral que verdaderamente contribuya
a acercar a los profesionales del siglo XXI, que hoy se
estan formando en todos nuestros Servicios Universita-
rios, a una prictica y forma de vida mas humana. W
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JUEGOS DE RESOLUCION DE
-CONFLICTOS

Paco Cgscén _
Carlos Martin Beristain

Las situaciones conflictivas surgen a partir del
enfrenfamiento de intereses, valores, opiniones e incluso
senfimientos divergentes, tanto en relaciones
inferpersonales como a nivel personal.

Toda resolucidn de conflictos implica opciones que en
mMayor o menor medida ponen en juego principios €ticos.
Las siguientes actividades son diversos juegos tomados de
las fichas técnicas editadas en Espana, “La alternativa del
juego”, con propuestas para reconocer, entender y
plantear posibles soluciones a los conflictos.

e trata de juegos en los que se plantean situaciones

S de conflicto, o que utilizan algin aspecto relacio-
nado con éstas.

Constituyen un dtil importante para aprender a describir

conflictos, reconocer sus causas y sus diferentes niveles

e interacciones (personal-social, grupal-institucional),

como buscar posibles soluciones.

Unos hacen hincapié en el andlisis de situaciones
conflictivas, otros en los problemas de comunicacién en
el conflicto. en lasrelaciones poder/sumision, en la toma
de conciencia del punto de vista de los otros, etcétera.

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

Fotos conflictivas

1. Definicion
Consiste en buscar soluciones a una situacién de
conflicto planteada.
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2. Objetivos - ]

‘Tomar concienciade cémo diferentes personas, viven
de forma distinta una situacion conflictiva. Imaginar
formas creativas de solucionar el conflicto.

3. Participantes
Grupo, clase, .... a partir de los 12 afios, 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 sitda la foto de la situaci6n
conflictiva. Cada grupo debatird durante un tiempo y
luego representard, ante el resto, las posibles soluciones
que darian las personas retratadas en la foto al conflicto
en cuestion. Luego expondran al grupo de forma razo-
nada su decisién. Cada grupo puede centrarse en una de
las personas que participan en el conflicto.

7. Evaluacién

Puede hacerse constrastando las diferentes situacio-
nes representadas por cada grupo con la realidad, dis-
cutiendo por qué se ha elegido esa y no otra y dialogando
sobre las mas convenientes.

8. Notas
No se trata de llegar a una soluci6n concreta aceptada
por el grupo, aunque ésta pueda darse.

Cadena de trasmision

1. Definicion
Setratadeir contando unasituacion, p. ej. un conflicto,
en una cadena de trasmisién oral.

2. Objetivos
Desarrollar la capacidad de escucha y sintesis. Sus-
citar el debate sobre los problemas de la comunicacion.

3. Participantes
Grupo de 8 a 20 participantes, a partir de 8-9 afios.

6. Desarrollo

Varios participantes quedan fuera del grupo en otra
habitacion. Un miembro del grupo narra a los otros un
conflicto, a poder ser con muchos detalles y no muy
corto. Es mejor que esté escrito en un papel.

Unodelos que haescuchado llamaaalguno de losque
estan fuera y le cuenta el conflicto; una vez terminado,
éste a su vez llama a otro y hace 1o mismo. Asi sucesiva-
mente hasta que todos los que estaban fuera entren en la
habitacion. Alfinal se comprar4 el conflicto original con
lo que haya resultado después.

7. Evaluacioén

Cada participante podra expresar las dificultades que
ha tenido en la transmisién y se pueden plantear analo-
gfas con la vida cotidiana.

Escuchando

1. Definicion
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 afios.

6. Desarrollo

Varios participantes salen de 1a habitacion, o se colocan
detras 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, etcétera.

Cuando el conflicto se acaba o se detiene (después de
5 0 10 minutos), los que estaban fuera vuelven al grupo
e intentan reconstruir el conflicto y expresar cémo lo han
vivido desde fuera.

7. Evaluacion

Es la continuacién del juego, a partir de la valoracién
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”... W
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FORMACION DE LA
PERSONALIDAD ETICA

Dr. Juan Manuel Cobo Suero S.J. (%)

»

Durante el ano pasado tuvimos la oportunidad de asistir al curso
que ofrecid en la Universidad Catdlica, "Damaso A. Larranaga”,
el Dr. Juan M. Cobo sobre la formacion de la personalidad ética
(término que él prefiere al de conciencia moral).

El presente suplemento es un extracto del extenso material
que élredactd para entregar alos asistentes al curso. Estd escrito
en tono coloquial y, debido a la gran cantidad de conceptos
que abarca, su autorlos presenta de una manera esquematica.

Aporta elementos para reflexionar sobre los supuestos tedricos
de una educacién ética, asicomo propone alternativas para su
implementacion. . . > >

(*) Dr. Juan Manuel Cobf-gz'lero es catedrdtico de Etica y Politica de la Educacion en la Universidad Pontificia Comillas de Madrid
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S Ui P E M E N T O

PRESENTACION
DEL CURSO

Al preguntarse por el aprendizaje moral
y por la ayuda educativa al mismo, es
decir, por la educacién moral, hay que
tener presente que los sujetos del apren-
dizaje van a vivir en un mundo con
répidos 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 educacion debe apuntar a la forma-
" ci6n de la personalidad ética: una perso-
nalidad asentada en el sentido ético y en
concreto en el sentido de justicia, y capaz
de aunar identidad, autonomia, capacidad
de evolucidn, tolerancia, solidaridad.
En este sentido a lo largo del curso
intentaremos contestar algunas pregun-
tas: ;qué elementos conforman esa per-
sonalidad?, ;cudles son los estadios de
configuraciénde lapersonalidad moral?,
(cémo se conjugan autonomia,
heteronomia y socionomia?, ;qué im-
portancia tiene el aprendizaje del cono-
cimiento ético? Que los principios y el
conocimiento ético lleguen a ser también
valores para la persona es otro de los
cuestionamientos. ;Cudles son las acti-
tudes més importantes, su aprendizaje y
la ayuda educativa al mismo? Lo mismo
respecto a los hébitos. La importancia
del cultivo de la conciencia moral y la
ayuda educativa al desarrollo de la vo-
luntad serdn, por dltimo, nuestras pre-
ocupaciones.

LA PERSONALIDAD ETICA

1. Nocién y estadios

Por personalidad moral entendemos aqui
la configuracién total y concreta de una
persona tal como aparece a los otros y a
s{ 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
existenciamoral explicita. Es decir, enel
orden de los juicios, razonamientos, de-
cisiones o acciones con implicacién 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 configuracién de la personalidad
moral es un hecho histérico en cada
persona, pudiendo distinguirse en él
variados estadios.

Llamamos al primer estadio
premoral (primera infancia, de 0 a 3,y
segunda infancia, de los 3 a los 7 afios)
no porque no estén en €l factores virtual
o actualmente morales, sino porque du-
rante estos afios no han alcanzado atin el
desarrollo preciso para desempefiar su
papel en la personalidad moral aquellos
factores cuyapresencia activaes necesa-
ria para poder calificar una conducta
como ética: la voluntariedad y la con-
ciencia moral.

Ladenominaciénde promotoral (del
griego “protos™: primero) que damos
aqui al segundo estadio (coincidente mds
o menos con la nifiez, delos 7alos 12 0
13 afios) pretende significar simultdnea-
mente tanto que nos encontramos en un
periodo que puede ser considerado ya
como moral, como el cardcter incipiente
ylaslimitaciones de lamoralidad durante
elmismo. Un periodo en el que aparecen
ya los componentes mds cualificadores
de la vida moral de la persona, pero en
sus primeros pasos, sin haber alcanzado
ain la consistencia y autonomia que
aportarén a la vida moral el desarrollo y
fortalecimiento de los factores que co-
mienzan a manifestarse ahora.

La constitucién de la personalidad
moral tiene lugar principalmente durante
laadolescenciaylajuventud(coincidente
mds o menos con la pubertad y primera
juventud de los 12 a los 18 afios 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) tendrén lugar otros
procesos mas dificilmente generalizables
por su relacién con las circunstancias de
cada persona.

2. Aspectos importantes
para el aprendizaje moral en
cada estadio

Durante el estadio premoral

Es importante aportar al nifio el carifio,
la confianza y la seguridad que precisa,
contribuird a suscitar en él una actitud de
apertura alos demds de gran importancia
en la vida moral.

Lospadres son la principal referencia
bésica premoral: “bueno”eslo que agrada
asuspadresy “malo”lo que les desagrada
o han prohibido. La conducta estd muy
relacionada con la “aceptacién” primero
y con la “obediencia”. De ellos esperan
la “sancién”: aprobaci6n, premio, casti-
go. Ante ellos se sienten “responsables”
(culpables o no). Las cosas estdn aliadas
conlos padres (si se desobedece: sancién,
“Jjusticia inmanente”)

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

Poriltimo, 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
nifio acepta las “reglas” que impone la
autoridad.

Durante el estadio protomoral

Lograr los desarrollos evolutivos bdsi-
cos del nifio en:

* la actividad intelectual (razona-
miento légico concreto, reversibilidad y
anticipacién del pensamiento.): progre-
sivamente puede introducir orden y co-
herencia en su razonamiento, compren-
der errores, tener en cuenta diversos as-
pectos, ir dando el paso arazonamientos
légicos con elementos abstractos.

» la voluntariedad (factor clave en la
vida moral): va introduciendo en su
“querer” cosas, la “eleccién” y la “deli-
beracidén”.

20
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« la interiorizacién (conciencia de si
mismo, intimidad consigo mismo, yo).
Lo que abre el camino al autoconcepto,
autoestima, desarrollo de la afectividad,
deliberacién para la toma de decisiones,
reflexién sobre experiencias con otros,
sobre sucomportamiento, comunicacién
intersubjetiva.

« El desarrollo social: ir saliendo del
egocentrismo e ir mostrando interés por
los otros (importancia del amigo inti-
mo), lanecesidad de ser aceptado no sélo
por su familia sino también por el grupo
deiguales (entre éstos es donde desarrolla
mejor su autonomia y responsabilidad).

Todo lo anterior es un conjunto de
aspectos que hace posible yalos fenéme-
nos de conciencia moral.

Del mismo modo, de especial impor-
tancia para el aprendizaje moral son la
vivencia y desarrollo del sentido de jus-
ticia. De la “justiciaconmutativa”, sobre
todo enel grupo deiguales; dela*justicia
distributiva”, principalmente cuando
entran en juego autoridad y grupo de
iguales (familia, centro educativo...)

El nifio adquiere durante estos afios
una percepcién social del mundo que
estructura en torno atres ejes principales
y concretos: personas, reglas y estructu-
ras sociales.

El nifio reconoce dos fuentes legiti-
mas para la regulacién: 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 (imitacién).

Durante el estadio de constitucion de
la personalidad moral

Especial interés ofrecen aqui aquellos
procesos que pueden tener particular
incidencia en el aprendizaje moral (y en
la ayudad educativaal mismo) como ser la
ruptura con los modelos —oposicién-
autoafirmacién— adopcién de nuevos
modelos; la actitud critica, razonadora-
discutidora, con aproximacién emocio-
nal a los temas; la importancia del grupo
de amigos, promocién por edad y las

variables en la inteligencia y en el desa-
rrollo del sentido de justicia.

Los aspectos claves en este momento
son la adquisicién de autonomia moral,
el aprendizaje de la libertad de los
condicionamientos internos, el aprendi-
zaje de la libertad de los
condicionamientos externos y el desa-
rrollo del sentido de justicia distributiva
en linea de su enriquecimiento por la
solidaridad: justicia social.

LOS ESPACIOS
SOCIOEDUCATIVOS DEL
APRENDIZAJE MORAL

1. Aprendizgje y espacios
socioeducativos

Por aprendizaje entendemos un proceso
de capacitacién intelectual o prictica
para pensar o actuar en algiin orden, que
vive una persona, y en el que entran en
juego elementos externos al sujeto (en-
sefianzas, informaciones, experiencias)
y elementos internos del mismo (senti-
dos, cerebro, inteligencia)

Por espacio socioeducativo entende-
mos aqui un &mbito social polivalente en
sus aportaciones al aprendizaje de las

personas. Es decir, un espacio social en

el que tienen cabida y pueden darse si-
multdneamente algunos de los siguien-
tes tipos de ayuda al aprendizaje de las
personas:

- Aprendizaje social: el que se realiza
a través de la interaccién social.

« Educaci6n formal: educacién regu-
lada y estable socialmente, que conduce
aalguna formadereconocimiento oficial
de la misma.

» Educacién no formal: acciones
educativas adaptadas a necesidades
puntuales o temporales.

« Educacién informal: educacién que
acompaiia o subsigue a acciones cuya
finalidad prioritaria no es educativa.

En lo que concierne al aprendizaje
moral, los espacios socioeducativos més
propios y extendidos son la familia, la

comunidad educativa y el mismo tejido
social en su conjunto en cuanto espacio
de este tipo.

Nos vamos a referir sélo al segundo.

2. La comunidad educativa
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 perfodo, unos como profesio-
nales de la educacidn, otros como profe-
sionales en servicios complementarios
necesarios para la comunidad educativa
y otros 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 més propio (los
educadores) esté relacionada con la de
los demds dentro de un proyecto educa-
tivo comdn en el que todos participan y
de la consiguiente tarea educativa en la
que todos colaboran.

El proyecto educativo

El proyecto educativo cominposee, pues,
una gran importancia en una comunidad
educativa, y no sélo para su constitucion
y existencia, sino también para su iden-
tidad frente a otras.

Ahora bien, ;c6mo se estructura un
proyecto educativo? ;Cudles son sus
elementos o fases? ;Quiénes deben ela-
borar el proyecto? Comenzaremos res-
pondiendo a la primera de estas cues-
tiones. La estructuracién del proyecto
educativo:

Fase 1*: Clarificacion del proyecto
de hombre que ha de orientar todo el

aprendizaje y toda la ayuda educativa

que se pretenda aportar a éste. _ .
Fase 2?: Propuesta de los objetivos
generales del aprendizaje en cadaetapaa
laluz de ese proyecto de hombre, alaluz
delas dimensiones de la personahumana
puestas de relieve en él, de los aspectos
y capacidades més relevantes en ellas, y
de los rasgos que configuran algunos de
estos aspectos en el tiempo actual.
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S .U P E M E N T O

Por «objetivos generales de etapa»
entendemos el referente principal e in-
mediato para todos los educadores im-
plicados en ella.

Fase 3*: Estructuracién del disefio
curricular de cada etapa en coherencia
con los objetivos generales de ella, y
organizacion de toda la actividad de la
comunidad educativa en prosecucién de
esos objetivos.

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

a) La administracién educativa res-

. ponsable de velar porque todos los ciu-
dadanos reciban unaeducacién 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
centro educativo.

c)lossujetos del aprendizaje o quienes
tienen la responsabilidad de represen-
tarles

d) los profesionales de la educacién
que trabajan en el centro.

Lugar de la educacion ética

en el proyecto educativo
Laimportancia de la educacién moral es
reconocida hoy por organismos interna-
cionales autorizados, segiin los cuales
debe constituir uno de los objetivos o
finalidades principales de la educacién
en general. Asi lo muestran, por ejem-
plo, la Declaracidn de los Derechos del
Nifio (Asamblea General de las Nacio-
nes Unidas, 1959), la cual afirma en el
articulo 7 que “el nifio tiene derecho a
recibir educacién, que serd gratuita y
obligatoria al menos en las etapas ele-
mentales. Se le dard una educacién 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 moral y social, y llegar a ser un
miembro 1til de la sociedad...” y la re-
ciente Declaracién Mundial sobre Edu-
cacién para Todos (convocada conjun-

tamente por UNESCO, UNICEF, PNUD
y Banco Mundial, Tailandia, 1990), que
en su articulo 1 afirma que “otro objeti-
vo, no menos esencial, del desarrollo de
la educacién es la trasmisién y el
enriquecimiento de los valores cultura-
les y morales comunes. En esos valores
asientan el individuo y la sociedad su
identidad y su dignidad”.

Del mismo modo lareconocen Esta-
dos muydiversosensuhistoriay cultura,
los cuales incluyen en su legislacion a la
educacién moral entre los objetivos
prioritarios de su educacién (Espafia,
Gran Bretafia, Rusia, China, Arabia,
Indonesia, Ruanda...)

Y también, por lo general, en las
sociedades actuales por la opinién pi-
blica, entendiendo esta educacién de una
uotra forma (formacidn en ética general,
en ética civica, ética de minimos, edu-
cacién en valores morales, educacién
religioso-moral)

Desde otro punto de vista, la impor-
tanciaantropoldgica de ladimensién ética
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 ético, interiorizcidn, 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 €l y este
posicionamiento (conocimiento, valores,
actitudes, hdbitos) ético.

Y, principalmente, porque en ella se
conforma el “yo” mds auténtico, el yo
ético. Un “yo” poso de decisiones libres
y al que nos referimos en nuestros juicios
de globalidad o mds valorativos sobre
una persona (‘“‘es una buena o mala per-
sona”, “es una persona honrada”)

Atendida esta  importancia
antropoldgica, la educacién ética o mo-
ral debe estar presente desde la primera
fase del proyecto educativo, el proyecto
de hombre, hasta el final del mismo, la
organizacién de toda la actividad de la

comunidad educativa en prosecucién de
esos objetivos de etapa.

{Coémo concretar esa presencia?
(Ataiie a todos los profesores? ;Basta
una atencién transversal, o hace falta
también una atencién académica?

Qué ayudas educativas al aprendizaje
moral son mas propias del centro
educativo

a) Durante el estadio premoral

Parecen actividades peculiares im-
portantes del centro educativo a efectos
del apoyo al desarrollo premoral del nifio
de estos afios las encaminadas a aspectos
tales como:

* la educacién en unas pautas ele-
mentales de convivencia y de participa-
cidn de todos los nifios en la vida social,
sin excluir a nadie;

* la experiencia positiva de la auto-
ridad, que miraporelbien de todos y, por
tanto, también por el del mismo nifio;

« la ayuda al conocimiento premoral
del nifio, mostrando por qué agrada o
desagrada al educador el comportamiento
de él mismo o de otros

* y, sobre todo, la experiencia de lo
que €l entiende por justicia en este pe-
riodo. Asi, por ejemplo, ayudandole a
caer en la cuenta de algunas realidades
que él comienza a percibir como “bue-
nas”: que nole quiten cosas (paso algo
anterior en el tiempo al de aceptar y
comprender que €] tampoco debe qui-
tarselas a otros), la igualdad en los re-
partos, el que cumplan con él y con los
demas lo que les han prometido...

b) Durante el estadio protomoral

En coherencia y colaboracién (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 nifio.

Especial importancia tiene todo lo
relacionado con la insercién del nifio en
el grupo. La comunidad educativa debe-
1 apoyar:
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—suintegracién: necesita aceptacién
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 mds ade-
cuado para el desarrollo del sentido de
justicia conmutativa durante estos afios,
a lo que el centro educativo aiiade ade-
mds el encuentro y la intuicién de la
justicia distributiva.

Otros temas a atender en la progra-
macién son: el respeto visible a la con-
ciencia moral, el fomento del sentido del
deber y de la responsabilidad, y la aten-
ci6n alaautoestima positivadelos nifios.

¢) Durante el estadio de constitu-
cion de la personalidad moral

 Primera etapa (12-16 aiios). Pa-
rece importante que el centro educativo
tengapresentes en sus planteamientos de
ayuda al aprendizaje moral los procesos
psicosométicos que viven los jévenes
durante este periodo: unos procesos de
ruptura con los modelos precedentes y
de sustitucién de los mismos por nuevos
modelos de identificacién, que pueden ir
acompafiados de notable receptividad
ante modelos nuevos y de energia posi-
tiva hacia ellos, ya que los mecanismos
de identificacién se mantienen muy ac-
tivos durante estos afios. Asi como
también su afén critico, discutidor, ra-
zonador...

Parece de desear que, en el momento
enque el joven o la joven rompe con sus
modelos anteriores y entraen un nivel de
estudiosy en un ambiente socioeducativo
nuevos, encuentre en éste:

* una convivencia en la que estdn
presentes valores y actitudes morales
razonables y atractivos (objeto también
dela*“programacion”), que pueda apren-
der por interaccién social. Por ejemplo,
la tolerancia: respecto a los otros, escu-

cha y valoracién de sus opiniones...; el
trato igual y justo a todos (sin discrimi-
naciones); la solidaridad en el grupo de
iguales, en el 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 él o ella de esos valores y actitudes
que puedan llegar a ser nuevos modelos
de identificacién para ellos; actividades
(encuentros, didlogos, foros) sobre te-
mas éticos relevantes en si o para los
jovenes, en los que puedan ejercer el
razonamiento moral, la discusién y su
autoafirmacion (es decir, los mecanis-
mos normales de personalizacién durante
estos afios).

* Segunda etapa. El planteamiento
que aqui se propone se basa en dos re-
flexiones previas. La primera puede
proponerse asi: si mafiana, cuando sea

adulto/a, este joven o esta joven va a .

precisar de un conjunto de principios y
valores éticos que orienten su vida mo-
ral; si para esta vida han de ayudarle
mucho las actitudes y hébitos éticamente
correctos; si para que alcance a ser una
persona verdaderamente auténoma 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 maiiana, cuando sea
adulto, necesita todo esto, hoy, durante
elbreve periodo de la juventud, deberd al
menos conocer e iniciarse en todo ello.
Clave que, consiguientemente, da luz a
los educadores sobre cudles pueden ser
sus acciones de ayuda a esos procesos:
acciones encaminadas a facilitarles lo
que los j6évenes precisen en cada uno de
los aspectos resefiados.

Y enforma parecidapuede proponer-
se también la segunda reflexién: si ma-
fiana, 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 la responsabilidad de su propio
aprendizaje moral. Clave que da luz
también al educador paraentenderque la
primera y més fundamental aportacién
que puede hacer al joven o ala joven en
el terreno moral durante estos afios es
ayudarle a tomar conciencia de esta res-
ponsabilidad y amotivarse paraasumirla.
Querer formarse moralmente es un punto
de partida de importancia crucial en el
aprendizaje moral durante la juventud.

Proponemos aqui que el centro edu-
cativo aporte las ayudas mencionadas; lo
que significa que defendemos aqui la
convivencia de programar algiin curso o
seminario de ética durante el dltimo o los
iltimos afios de la ensefianza secunda-
ria.

EL CONOCIMIENTO
ETICO

1. Importancia y niveles
El conocimiento ético juega un papel
introductorio en la vida moral y norma-
tivo u orieptador en la misma tanto para
las decisiones como para la conciencia.
Pueden distinguirse en él tipos o niveles
de conocimiento moral:

1. Patrones morales: conocimientos
en los que se basa la persona paraevaluar
la correccién o incorreccién moral de
una activida humana susceptible a esa
evaluacién ética.

Pueden ser: )

» Principios morales: aquellos cono-

cimientos en los que la persona basa -

dltimamente su pensamiento y $u accién
moral y sus juicios éticos, y que dan
razén suficiente de la moralidad de los
conocimientos y acciones que principian.
Los mds universalmente consensuados
son: la dignidad intrinseca de todo ser
humano, antecedente y principio dltimo
de cualquier otro principio moral; los
derechos humanos: subsiguientes a esa
dignidad; y la justicia (conmutativa,
distributiva ysocial), conocimiento moral
central en cuanto que permite discernir
en cada accién o situacién si se atienden
o se conculcan esos derechos vy,
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consiguientemente, sise respeta esadig-
nidad.

* Opiniones morales y opciones.

2. Juicios morales: ideas sobre la co-
reccién o incorrecci6n ética de una ac-
tividad humana susceptible a esa
evaluacion ética, que se forma o expresa
una persona al confrontar esa actividad
con algin patrén moral.

3.Razonamiento moral: el constitui-

. do por una serie de ideas concatenadas

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

2. Principios del.
conocimiento éfico.

La Justicia. La justicia, el dar a cada
uno lo que le corresponde en equidad, es
el conocimiento ético central, ya que
aportael criterio paraevaluar en concreto
la correccién o incorreccién ética in-
trinseca en cualquier situacién o activi-
dad humana con implicacién moral.

La justicia presenta modalidades se-
gun el tipo de accidén a que se aplicay los
presupuestos y contenidos en juego, con
algocomiinatodasy algo peculiar acada
una. Es comin a todas:

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

* El tener como fuente o motor el
sentido de justicia. Una fuente auténoma
que no es sino el mismo sentido ético 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 la mds universal
al regular la eticidad de las relaciones
entre personas.

Es una modalidad que presupone,
ademds de la igualdad de todos los
hombres, la reciprocidad en aquellas re-
laciones entre las personas en las que

cabe esperar legitimamente correspon-
dencia. Y en ella la equidad se concreta
enreconocerodarcadaunoalotrooalos
otros lo que les corresponde.

Una segunda modalidad es la consti-
tuida por la justicia distributiva, que
regula las relaciones entre la autoridad y
los individuos y entre los individuos
entre si, en orden a una distribucién
equitativa de bienes y cargas.

La equidad se concreta, pues, aquien
distribuir los bienes y cargas entre todos
los miembros de una sociedad o grupo
segiin lo que le corresponde a cada uno.
Ahora bien, ;c6mo se determina qué le
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 prdctica que
este punto de partida ha de modularse
después, atendiendo fundamentalmente
atres factores que el sentir comiin acepta
como éticamente licitos: Uno, los méri-
tos objetivos, que pueden ser distintosen
unas personas y otras, de forma que un
mayor mérito haga acreedor aunamejora
enladistribucién de algiin bien. Otro, las
necesidades particulares reconocidas
socialmente como merecedoras de ser
tenidas en cuenta a la hora de la distri-
bucién. Y un tercer factor, las diferentes
capacidades o posibilidades de las per-
sonas.

Proponemos aqui como tercera mo-
dalidadla justiciasocial,entendiendo por
tal en nuestro tiempo y circunstancia: la
misma justiciadistributiva aplicada a los
derechos sociales de todos los ciudada-
nos, cuando, en el ejercicio de una soli-
daridad social objetiva, hace quereciban
los bienes y servicios sociales que pre-
cisan todos los ciudadanos. Dando pre-
ferencia, en caso de que no haya para

todos, a aquéllos que no pueden procu--

rirselos 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 contribuido
ya a la constitucién de fondos piblicos
para esos servicios, garantizando a estos
ultimos justicia enla determinacién de la
solvencia, razonabilidad en la aplicacién
y proteccién de los abusos.

Finalmente, por justicia legal en-
tendemos aquellamodalidad de lajusticia
cuyo objetivo es la regulacién legal de
los imperativos delajusticiaconmutativa,
distributiva y social en todos los érdenes
en que éstas pueden ejercitarse con
efectos explicita o potencialmente pd-
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 otros.

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 histéricamente complejo y la-
borioso y abierto a una mejor compren-
sién 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 pricticamente los
principales capitulos de relacién entre
ellas, entre los individuos y las institu-
ciones, entre Estados..., los derechos
humanos forman parte del orden de lo
ético y han pasado a erigirse cada vez
mds en principios de moralidad, es decir,
encriterio parajuzgar las conductas éticas
individuales o sociales.

3. Aprendizaje del
conocimiento éfico

3.1. Aprendizaje
de los principios éticos

El aprendizaje de los principios éticos
tiene tres componentes:

a)un componente auténomo. El nifio
va aprendiendo desde si mismo (sentido
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ético) los diversos componentes de la
Jjusticia, de formaque entre los 6 y los 12
afios debe haber desarrollado el sentido
de justicia y disponer ya de una concep-
cién bésica de la justicia conmutativa y
distributiva. El cultivo de la solidaridad
—que debe empezar también en edad
temprana— aflorard como realidad au-
ténoma més tarde.

En cuanto a los derechos humanos,
suponen un paso mds avanzado del
pensamiento 16gico, y su aprendizaje
auténomo puede alcanzarse por tres ca-
minos: por la admiracién y experiencia
de la realidad humana (andlogamente a
como las cualidades de un animal indu-
cen a reconocer unos “derechos de los
animales”); por latoma de concienciade
los derechos propios; por la aplicacién
de la justicia a distintos aspectos con-
cretos de la vida.

b) un componente sociénomo: el
grupo funcionando es caldo de cultivode
todo lo anterior. Y durante la juventud,
puede serlo también de la elaboracién de
los cédigos normativos mediante la ra-
z6n dialdgica y el consenso.

c) un componente académico. El
centro educativo debe favorecer todo lo
anterior, como hemos visto; fomentar
con actividades el didlogo y el consenso,
y aportar la informacién complementa-
ria precisa.

3.2. Aprendizaje de los juicios
y del razonamiento moral

Este aprendizaje va a estar en relacién:

—con los procesos de desarrollo del
Jjoven (légico, afectivo)

—con las variables en la inteligencia
de la persona;

—con el desarrollo del sentido ético
y particularmente del sentido de justicia;

—con el aprendizaje de los princi-
pios éticos;

—con la importancia en el sujeto de
la conciencia moral;

—con lasensibilidad paralasolidari-
dad;

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

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

Lapricticadelarazéndialégica, los
consensos y diferenciaciones.

»Laayudaal aprendizaje de habilida-
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 histdrico en el
conocimiento.

«Laayudaal aprendizaje de habilida-
des propias de los juicios morales y del
razonamiento ético. Ello supone saber
utilizar en su caso el recurso ala epiqueya,
el recurso al principio ético superior, el
recurso al mal menor y por tltimo saber
criticar los cédigos sociomorales vigen-
tes.

APRENDIZAJE DE LOS
VALORES MORALES

1. Nociones generales

sobre los valores

Por valor entendemos aqui un fenémeno
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
Ppositivo, es decir, como bien o verdad en
simismo o para el hombre, o como algo
que aporta sentido a éste, o como algo
que supone realizacién para la persona;

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

—como algo, finalmente, que le atrae,
que le resulta deseable.

Un valor es algo totalmente intimo y
personal en el sujeto humano. Algo que
forma parte de la personalidad del sujeto
(de su manera de pensar, de reaccionar,
de actuar); es un componente de su mo-
delo de autoidentificacidn, de su ideal
sobre si mismo; y, a través de las mani-
festaciones externas del valor, hace de
éste un signo hacia el exterior —para los

demds— de la identidad de la persona.

En el lenguaje comiin, el “valor” es
un predicado (“algo tiene valor™). Pues
bien, este papel sintdctico de predicado
que juega el valor en el lenguaje ordina-
rio es puesto entre paréntesis por la fi-
losofia y la ciencias humanas cuando, a
partir delsiglo pasado, comienzan a inte-
resarse por el concepto de valor. De la
mano de este interés, el lenguaje y la
epistemologia van a dar un salto cuali-
tativo en el uso del término, que de
“predicado”, va a pasar a ser sujeto. M4s
aln, va a ser significativo de aquello
mismo de lo que era “predicado” va a
servir para representarlo. Para algunas
escuelas filoséficas y de ciencias hu-
manas el valor que el hombre estima en
cualquier realidad es tan importante, que
no sélo pasa a primer término al pensar
en esa realidad, sino también a ser re-
presentativo de ella. De esta forma,
aquello de lo que se decia en el lenguaje
comtin que tiene un valor X, pasard a ser
en adelante en estos medios el valor X.
Valor sustantivo que, unido a otros, va a
constituir el mundo de los valores, una
nueva manera de ver el mundo que ha
adquirido ya carta de ciudadania no sélo
en la filosoffa y en las ciencias humanas
sino también en el mismo lenguaje co-
mun.

Hay valores puramente 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-
los de algo que la realidad objetiva le
ofrece y que percibe como digno de ser
valorado. Valores que, por otra parte y
por razén de esa objetividad, pueden
llegar a ser reconocidos como tales por la
generalidad de los seres humanos. Para
ello resultan importantes la comproba-
cién (de su bondad, verdad) y el consen-
so sobre ellos.

En la diferenciacién de los valores
entre las personas influyen: la edad; los
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rasgos psicosomadticos y temperamenta-
les (sensibilidad, reacciones: de agrado-
desagrado, atraccién-repulsién, deseo-
repugnancia); la circunstancia o medios
en que se desenvuelve la persona: medio
humano, cultural, natural, informativo;
las situaciones de cada persona (econé-
mica, laboral, social); las necesidades de
la persona: mds permanentes, mas pro-
piasdeunaedad, més circunstanciales...;
la historia personal: lo bueno que expe-
rimentd, de lo que carecid, etcétera.

2. Importancia de los valores
morales. Nocion
Laimportanciade los valores morales se
capta muy bien contemplando sus rela-
ciones conotros factores de lavidamoral.

Ast, un “principio moral” que no sea
ademads valor no motiva a obrar. Por otra
parte, valores adquiridos en aprendizaje
social se erigen en principios de cono-
cimiento moral.

Y son manifiestas larelacién que hay
entre los valores y las actitudes, o entre
los valores y una praxis que conduce ala
adquisici6n de hébitos.

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

a) Aquellos conocimientos éticos
(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 realizacién para la persona);
percibe como importante, de forma que
no sequeda indiferente ante ello; le atraen,
le resultan deseables.

b) Algo totalmente intimo y personal
en el 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
autoidentificacién moral, de su ideal so-

bre si mismo; y, a través de las manifes-
taciones externas del valor, hace de éste
un signo hacia el exterior, para los de-
més, de la identidad de la persona.

3. Axiologia moral

y educacién

No vamos aentrar aqui en 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-
cacién es muy importante tener en cuenta
los factores de diferenciacién (no se
pueden ignorar, por ejemplo, los valores
que viven los nifios) es preciso reconocer
una prioridad de orden pedagégico entre
los valores, que no coincide necesaria-
mente 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 tltimos del acto moral, hay
otros elementos del aprendizaje moral
que deben ser cultivados antes.

La axiologia moral debe centrarse,
segtin lo expuesto en la vida moral de la
persona: son los conocimientos, las ac-
titudes, las conductas morales lo 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. Asf, es importante que el nifio
de 7 a 12 afos, por ejemplo, “valore” los
distintos componentes de la justicia
conmutativa que estd viviendo en su
grupo y colegio; que el adolescente
“valore” la justicia distributiva, la
autoafirmacién moral, etcétera; que el
joven valore la solidaridad y la toleran-
cia, etcétera.

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

Importancia del aprendizaje social

Los valores, al no ser un fenémeno sélo
cognoscitivo sino la realidad de un
posicionamiento muy complejo frente al

mundo, son un objeto muy propio de
aprendizaje social en la familia y en el
centro educativo. Por eso, es muy impor-
tante que la “interaccién se plantee bien,
sobre todo teniendo en cuenta que los
sujetos del aprendizaje se ven 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
nifios y jévenes cercanos a ellos es pre-
ciso que de tal manera den testimonio de
esos valores, actitudes y hdbitos, 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 ése y para
posteriores influjos, si el sujeto del
aprendizaje cae en la cuenta de ello en
ofro momento en que se presenta una
situacién andloga, o cuando €l mismo
pasa por una experiencia en la que tiene
que poner en juego lo as{ aprendido.

En cuanto a que el comunicante re-
sulte también atractivo, se comprende
que debe ser asi, ya que su influencia es
mayor si suscita atraccién y deseos de
ser como €. Una atraccién que, cuando
vaacompafiada de confianza, de afectoy
de sensacién, gusto o percepcién por
parte del sujeto del aprendizaje de su
semejanza con el modelo, provoca el
proceso que llamamos identificacidn;
proceso y momento en que el influjo y la
receptividad son mayores.

Atractivo que, por otra parte, convie-
ne hacer extensivo también ala formaen
que se presenta el valor, la actitud o el
hébito que se desea trasmitir. Si una
persona al ejercitar un valor (la
servicialidad, por ejemplo) lo hace ha-
ciendo ostentacién de lo buena que es (o
cree ser), esa sensacién acompaiiante
puede provocar rechazo del testimonio
mismo; o si al ejercitar ese mismo valor
lo hace con amargura, puede suceder que
o no influya en el sujeto del aprendizaje,
o que junto al valor trasmita también esa
amargura. Cada valor, actitud o hébito

26

EDUCACION Y DERECHOS HUMANOS Ne 20 / NOVIEMBRE 1993




que se trasmite en la interaccién social
requiere ser acompafiado por las formas
y el contexto oportunos (actitudes, sen-
saciones), sise aspira a que su trasmisién
sea efectiva y totalmente positiva.

APRENDIZAJE DE LAS
ACTITUDES MORALES

1. Nociones generales

sobre actitudes

Una actitud es una predisposicién
conductual, una inclinacién préxima a
obrar de una forma en coherencia con
ella misma, que tiene una persona. Una
inclinacién que no es innata (como en las
“tendencias”), sino adquirida histdrica-
mente.

(En qué consiste propiamente esa
“predisposicién”? Responderemos aésta
conayudade un andlisis fenomenolégico
y estructural:

a) Una actitud estd sostenida por
energiapsiquicadel sujeto, que lamisma
actitud canaliza hacia su objeto (perso-
nas, ideas, animales) con un signo favo-
rable o desfavorable hacia él.

b) Las actitudes pueden ser mas o
menos intensas, es decir, contener mas o
menos cantidad o intensidad de energia.
La intensidad de una actitud puede
vislumbrarse a través de: grado de adhe-
sién que el sujeto manifiesta hacia ella,
la continuidad de esa adhesion, el senti-
miento que entra en juego en la actitud.

c) Las actitudes tienen los siguientes
componentes estructurales:

* Neurolégico

» Cognitivo: que influye en la actitud
(cuanto mds completo es o mejor inter-
pela al sujeto, maés intensa es la actitud),
y que es influido por ella (una actitud
favorable hace aprender mejor el objeto,
una actitud desfavorable puede hacer o
que no se aprenda o que no se quiera
“ver” la informacién).

« Afectivo: componente central, ya
que sin sentimiento no parece que pueda
existir actitud. Son principalmente los
sentimientos los que hacen que la actitud
sea a favor o en contra del objeto, y estan

muy relacionados con todos los demds
componentes.

« Conductual: la actitud contiene una
predisposicién conductual conativa (in-
clinacién interior a actuar conforme a
ella misma), que se convierte ademas en
refuerzo de esaconductacuando el sujeto
actda.

d) Las actitudes tienen como funcio-
nes en el conjunto del psiquismo pre-
disponer a la conducta congruente con
ellayreforzar la accién correspondiente.
Una funcién econémica consistente en
hacer saber al sujeto de forma sencillay
clara comportarse. Una expresiva, el
adoptarla ante los demds ayuda a la
identificacién propia. Y pueden tener
también otras funciones, como son la
funcién defensiva y la de adaptacién.

¢) Las actitudes pueden tener su ori-
gen en influencias del entorno: medio
familiar, escolar, laboral, ciudadano,
religioso, estamento social, medios de
comunicacidn...; en contactos directos
con el objeto, de tipo traumético (dnicos
o pocos pero de gran fuerza afectiva), o
repetidos y acumulados; en factores fi-
siolégicos, como una enfermedad que
puede dar origen a diversas actitudes
morales o con cadencia moral; en facto-
res cognitivos como ser las creencias
(principios, opiniones). Ademds en va-
lores, apetencias (gustos, inclinaciones
tendenciales) y habitos.

Y terminamos esta presentacion con
la mencién particular de las actitudes
que, por el papel que juegan en el
psiquismo humano, merecen el califica-
tivo de centrales. Es decir, aquellas ac-
titudes particularmente estables y que
soportany enmarcan en su propio dmbito
otras varias, al tiempo que establecen
multiples conexiones con otras actitudes
de sujeto y que alcanzan adiversas zonas
de su personalidad.

Y es importante no olvidar aqui que,
en una persona normal y equilibrada, las
actitudes centrales son pocas. Todo lo
contrario de lo que sucede, por ejemplo,
con el “fandtico”, 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. Peculiaridades y
propuesta de actitudes
morales

Todo lo dicho sobre las actitudes en
general es vélido, obviamente, para las
actitudes morales. Ahora bien, este tipo
de actitudes presenta unas peculiarida-
des que es preciso conocer. As{ la in-
tensidad de las actitudes morales recibe
elrefuerzo delsentido ético de la persona.
Por otra parte en la predisposicién
conductual interfiere la conciencia mo-
ral. Ademds existe una actitud moral
central de gran importancia: la actitud
moral ante la vida. La actitud de obrar
conforme a los principios éticos propios
y a los valores morales que se tiene, de
acuerdo con la conciencia.

Una actitud estable, soporte y marco
de las demés 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 visién del hombre en
la que ladimensién moral juega un papel
decisivo y unos determinados principios
y valores morales serd, por una parte,
tener unas actitudes favorables a esa
visién de la personay a esos principios y
valores; y, por otra, tener unas actitudes
coherentes con esos principiosy valores.

3. El aprendizaje de las
actitudes morales y la ayuda
educativa al mismo

La importancia de la formacién de las
actitudes es reconocida generalmente.
En los afios 70 fue tema priorizado en
debates internacionales sobre educacion,
en alguno de los cuales la formacién de
actitudes fue presentada como clave de
la educacién del futuro. En esta misma
linea, en Espaiia, por ejemplo, la ley de
educacién de 1970 establecia que las
actitudes eran un factor a evaluar en el
aprendizaje junto a los conocimientos.
El 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 la
evaluacién. En la década de los 80 se ha
concedido mds atencién explicita al tema
de los valores.

En lo que se refiere a la ayuda edu-
cativa a la formacién 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
creibles y atractivos para facilitar la
asimilacién y suscitar confianza, afecto
y percepcién de semejanza para provo-
car el proceso de identificacién.

La segunda, es tener presente que las
actitudes se adquieren; que esto requiere
desarrollo de la personay tiempo para la
formacién de aquéllas, y que,
consiguientemente, hay que esperar del
sujeto del aprendizaje las actitudes po-
sitivas que es capaz de desarrollar o
adquirir. Si el nifio estd en el estadio al
-que corresponden actitudes egocéntricas,
si el adolescente tiene actitudes de opo-
sicién y ruptura, etcétera, no hay razén
para empefiarse en que “cambien” esas
actitudes.

Por eso, en actitudes morales es im-
portante que se tome conciencia y for-
mulenobjetivos de etapa, teniendo como
horizonte elobjetivo final del aprendizaje
de una actitud moral ante la vida.

Una tercera observacién importante
es la relacién que hay entre los aprendi-
zajes de principios éticos y valores y
actitudes morales: todo lo que el sujeto
aprende en uno de estos factores reper-
cute en los otros.

En esta relacion, las 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 dénde tienen su
origen las actitudes y algunas nociones
al menos sobre el cambio de actitudes:
saber, por ejemplo que normalmente, a

mds informacién, mis cambio; o que las
actitudes pueden cambiar por la via de
las necesidades hondas de la persona (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 observacién es que los
educadores deben prestar atencién a las
actitudes que se van generando en los
sujetos del aprendizaje, dado que hay
factores que pueden hacer que se desvien
de actitudes mds correctas y originar en
ellos actitudes imperfectas que deberdn
ayudar a corregir.

En realidad, la conciencia de la evo-
lucién de las actitudes propias constitu-
ye un cardcter propio de una personali-
dad adulta. Por eso, esta concienciay el
conocimiento de algunas técnicas para el
cambio de actitudes es algo que el joven
deberfa aprender también durante su
aprendizaje moral.

LOS HABITOS MORALES

1. Importancia

Los hébitos poseen una gran importan-
cia antropoldgica, reconocida en otro
tiempo por importantes tradiciones filo-
séficas y religiosas y recientemente por
las ciencias humanas.

Esta importancia resalta particular-
mente en el caso de los hébitos morales.
De hecho, los grandes sistemas éticos
diferirdn sobre el objeto dltimo a pre-
tender por el hombre en sus actos vo-
luntarios (el placer, una determinada
contemplacién del mundo, un Dios con-
cebido de una u otra forma, otra manera
de entender la felicidad), y en la concep-
cién de los objetos subsidiarios o depen-
dientes de aquél y de la prosecucién
humana de los mismos. Ahora bien, to-
dos ellos convienen en ser sistemas de
virtudes, es decir, de hdbitos morales.

Enel lenguaje tradicional se denomi-
na virtudes a los hébitos de comporta-
miento moral (y, en su caso, religioso,
como las virtudes teologales cristianas:
fe, esperanza y caridad) correspondien-

tes al contexto filoséfico o religioso en
que ese lenguaje se emplea. En las cien-
cias humanas, una vez que integraron en
su temética y en su 1éxico a los habitos
(de los que son un tipo los hédbitos mo-
rales), estos términos han sustituido alde
virtudes para referirse a los comporta-
mientos morales habituales; pero en
realidad, cuando ambos términos se re-
fieren a estos comportamientos son si-
nénimos.

Y no sélo en ambientes altamente
cualificados: también el hombre de la
calle reconoce la importancia de los ha-
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 la persona lle-
gue a obrar con moralidad habitualmen-
te debe constituir la meta u objetivo final
de todo el aprendizaje moral.

Algo que no supone una mecaniza-
ci6én de la vida moral; como en otras
actividades de la vida (atletismo), alcan-
zar un hébito elevado implica haber
practicado mucho y supone mérito.

2. Nociones generales

En su nocién més general, por hibito se
entiende algo que la persona adquiere a
partir de una repeticién de actos, que
propiamente consiste en una predisposi-
cién pararealizar un acto, y que, aunque
puede cambiar, presenta un caricter es-
table. Esta nocién es vélida tanto paralos
hébitos fisicos como para los psiquicos,
orden al que pertenecen los habitos
morales.

Como las actitudes, los hébitos no
son, pues, innatos, sino adquiridos; y no
se identifican sin més con las “tenden-
cias”, aunque algunos presenten carac-
teres tendenciales por influjo de alguna
tendencia presente en ellos.

Fijéndonos ahora en los hébitos psi-
quicos, jen qué consiste propiamente la
predisposicién en ellos? Responderemos
con tres aproximaciones o pasos.

28

EDUCACION Y DERECHOS HUMANOS Ne° 20 / NOVIEMBRE 1993




S U P E M E N’'.T> O

a) Estructuralmente, la predisposi-
cién estd compuesta fundamentalmente
por tres tipos de factores:

« Por un entramado de reflejos con-
dicionados creado por la repeticién de
actos semejantes, que puede incluir re-
acciones de tipo de estimulo-respuesta
(tomar café-encender un cigarrillo).

» Por las creencias, valores, actitudes
y apetencias del sujeto activados en el
hébito en cuestién, que entran también
eneljuego de losreflejos condicionados.

* Por la facilidad psicoldgica para
realizar la accidén que le aporta al sujeto
el mismo hébito. Factor éste que es re-
sultado a su vez de varios elementos; lo
que le facilita la accién al sujeto el
aprendizaje de lamismaqueharealizado
en la repeticion de actos que ha dado
origen al hdbito; dela familiaridad con la
accién de la conducta econémica que
supone el actuar conforme al hébito; y
del mismo entramado de reflejos condi-
cionados ya mencionado.

b) En cuanto a la intensidad conativa
o fuerza de la inclinacién a la accién de
los hébitos psiquicos esta en funcién de
las siguientes variables: de la intensidad
de los factores estructurales en juego
(creencias, valores, actitudes, apetencias,
otros habitos); de la consistencia del
entramado de reflejos condicionados
(normalmente serd mds fuerte cuanto
mds tiempo de existencia tenga el habi-
to); y del diferente grado de necesidad y
universalidad del hébito (por ejemplo,
pensar en un idioma es un hébito mds
necesario y universal que fumar).

c) Y en cuanto a los tipos de habitos
psiquicos, se pueden distinguir entre
ellos, aquellos que se asientan y mani-
fiestan principalmente sobre el compo-
nente fisiolégico del hébito (gestos, mo-
vimientos con mdquinas). Los hébitos
mds especificamente psiquicos (cilculo
matemadtico, cilertas reacciones ante
personas del otro sexo) y aquéllos que se
asientan y manifiestan sobre componen-
tes y hdabitos fisiolégicos y psiquicos
1gualmenterelevantes en el habito (todos
los habitos en juego al hablar en una
lengua, por ejemplo).

3. Peculiaridades y tipologia
de los habitos morales

Todo lo dicho sobre los habitos psiqui-
cos en general es vélido, obviamente,
para los hébitos morales. Ahora bien,
este tipo de hébito presenta unas peculia-
ridades que es preciso conocer.

Asi, entre los factores en juego en el
entramado de reflejos condicionados de
los hébitos morales se encuentran, como
algo especifico suyo y participando ac-
tivamente en la conformacién del habito
moral, el sentido ético de la persona, la
conciencia moral (con su dictamen, im-
pulso y sancién sobre la accién propia
del hdbito) y, l6gicamente, las creencias,
valores y actitudes morales.

Secomprendecasiintuitivamenteque
la presencia activa de estos factores en el
interior del entramado que estructura la
predisposicién conductual de los habitos
hadedarlugar ajuegos de conflictos yde
refuerzos entre ellos y otros elementos
de esa estructura, particularmente entre
estos factores y las apetencias. Juegos
que dan origen atres tipos principales de
hébitos morales:

» Habitos moralmente valiosos ad-
quiridos a partir de la repeticién de actos
conformes a laconcienciamoral,y enlos
que la predisposicién es apoyada por
laguna apetencia acorde también con la
conciencia.

« Habitos moralmente valiosos ad-
quiridos a partir de la repeticién de actos
conformes a la conciencia moral, en los
que el sujeto hatenido que ir en contra o
superar alguna apetencia contraria a di-
chos actos.

» Hébitos morales incorrectos, ad-
quiridos a partir de la repeticién 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
ético en general.

4. Ayuda educativa al
aprendizaje de los habitos
Como en los temas anteriores, comenza-
remos recordando la importancia del

aprendizaje social de los habitos morales
y subsidiarios a los mismos. Asimismo,
es conveniente no olvidar el aspecto
preventioy correctivo de la ayuda ante la
manifestaciénenel sujeto del aprendiza-
je de habitos perjudiciales (“vicios™).

Es preciso recordar también la im-
portancia que puede tener para la for-
macién de hébitos la informacién que
aporte el curso de ética.

Y, finalmente, es importante procu-
rar a los sujetos del aprendizaje espacios
y dmbitos de relacién social en los que
los actos propios de estos habitos 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 nimero y lo suficientemente
significativas para ellos como para que
la toma de conciencia de los mismos le
encamine hacia el hdbito; sea ingenidn-
dose para crear actividades complemen-
tarias de aquéllas a este mismo fin.

LOS FACTORES
CONSTITUTIVOS ULTIMOS
DE LA VIDA MORAL

l. La voluntariedad

El conocimiento moral abre la puerta
para el acto moral. Si una persona no
sabe que ladecisién alaque se ve empla-
zada entra en el dmbito de lo moral
porque es correcta o incorrecta desde
este punto de vista, su accién no serd
moral. El conocimiento moral introduce
enel orden delo moral, aporta ademas el
norte para la conducta, y constituye uno
de los elementos formales del acto mo-
ral. Pero el conocimiento moral no cons-
tituye el elemento formalmente dltimo
del acto y de la vida moral: lo que ver-
daderamente conformadltimay definiti-
vamente el acto moral es ladecisidn libre
y asolas con su concienciade la persona.
Por eso, son estas dos realidades sobre
las que vamos a reflexionar aqui para
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aproximarnos a la comprensién de la
persona como sujeto ético.

1.1. Nociones

Hay actos volitivos en los que no se pone
enjuego lalibertad. Y hay actos volitivos
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 qué acto de-
terminado quiere o va arealizar de entre
los que percibe como posibles.

Ahora bien, una persona no podrd
ejercitar esa cualidad si estd obligada o
determinada a hacer algo interna o exter-
namente, lo que ha dado origen a los
siguientes empleos principalesy sentidos
consiguientes del término libertad:

a) Libertad social: es aquella liber-
tad que excluye la coaccién 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 determinacién de
la decisién libre de una persona por
factores internos a ella misma distintos
delavoluntad (emociones, sentimientos,
humores, pasiones, funcionamiento
endocrino, pulsiones sexuales, malestar
fisiolGgico...). Esdecir, es la libertad que
posee quien controla estos factores, de
forma que su decisién no sea atribuible a
ellos.

c) Libertad personal: es la misma
libertad en su sentido mds primigenio y
general, en cuanto calificadora de la
personalidad de un ser humano y en
cuanto factor presente en la
autoconstruccién de la persona de tal
forma que, si ella falta, no cabe hablar de
autoconstruccién personal. Y esto dltimo
tanto en sus niveles mds fenoménicos
(autoconstruccién del cuerpo, del ca-
ricter, del orden cognoscitivo...), como

en los mas profundos de su intimidad y
de su autonomia personal (es decir, en la
autoconstruccién de las creencias, valo-
res, actitudes y hébitos propios de la
persona).

1.2 Manifestacién y problematicidad
de la libertad

Durante el estadio premoral (los tres
afios) empiezan a ser posibles en el nifio
actos de voluntad, actos volitivos, cuan-
do los estimulos gratos y atractivos para
él provocan ya, ademds de una reaccién
instintiva, una respuesta volitiva: el nifio
“quiere” conseguirlos; o cuando los esti-
mules desagradables dan pie igualmente
aunarespuesta volitivanegativa (el nifio
“no los quiere”). Mds atin, a lo largo de
este periodo se va a manifestar ya tam-
bién algo que recuerda a la “capacidad
de eleccion”: el nifio parece elegir entre
cosas concretas, y esto con mas frecuen-
cia y consistencia a medida que pasa el
tiempo.

Ahora bien, ambos fenémenos no
deben ser considerados todavia como
manifestaciones de “libertad”, ya que
parecen corresponder a los estimulos
mds eficaces en cada momento para el
nifio, porloque las “elecciones” que éste
realiza son mds aparentes que reales.
Cabe, pues, concluir que lo que la persona
manifiestaalo largo de estos afios en este
orden de su realidad es, por una parte, el
despertar y la puesta en marcha de su
voluntad; y por otra, la conjuncién del
ejercicio de esa voluntad con la
racionalidad, en el sentido de que la
inteligencia “ve” dos o més posibilida-
des y la voluntad “quiere” o “prefiere”
una de ellas, aunque ese querer o preferir
no sea libre sino determinado por los
estimulos.

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

Este periodo (entre los 8 y los 12

afios) es decisivo para la consolidacién
dela voluntad y su fortalecimiento porel
ejercicio, al tiempo que aparecen en él
dos elementos nuevos y claves para la
libertad: la deliberacién y la eleccién. El
nifio es capaz yade “deliberar”y “elige”.
Serén elecciones concretas y basadas en
una deliberacién de légica asimismo
concreta, como corresponde al momento
evolutivo; y elecciones cuya ocasién se
presentard con mayor frecuencia a medi-
daque aumentan su capacidad de delibe-
racién, su autonomia en desplazamien-
tos y sus relaciones sociales. Pero, teéri-
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-
luntarios.

Escierto que la libertad de un nifio no
es algo plenamente desarrollado; no
puede estarlo, dado que tampoco lo estin
la inteligencia (que ha de mostrar al su-
jeto las posibilidades u opciones que se
presentan ante él) y la voluntad, delaque
esa misma libertad es una cualidad. Por
eso, tampoco se le piden al nifio 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 nifio, y actos en
los que parece que aquélla se manifiesta
también, por lo que no parece aventurado
reconocer a estas edades las primeras
experiencias de libertad de la persona.
Andlogamente a como no se le niega al
nifiointeligenciay otrasrealidades por el
hecho de que no estén en él todavia
plenamente desarrolladas.

Y es cierto también que en un nifio se
descubren muchas dependencias y de-
terminaciones internas y externas que
parecen dificultar el acto libre, mientras
su capacidad critica y su voluntad no
estdn todavia suficientemente constitui-
das para superarlas. Ahora bien, ;es esto
razdn para negar la presencia de libertad
en algunos, al menos, de los actos del
nifio? Creo que no, porque también en
otros estadios del desarrollo y de la vida
de las personas (incluida la madurez)
vamos a encontrar la dificultad. ;Es que
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la efervescencia de la pubertad o la ne-
cesidad de afirmacién y el
apasionamientodelajuventudnoresultan
igual o mds determinantes para la per-
sona? Y la misma inmersion del adulto
en una profesién o en una cultura u otras
vivencias de diversos tipos, ;jno repre-
sentan también no pocas veces formas de
condicionamiento para sus decisiones
parangonables a las que puede experi-
mentar un nifio o un joven?

De hecho, la libertad es una realidad
problemitica en cualquier edad, por lo
que el que presente dificultades en la
nifiez no es razén paranegar que se deen
ella. Mds atin, parece que 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 mas
valiosos sobre laconvicciéndelalibertad
humana.

Un reconocimiento universal del que
pueden servir como testimonios feha-
cientes la apelacién generalizada a la
moralidad, hecho que (se entienda como
se entienda) presupone el reconocimiento
de responsabilidad en las personas y de
lalibertad que sustenta a esa responsabi-
lidad; o la practica en los mas diversos
estadios histéricos y culturales de una
justicia legal, basada en unos esquemas
antropoliticos semejantes a los de lamo-
ralidad; o la praxis de unas relaciones
personales entrecruzadas sobre el pre-
supuesto de respuestas libres; y mas re-
cientemente, esa apelacién social conti-
nda 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 Ordenes de actividad en que
puede ser ejecitado.

Esta situacién paraddjica no puede
menos de cuestionar al educador, sensible
a la posibilidad de que los nifios y los
jévenes y otros sujetos de aprendizaje
puedan ver cuestionados en profundidad
muchas de sus convicciones morales y

de todo tipo por una percepcién 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 qué y el sentido de lamoralidad o del
respeto a las decisiones de los demds. Y
ésta es la razén principal por la que nos
proponemos afrontar aqui la considera-
cién de una posicién humana actual y
razonable sobre el tema: el hombre ac-
tual la necesita para prevenir traumas
individuales y colectivos profundos, y,
consiguientemente, el educador —que
aspira a ayudar a ese hombre actual—,
necesita de ella también.

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

Una apueta, si, dado que, cuando la
razén cientifica se detiene en un punto
mientras no puede llegar més alld 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, una apuesta
razonable.

Y la apuesta por una libertad realista
esrazonable, en primer lugar, porque no
setratade una apuestadesdeelvacioyen
el vacio: es una apuesta por algo en lo
que la humanidad ha creido siempre y en
lo que ha basado aspectos fundamenta-
les de su autocomprensién y de su exis-
tencia. En el fondo, es una apuesta por la
especie humana, por aquellos en lo que
ésta ha creido y cree.

Y es razonable, en segundo lugar,
porque no va en contra de la ciencia;
como ya he indicado, hoy por hoy no
sabemos “‘cientificamente” si el hombre
es libre o no lo es, ni sabemos tampoco
qué nos deparard sobre ello la ciencia
futura desde el actual o desde un nuevo
paradigma cientifico.

Y es razonable, finalmente, por su
objeto: porque es apuesta por unalibertad
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 adepender decémo
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
bésica ni en sus posibilidades de ejerci-
cio. Asi, lalibertad humana estd limitada
en su realidad mds bdsica por la misma
limitacién 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
unavoluntad con unacargabioenergética
determinada. Y esté limitada en su ejer-
cicio por la misma circunstancia de su
aplicacién,; as{, por ejemplo, el ejercicio
delalibertad de los dem4s, otros derechos
de los demds o ciertas acciones de la
autoridad legitima representan limita-
ciones reales del ejercicio de la libertad.
Més atin, los mismos &mbitos proyectivos
de la persona que tan creativos y libres
parecen —su proyecto vocacional pro-
fesional o familiar o, mas radicalmente,
el mismo proyecto de autoconstruccién
personal implicito en sus creencias, va- ~
lores, actitudes y habitos—, no escapa
tampoco de la limitacién que la imponen
las cualidades y caracteres limitados del
sujeto.

1.3. 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
aplicacién aqui: apoyo a la volitividad,
al aprendizaje del autodominio, alaedu-
cacién parael consumo, alacriticade los
cédigos sociales, en una palabra, plan-
teamiento de un aprendizaje liberador.
En realidad, tanto la familia como la
comunidad educativa constituyen hoy
los espacios socioeducativos mas ade-
cuados y absolutamente necesarios para
aprender a vivir en libertad en la socie-
dad de nuestro tiempo, porque sélo en
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ellos pueden darse las condiciones de un
ejercicio de la libertad “ayudado” sin ser
por ello “manipulado”.

Asf, pueden ser formas de ayuda real
pero no manipuladora durante el periodo
de infancia, por ejemplo, la creacién de
espacios para el ejercicio de decisiones
propias, la atribucién de responsabilida-
des proporcionadas con el apoyo de la
confianza en el nifio, y el comenzar a
hacer caer en la cuenta de que lo que el
nifio quiere queda limitado y tiene que
compaginarse con lo que quieren los
otros.

Actividades a las que convendri
afiadir otras durante la nifiez, 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 comprensién y
valoracién positiva de la democracia
como ejercicio y dmbito de libertad.

Y que paulatinamente deberan ir
dando paso a la asuncién habitual por la
personade las decisiones que deba tomar,
y alainformacién teéricay ayuda prictica
propuestas en el curso de ética que hemos
sugerido.

2. La conciencia moral

2.1. La conciencia volitiva (moral)

Se habla mucho de la conciencia moral;
ahora bien, cuando hablamos de ella ;a
qué nos referimos propiamente? Cons-
tatamos “fenémenos” que atribuimos a
la conciencia moral; ahora bien, ;cudl es
el origen de esos fenémenos?, ;qué es lo
que constituye propiamente la concien-
cia moral?

Pararesponder adecuadamente aesta
cuestién, creo que es preciso comenzar
reconociendo previamente una realidad
humana que la fuerzade la percepciénde
los fenémenos de concienciamoral suele
ocultar: la conciencia volitiva de la per-
sona. Esta conciencia volitiva se mani-
fiestay estructura por un dictamen sobre
lo que la voluntad libre pretende hacer,

hace o ha hecho, al que acompaiia un
impulso interior a hacer lo que se percibe
como bien en el orden en cuestién (el
sujeto se automotiva a obrar conforme a
eso que percibe como bien), impulso que
severeforzado por afectos (satisfaccién,
descontento). Es lo que nos sucede, por
ejemplo, cuando experimentamos ese
“decidete” 0 “nodejes pasar esta ocasién
de” emprender un negocio, ir al médico,
declarar los sentimientos a otra persona,
hacer una gesti6n...; fenémentos que
todos conocemos por experiencia propia.
En todos estos fenémenos la conciencia
volitiva (es decir, la conciencia actuando
sobre la voluntad sea cual fuere el orden
existencial de las decisiones de ésta) estd
poniendo en juego un dictamen sobre la
bondad de la decisién y un impulso con
refuerzo de afecto a tomarla.

Pues bien, cuando estos fenémenos
suceden en el 4mbito de la vida moral
porque en el dictamen sobre la decisién
a tomar se implican creencias y valores
morales, entonces nos encontramos con
los fenémenos 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;
0, dicho de otra forma, cuando opera en
el dmbito de la vida moral de la persona.

Asi pues, la pregunta sobre el origen
de los fenémenos de conciencia moral es
respondida a un primer nivel o en un
primer paso con la constatacién de que
su origen es interno al ser humano, la
conciencia moral no es un producto o un
ecodelasociedad, como se hapretendido
por algunas escuelas filoséficas y so-
cioldgicas. La conciencia moral forma
parte de larealidad misma de la persona.
Miés en concreto, que ese origen se lo-
caliza en la conciencia volitiva de la
persona, una realidad que se manifiesta
en fenémenos de diversos tipos u érde-
nes, entre los que se encuentran los de
tipo u orden moral. A partir de estos
tltimos podemos hablar de una con-
ciencia volitiva que es al mismo tiempo
moral, de una conciencia volitiva y mo-

ral o, mds sintéticamente, de la concien-
cia moral.

2.2. Estructura de los fenémenos de
conciencia moral

La fenomenologia realizada ha puesto
demanifiesto ademdsla estructura de los
fenémenos de esta conciencia volitiva.
Estructura que, en el caso concreto de la
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 percepciéninmediatade
lo que se estd viviendo (la “conciencia
esponténea’” del mismo): una decisi6n a
tomar. Pero que afiade a esta conciencia
los aspectos activos propios de él mismo,
que se mencionan a continuacién.

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

¢) Impulso a hacer lo que esas
creencias y valores muestran como bien
para la persona (o como verdad): “haz
eso” (no hagas eso), “escoge eso” (no
escojas eso)...

d) Afectos acompafiantes que re-
fuerzan el impulso: contento, satisfac-
cion, paz..., si se sigue el dictamen y el
impulso; descontento, insatisfaccién,
remordimiento..., sise actdacontraellos.

B) Fases

a) Antecedente: antes de tomar la
decisién.

b) Acompaiiante: mientras se estd
obrando.

c) Consiguiente: una vez que se ha
obrado. En esta fase el impulso suele
desaparecer o cambia de orientacién
—hacia la compensaci6n, por ejemplo,
sideladecisién se haseguido algiin dafio
manifiesto—, mientras que los afectos
pueden acentuarse.

2.3. Cémo pensar la conciencia moral
(Cémo pensar la realidad de la concien-
cia moral?, ;cémo ubicarla en el ser
humano?
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Pues bien, por de pronto, lo primero
a observar para responder a estas pre-
guntas es que el conjunto de elementos
que conforman la conciencia volitiva y
moral no permiten atribuir a ésta una
localizacién concreta en el sujeto huma-
no. Asi, por unaparte, el actode concien-
cia activa no tiene una localizacién pre-
cisa en el cerebro; y, por otra, los ele-
mentos que entran en juego en los fe-
némenos de conciencia moral —la
inteligencia emitiendo un dictamen, to-
dos los factores que contribuyen a con-
formar el impulso, y una amplia gamade
afectos— constituyen un conjunto de
factores humanos tan complejo y rico
que parece claramente irreducible o
localizable en un sélo foco del sujeto
humano.

Consiguientemente, con estariqueza
antropolégica y esta capacidad para
conjugar y aunar en orden a la decisién
humana tantos y tan variados elementos,
la conciencia volitiva y moral se nos
presenta mds 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 se pone en marcha cuando
ésta tiene que tomar decisiones que la
comprometen moralmente. Como aque-
llacapacidad que tiene el sujeto humano,
la persona, para juzgar sus propias de-
cisiones y a si misma cuando actda li-
bremente en dmbitos de moralidad; para
motivarse a sf misma a actuar en cohe-
rencia con su percepcién del bien moral;
para sancionarse a si misma con su sen-
timiento; para responsabilizarse en fin
ante s misma por las decisiones tomadas
y actos realizados. Es decir, como algo
totalmente intimo de la persona, suyo y
sélo suyo, y lo mas mismo de si misma.

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

Antes de plantear cualquier sugeren-

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

Puede observarse que cualquier ayu-
da que se aporte al aprendizaje moral de
lapersonaconstituye una ayudaindirecta
al mismo. Silarealidad 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 implicacién moral y motivéndose,
sancionéndose y responsabilizdndose en
ellas, de tal forma que al expresarse pone
en juego toda lariqueza de la vida moral
de la persona,se comprende que toda
ayuda educativa a cualquiera de las di-
mensiones y aspectos de esa vida cons-
tituye una contribucién al mejor desa-
rrollo y fortalecimiento de la conciencia
moral.

Otro tipo de ayudas pueden ser las
encaminadas a que el sujeto valore la
conciencia moral y adopte ante ella las
actitudes mds convenientes. Es algo muy
importante porque el hecho de que la
conciencia moral juega un papel funda-
mental enla vidamoral no es algo que las
personas descubren facilmente por si
solas en edades en que es conveniente
que lo sepan ya,ni algo que cada uno por
simismo puedadiscernir con claridad en
su realidad, funcionamiento e
implicaciones.

A este fin, el aprendizaje social y la
informacién juegan también aqui pape-
les importantes. Una informacién, en
concreto, encaminada primeramente a la
formacién de valores y la adopcién de
actitudes tales como la del respeto por la
conciencia moral propia y la del segui-
miento de la misma, y la de respeto
profundo a su vez por la conciencia de
los demés.

Y unainformacién que, por otra parte,
hade 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.

Asi, por ejemplo, cuando la persona
se encuentra en un conflicto de concien-
cia; es decir cuando la persona se ve
emplazada a escoger entre dos opciones
que laconciencia moral dictamina como
buenas e impulsa a hacer, sin que la
persona pueda en la practica optar por
ambas. Una situacién que puede ser do-
lorosa y de la que la persona necesita
salir. Ahora bien, ;cémo salir? Estaesla
“habilidad” que hay que aprender: ser
capaz de optar, sin engafiarse, aceptando
la limitacién humana, compensando en
su caso la opcién no seguida...

O cuando la persona vive una obje-
cion de conciencia. Las objeciones de
conciencia se diferencian de los conflic-
tos en que no se trata ahora de un proble-
ma sélo interno en la persona: es ademds
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 esté de acuerdo,
no acepta) hacer algo o dejar de hacer
algo que estd impuesto socialmente en
un grupo social al que pertenece y el
grupo en cuestion. ‘

En este caso, la persona puede sen-
tirse fuerte en esa contraposicién (los
martires son objetores de conciencia), si
bien su fortaleza puede verse minada por
los “conflictos de conciencia” que pue-
den acompaiiar a la objecion.

Las objeciones de conciencia pueden
ser significativas de sensibilidades pio-
neras o enriquecedoras para la sociedad,
aunque también pueden tener como
fundamento cognoscitivo creencias y
valores equivocados. Respetar la obje-
cién de conciencia y a los objetores y
saber analizar , juzgar los casos concre-
tos de objecion son otras habilidades que
el sujeto del aprendizaje moral debe
aprender y que los educadores deben
procurar. B
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UN EJERCICIO DE
AUTOCRITICA COLECTIVA

Ma. Luisa Gonzdlez

Se discute si la formacién ética debe tener un espacio
definido o si debe cubrir transversalmente el curriculum;
opciones necesariamente no excluyentes. Lo que si estd
claro es que las actitudes de los docentes, su forma de
ejercer la autoridad, los discursos que pronuncian frasmi-
ten un codigo ético que sirve de modelo a sus alumnos y

ello nos exige practicar la autocritica para lograr la mayor
coherencia posible entre nuestros objetivos, nuestro decir
y hacer.

na maiana desperté para ir al liceo a trabajar y
noté que no tenia ganas de encontrarme con los

alumnos del curso de 5° afio de Sociologia. Sin
embargo no sentia 1o mismo con respecto a otro grupo
con el que tenia clase a continuacién. Obviamente, mi
problema no era por el cansancio habitual o las frustra-
ciones, descreimientos o broncas que por momentos nos
invaden a los docentes. Se estaban manifestando los
sintomas de una relacién deteriorada con el grupo.

Yo tenia y tengo claro que la Sociologia me brindalos
contenidos necesarios para trabajar en clase unacantidad
de temas directamente conectados con la realidad nacio-
nal y mundial, con la situacién y el tiempo que vive el
alumno, pero mi rol no apunta a capacitar pichones de
sociélogo. Los objetivos del curso son muy amplios y no
se reducen a lo académico. Estamos frente a un grupo a
lo largo de todo un afio lectivo, estamos frente a seres
humanos con quienes tendremos una pluralidad de rela-
ciones humanas tenidas de valores y vividas durante un
proceso de formacién de adolescentes. La situacion de
tension exigia hacer algo...

Un intento de solucién

Hace un tiempo lef en una contratapa del suplemento El
Pais Cultural (N° 29, 27 de Abril de 1990) el siguiente
cuento del autor brasilefio Artur Gongalves de Azevedo,
se llama Plebiscito.

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

Rodriguez, el escarbadientes enlaboca, estd repantigado
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 nifios son dos, un
varén y una mujer. Esta se distrae mirando el canario.
El pequefio, con la pierna cruzada, lee con mucha
atencién una de nuestras hojas diarias.

De pronto el nifio levanta la cabeza y pregunta:

—¢;Qué es un plebiscito, papd?

El sefior Rodriguez cierra los ojos de inmediato, para
fingir que duerme.

—Papa!

—Doiia Bernardina interviene:

—Rodriguez! Manduco te habla. No te duermas
después de comer, que es dariino.

Elsefior Rodriguez no tiene mds remedio que abrir los
0jos.

—;Qué hay? ;Qué quieren?

—;Qué es un plebiscito?

—Estdbueno! ;Vas a cumplir doce afiosy todavia no
sabes lo que es plebiscito?

—No, no lo sé. Por eso te pregunto.

El sefior Rodriguez se vuelve a Dofia Bernardina, que
contintia muy ocupada con la jaula:

—Fijate, este chico no sabe lo que es plebiscito!

—Y qué tiene de raro? Yo tampoco sé lo que es.

—;Cdmo es posible? ;No sabes lo que es un plebis-
cito?

—No. Ni yo, ni tit. Nadie lo sabe.

—;Nadie? ;Un momento! Creo haber demostrado
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siempre que no soy ningiin ignorante.

—No trates de disimular. Todo lo arreglas con char-
la. ;Vamos aver! Silo sabes, explicalo que es plebiscito.
;Vamos! ;Qué es? Estamos esperando. ;Qué es? ...

—1Lo que buscas es que me enoje.

—jPero, hombre de Dios! ;Por qué no confiesas que
no sabes? No es un crimen desconocer una palabra. El
otro diafue lo mismo, cuando Manduco te pregunté qué
eraproletario. Charlaste, charlaste, charlaste y el chico
se quedd como antes...

—~Proletario —declaré el sefior Rodriguez— es el
ciudadano que vive de un trabajo mal remunerado...

—S1, ahora, después de verlo en el Diccionario. Te
Jjuego algo a que no dices qué es plebiscito sin moverte
de la silla.

—;Qué gusto tienes de ponerme en ridiculo delante
de los nifios!

—jRidiculo eslo que haces! Seria mejor que le dijeras
al chico: “No lo sé, Manduco, fijate en el diccionario” .

El sefior Rodriguez se levanta de un salto y vocifera:

—Yo lo sé!...

—-¢Entonces por qué no lo dices?

—iNO lo diré, porque no quiero sufrir una humilla-
cion delante de mis hijos! ;No puedo dar mi brazo a
torcer! jQuiero mantener mi autoridad moral! ;Qué
diablos!

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

La nifia toma la palabra:

—jPobre papd! Se ha llevado un disgusto después de
comer. Le va a hacer mal.

—Que no sea cabeza dura —observa Doiia
Bernardina—, y que confiese francamente cuando no
sabe una cosa.

—QOiga mamd —interviene Manduco, muy apenado
por haber sido el autor involuntario del disgusto—, ;por
qué no llama a papd y hacen las paces?

—;S1, hagan las paces! —pide la hija con un tono
tiernoy suplicante. No pueden pelearse por el plebiscito
dos personas que se quieren tanto.

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

Rodriguez esperaba esta coyuntura. La puerta se
abre enseguida. Entra, atraviesa el comedor y se sienta
en la mecedora:

—Estdbueno!—barbota,luegodeunlargo silencio—
. jEstd muy bueno! ;Ignorar yo lo que quiere decir
plebiscito! ;[Yo!

Lamugjery los hijos se le acercan.Y el sefior Rodriguez
continiia con tono profundamente dogmdtico:

—DPlebiscito...—y mira a todos lados, como para ver
si hay algiin otro que pueda aprovechar la leccién.
Plebiscito es una ley romana, ;jcomprenden? ;Y quieren
aplicarla en el Brasil! ;Otro exotismo mds!

Llegué ese dia a clase, entregué una copia cada dos
alumnos y lo lef en voz alta. Luego pregunté qué les
sugeria el texto. Los primeros comentarios apuntaron a
explicarlo, por lo que aclaré mi pregunta: ;sienten que
tiene algunarelacién con lo que sucede en la clase?, ; Por
qué creen que hoy comencé la clase leyendo este cuento?
Entonces si, las apreciaciones fueron personalizadas y
aterrizadas a lo que venia siendo el desarrollo del curso.

El origen de las dificultades

Una de las criticas epistemolégicas que recibe la So-
ciologiacomocienciaapuntaal elevado grado de opinién
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 crefan que podian emitir su opinién
sobre cualquier punto y que era tan vélida como la de
Weber o Parsons. Cuando se les pedia justificacion se
remitian a experiencias personales o que a un amigo le
habia pasado una vez... Yo sentia que mis argumentos no
aclaraban ni convencian sobre la importancia del cono-
cimiento cientifico, como una forma especifica de
comprender larealidad. Se generaba un conflictoentre el
interés de los alumnos de participar opinando o contando
anécdotas y mi interés en que le dieran el valor que ello
tiene desde un punto de vista cientifico.

Las objeciones que ellos (se trata de cuatro alumnos
que lograban imponerse al grupo) presentaban a las
definiciones, a las explicaciones tedricas, 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 relacién que ya no tenia visos de ser
pedagdgica.

La charla que se generd a partir de lalectura del cuento
fue muy sincera, todos bajamos nuestras defensas y hubo
un reconocimiento colectivo de los errores y sugerimos
propuestas para superar la situacion.

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

Una consecuencia no esperada fue la modificacion en
la pasividad del resto de los alumnos ya que comenzaron
ahaceraportes clarificadores cuandoresurgen problemas.

No se trata de haber realizado *“‘una obra de bien” y
ahora las relaciones humanas son “perfectas”. Solo fue
un momento de autocritica colectiva que nos permitié a
todos entender un poquito més sobre la vida de seres
humanos en el aula. B
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El disfrute del cuerpo

UN DERECHO QUE LOS NINOS
TAMBIEN TIENEN

Cecilia von Sanden

1 nifio de hoy -todos los docentes lo vivimos-
E llega a la escuela con una gran dosis de agresivi-

dad, que no saben -y nosotros la mayoria de las
veces tampoco- cOmo canalizar.

Evidentemente esto tiene causas psicosociales, eco-
némicas, ecoldgicas, en fin, podemos hacer innumera-
bles hipdtesis.

Lo cierto es que el nifio manifiesta a menudo en el
ambito 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 través de conductas destructivas,
reaccionar en forma desproporcionada hacia los dems,
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 qué entendemos
por agresividad, porque muchas veces hasta la palabra
nos genera rechazo. La agresividad, no siempre es vio-
lencia, es decir, no tiene por qué serlo. La agresividad es
unaforma de energia, s una energia vital, necesaria para
la sobrevivencia, que estd vinculada a la afirmacion de si
mismo, al logro de objetivos, ala defensa de ideales, etc..
El asunto es, que en determinadas condiciones - y es lo
que observamos mds frecuentemente - la agresividad se
vuelve una fuerza destructora.

En mi experiencia personal como maestra de nifios de
zonas carenciadas, he vivido muy de cerca esta realidad,
que me ha hecho pasar por muchos estados de dnimo y
ensayar distintas hip6tesis y estrategias.

Una de las hipdtesis u observacion es que el nifio de
ese medio tiene una muy baja autoestima y mucha
inseguridad de lo que él puede hacer. Se siente incapaz
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en las cosas que la escuela le pide: «yo no sé», «<yo no
puedo», son palabras de todos los dias.

Una autora argentina, Patricia Stokoe, dice: «Aun-
que el nifio venga a la escuela sin 14piz, sin cuaderno, sin
libros, el nifio tiene su cuerpo».

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

Esto se fue trabajando alo largo del afio, de diferentes
maneras.

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

Objetivo:

- Lograr que los nifios experimenten el placer
del relax.

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

- Sensibilizar la percepcidn de si y del ambiente.

Desarrolio:
Se motiva a los nifios para respirar, invitdndolos a ima-
ginar que tienen entre sus manos un globo.

La 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 imaginacién que puede ser
muy placentero y distensionante.

Ensegundo lugar se les propone que cadauno digaen
voz alta de qué color es su globo. A través del color el
nifio también canaliza emociones, afectos y ademds es
una forma de darle identidad y por lo tanto identificarse
€l a través de ese objeto imaginado.

El paso siguiente es hacer el gesto de lanzar el globo
aalgin compatiero, asi como recibir otro. Este momento
implica la interaccion (pueden llegar a descubrirse a
través de este gesto simpatias o antipatias).

Por 1iltimo los chicos pueden hacer un dibujo (esto
fue iniciativa de los propios alumnos) donde expresen
graficamente su experiencia. Pueden surgir aqui aspec-
tos de la vida afectiva del nifio que no estdn relacionados
directamente al globo, pero que €1 ha canalizado en esa
vivencia.

Una experiencia de este tipo, aunque sencilla, es de
una riqueza infinita. Permite al nifio explicitar de algin
mododimensiones de su ser queraras veces se contemplan
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, aunque estin
permanentemente influyendo en el mismo. Se genera
ademds en este tipo de instancias, si son bien conducidas,
un clima especial, que ayuda a cambiar en un sentido
positivo, la calidad de las relaciones de los nifios entre si
y con el docente. Surgen mds a menudo gestos de
ternura,de confianza, de respeto por el ritmo y la forma
de expresion de los compaiieros, asi como una mayor
comunicacién entre los pares y con el docente.

El nifio va adquiriendo una sensibilidad mayor, que
lo va haciendo mas 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
relacion al ambiente, discrimina mas claramente lo que
leresultaagradable o desagradable, pero ademads percibe
que lo puede transformar a su favor. Ha sucedido que los
nifios 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
nifios de primer afio escolar. ll

38 EDUCACION Y DERECHOS HUMANOS Ne 20 / NOVIEMBRE 1993




[

QUE
TENEMOS E
) mecuo’

;TA QUE TENEMOS DERECHOS?

os imaginamos la respuesta en un

corode voces de nifos gritando con

entusiasmo j TA!'Y cuando los nifios,

con expresiones como éstas,

acuerdan los términos enquevana
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 nifios aprenden jugando, tal vez sea ésta
la mejor forma de que conozcan y hagan
suyos, tanto la Declaracién como la Conven-
ciénde los Derechos del Nifio, para que esos
derechos, proclamados por las Naciones
Unidas, se hagan carne en ellos y en noso-
tros.

;COmo es este libro-juego?

—Un libro en forma de historieta a todo
color.

—~Conunlenguaje sencillo y coloquial en
forma de cuento.

—AQue les propone actividades que les
permiten vivenciar los derechos enun-

ciados en la Declaracién y en la Con-

vencién de los Derechos del Nifio.
—Con un capitulo informativo para ser

leido con los padres o educadores, que
dadatos sobre la situacién de lainfancia,

tanto en el mundo como en nuestro pais.

iPara quién es este libro?

—Desde luego para los nifios, para que
conozcan sus derechosy los de todos los
nifnos.

—Para los maestros, quienes tienen en
él un instrumento para formar en los
nifos 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-
mas

Juguemos entonces, junto con nuestros
chicos a hacer realidad un mundo en el
que, porfin, seanrespetados los derechos
del nifio




CONFERENCIA MUNDIAL DE
DERECHOS HUMANOS

Luis Pérez Aguirre
Michael Czerny

A partir de este ndmero se infroduce esta una nueva
seccion en la revista. Es es un espacio que se referird
especificamente al fema de los derechos humanos y que
recibird contribuciones de distintos autores desde un
punto de vista conceptual. Encontrardn aqui aportes
novedosos sobre la temdtica y las nuevas tendencias a
nivel latinoamericano y mundial.

Se busca a través de esta iniciativa brindar elementos
que ayuden a la autoformacién y enriquezcan la labor
docente, para lograr asi una praxis cada vez mas
liberadora.

Para inaugurar la seccién les presentamos un documento
elaborado por el Grupo de Jesuitas que participd en la
Conferencia Mundial de Derechos Humanos. En esa
oportunidad se reafirmaron conceptos y se reformularon
otros, en un proceso que no tiene fin en direccidén a
redimensionar la dignidad humana.

1. Intfroduccidén las nifias, los nifios abandonados, los nifios de la
calle y los nifios explotados econdmica y
Mientras el planeta despertaba con las noticias alar- sexualmente,incluidos los utilizados en la porno-
mantes a que nos tiene acostumbrados en esta etapa de su grafia y la prostitucién infantil o la venta de
historia, y el Centro de Derechos Humanos de lasNaciones organos, los nios victimas de enfermedades, en
Unidas (ONU) declaraba que en lo que va del afio recibié particular el SIDA, los nifios refugiados y despla-
200.000 denuncias de violaciones masivas de los dere- zados, los niiios detenidos, los nifios en situacio-
chos humanos, 100.000 m4s que el promedio de los afios nes de conflicto armado 'y los nifios victimas del
anteriores, culminabael 25 de junio pasadola Conferencia hambre y la sequia o de otras calamidades. '
Mundial de Derechos Humanos. La declaracién final Uno se dacuenta de losenormes sufrimientos de seres

Pidi6 entre otras cosas “la defensa y la proteccién de los ~ inocentes que aparecen detrds del lenguaje aséptico de
nifios”. Al leer despacio la lista de categorias de nifios 10s derechos humanos y que la Conferencia traté de
especialmente vulnerables: + abordar. '
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La Conferencia Mundial' de Derechos Humanos fue
acordada por la Asamblea General de la ONU y se llevé
a cabo en Viena entre el 14 y 25 de junio de 1993 para
conmemorar el 45 aniversario de la Declaracién Univer-
sal de Derechos Humanos. El tnico acontecimiento
previo de similares caracteristicas fue la Conferencia de
Teheran realizada para conmemorar el vigésimo aniver-
sario de la misma Declaracién en 1968.

La Conferencia de Viena se desarrolld en un nuevo
contexto histdrico que significa un verdadero desafio
para la lucha por los derechos humanos. El sistema de
derechos humanos al principio aparecia como la peque-
fia semilla de una vifia, plantada en 1948 en los primeros
momentos de la guerra fria y que fue creciendo poco a
poco durante cuarenta afios. Mientras crecia, el Oeste
propici6 los derechos civiles y politicos mientras el Este

apoy0 los econémicos, sociales y culturales. La enreda-

dera de la vifia de los derechos humanos aprovechd
durante ese tiempo todas las pequefias grietas y rajaduras
del “muro”, es decir, de la estructura mundial de ese
momento. La vifia de los derechos humanos crecid, dio
frutos y muchos la consideraron como algo magnifico.

Si la Guerra Fria defini6 la tensa atmdésfera en la que
creci6 la “vifia” de los derechos humanos, es también
verdad que la lucha por los derechos humanos y la
participacion democrdtica —las madres de Plaza de
Mayo, los que respaldaron Helsinki, el movimiento Edsa
en Filipinas, Solidaridad en Polonia, Carta 77 en Checos-
lovaquia....— ayudaron a desmantelar aquel mundo tan
polarizdo geopoliticamente pero a la vez tan ordenadoen
“primer, segundo, tercer y cuarto mundos”.

Pero casi repentinamente la estructura simbolizada
por el Muro de Berlin se derrumbd, “arrastrando en su
caida una cierta manera de representar al mundo y
abriendo nuevas perspectivas™. Elmundo aparece ahora
muy diferente, ;pero de qué manera? Con la caida de la
construccion sobre la cual estaba apoyada, ;qué sucedié
con la vifia de los derechos humanos entonces?

Precisamente “cuando el mundo padece una
metamorfosis, cuando las certezas se derrumban, cuando
las referencias se esfuman™, “en un tiempo en que el
periodo de acierto y error por el que estamos pasando atin
no nos ha ensefiado todas sus lecciones™, cabe pregun-
tarse si no era prematura la convocatoria de esta Con-
ferencia Mundial de Derechos Humanos, cuando estamos
aun lejos de discernir la estabilizacion del nuevo mundo
que surge.

Debido a estos enormes cambios, la preparacion para
laConferenciade Viena “que marché de lamano con una
impresionante aceleracién de la historia™, y la extensién
de las inevitables incertidumbres, hicieron que ella fuera
materialmente dificultosa.

Hubo cuatro reuniones oficiales de preparacién: 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 declaracion
final. Las reuniones preparatorias regionales debieron
enfrentar temas muy complejos: para la regién africana

se tuvo unareuniénen Tinez (noviembre de 1992) y para
América Latina y el Caribe en San José de Costa Rica
(enero de 1993), en Estrasburgo se realizé una reunién
interregional de expertos en derechos humanos (enero de
1993) y la UNESCO organiz6é un Congreso Mundial
sobre Educacion para los derechos humanos y la demo-
cracia en Montreal (mayo de 1993). La regional para
Asiay el Pacifico se realiz6é en Bangkok (29 de Marzo al
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 declaracion
insumi6 todo el tiempo de la Conferencia para ser en-
mendado y aprobado.

En junio de 1993 miles de conferencistas, diplomati-
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
gobiemnos, muchasorganizacionesintergubernamentales,
un ejército de traductores, personal de servicio, etc.
Alrededor de unas 7000 personas en un documento que
pudiese mejorar la proteccion de los derechos humanos
en todas partes y que fuese respaldado por el consenso de
los Estados miembros de la ONU.

2. El avance de la sociedad civil

Toda la Conferencia fue impregnada por el Foro de
las ONGs. Ese Foro que se componia de mas de 1450
organizaciones no gubernamentales (ONGs) ¢ prove-
nientes de todas partes del mundo, precedié y perme6
toda la Conferencia mundial. Se reunié en el mismo
“Austria 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 dreas geograficas o paises. El mero
hecho de que haya tenido lugar la Conferencia de Viena,
y que muchos gobiernos se acercaran al encuentro con
mucho temor, es testimonio del éxito 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 representantes de las ONGs se reunieron
logrando una magnifica experiencia de intercambio en-
tre ellos, forjando nuevos logros y desarrollando perma-
nentemente estrategias para influir en el curso de la
Conferencia. Ademds aprovecharon para mejorar
sustancialmente las técnicas de interpretacion 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 preparacién y en
el mismo desarrollo de ella.

Lasdiscusiones de las ONGs se realizaron en un nivel
diferente al de los Estados. En el piso de arriba los
diplométicos hablaban del derecho internacional y de
mecanismos de proteccién, mientras que en el subsuelo
se clamaba por solidaridad con las victimas de las viola-
ciones a los derechos humanos. Posters, videos, paneles
de discusion, 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” destaco
claramente aquello de lo que tratan los derechos huma-
nos: el sufrimiento y la esperanza, la pena y la reconci-
liacion, la angustia y la alegria.(...)

Quizas uno de los dilemas més profundos que atrave-
s6 toda la Conferencia de Viena se puede expresar en la
oposicion entre una visién “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 necesario, y efecti-
vamente se llegd 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. M4s adn,
se podia argiiir 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 tratar asuntos mds amplios, contemplados en
la agenda provisoria.

Sin embargo para muchas ONGs, y ain para algunas
delegaciones de paises, un asi llamado enfoque “uni-
versal” permitia que muchos violadores de derechos
humanos se revistieran de unaretérica elegante sobre los
mismos o que legitimaran la represi6n con que algunos
de esos regimenes tratan a sus pueblos.

Al menos cuatro veces este asunto aflor6 en la Con-
ferencia: en la ceremonia inaugural del Foro de ONGs,
una participante de Palestina por nombrar a Israel fue
interrumpida ex abrupto por un miembro de la ONG
Sionista. Luego vino la controversia que rode6 al Dalai
Lama, cuya presencia, aiin en el Foro de ONGs, fue
bloqueada por China en la presuncién de que simbdlica
y verbalmente el Dalai Lama condenaria a China por su
ocupacion del Tibet y por la represion que resulté de ella.

Hacia el final de 1a Conferencia, la Liga Isldmica “rom-
pi6” con varios acuerdos de caballeros y reglas que se
habian establecido y presenté una resolucion sobre
Bosnia, que no habiendo sido adoptada por consenso, fue
luego puesta a votacién. Gracias a la abstencién de la
mayoria de los paises desarrollados del norte (Austria
fue la dnica y notable excepci6n), la votacién obtuvo la
mayoria de los dos tercios necesarios. Inmediatamente
después, fue aprobada una resolucién similar sobre
Angola presentada por Kenia.

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

Esto actuaba como extrafio marco para laintencién de
la ONU que convocé la conferencia para evaluar el
progreso hecho en el terreno de los derechos humanos
desde la proclamacién de la Declaracién Universal de
1948. La Conferencia también pretendia ajustar y mejo-
rar los varios mecanismos o instrumentos en el derecho
internacional para la proteccion de los derechos huma-
nos. Lo que sucedi6 a nivel de las ONGs se expres6 en
otro lenguaje: el del escdndalo de la violacion a los
derechos humanos... (que) deja en la sombra al dificul-
toso y muy técnico 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
técnico y juridico, a menudo suena abstracto y remoto
para esas preocupaciones vitales. La primera preocupa-
cion de la gente que sufre estd en su sobrevivencia y en
su seguridad, no tanto 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
torturaestan también interesados en que cesen de una vez
los abusos y que los derechos de todos sean garantizados.

3. Los temas centrales

Los temas que estaban en el centro de la atencién 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 dltimos afios se tuvo la
evidencia de que no todos los Estdos los entendian de la
misma manera o con el mismo énfasis. No se entenderia
la dindmica de la discusion ni el esfuerzo realizado por
todos los participantes a la Conferencia si se omiticra
mencionarlos.

A) La humanidad y el mundo de los pobres

Detrds de una aparente discusion abstracta sobre la
universalidd de los derechos humanos, yacia la presencia
del pobre comorealidad masiva y central en 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™. Esto significaba afirmar la
real igualdad y dignidad de los hombresy las mujeres en
todas las categorias, de lo contrario se abrirfan inevita-
blemente desigualdades entre los seres humanos.

Es imperativo “entender cémo la experiencia vital de
los mds pobres revela la indivisibilidad de los derechos
humanos... y lo esencial de la nocion de los derechos
humanos, a saber, la dignidad inherente a cada ser
humano, sea cual sea su pertenencia social, étnica, racial,
su situacién econémica, su modo de vida” 3 (...)

Es indispensable que los Estados favorezcan la par-
ticipacion de los mds pobres en las decisiones adop-
tadas por la comunidad en que viven, la promocién
delos derechos humanosylalucha 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 asi, y depende
de las naciones y los pueblos que ellos sean verdadera-
mente universales y no meramente en teorfa. La Confe-
rencia lo resalt con claridad al decir que:

Todos los derechos humanos son universales,
indivisibles e interdependientesy estdn relacionados
entre si. La comunidad internacional debe tratar los
derechos humanos en forma global y de manera justa
Y equitativa, en pie de igualdad y ddndoles a todos el
mismo peso. Debe tenerse en cuenta la importancia

de las particularidades nacionales y regionales, asi
como de los diversos patrimonios histéricos, cultu-
rales y religiosos, pero los Estados tienen el deber,
sean cuales fueran sus sistemas politicos, econémi-
cos y culturales, de promover y proteger todos los
derechos humanos y las libertades fundamentales.
(par. 3).

Atin antes de comenzar las deliberaciones, el Secre-
tario General record6 con fuerza la importancia de la
afirmacion universal de la nocién de los Derechos Hu-
manos: “Quiero , de la manera mas solemne, que los
Derechos Humanos (...) no son el minimo denominador
comun de las naciones, sino, por el contrario, lo que yo
desearia llamar “lo irreductible humano”, es decir, la
quintaesencia de los valores por los cuales afirmamos
juntos que somos una sola comunidad humana!””. Los
derechos humanos “constituyen el lenguaje comiin 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 definicién, la norma
tltima de toda politica”. '° “Esta noci6n, dijo el Secreta-
rio General, en un tltimo andlisis, 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 formulacién, muchos Estados no los
apoyaban abiertamente. Prueba de ello fueron las pala-
bras del Ministro 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 llego a decir que la universalidad y la
“especificidad” son dos aspectos de los derechos huma-
nos y no se excluyen el uno del otro. También detris del
discurso de la delegacion de China estaba sutilmente
impugnado el concepto de universalidad al subrayar la
soberanianacional y el derecho a elegirel propio sistema
politico. Es por ello que Boutros Ghali en su discurso
tuvo el cuidado de aclarar que universalidad no significa
dominaci6n ideoldgica de un grupo de Estados sobre
otros.

En este contexto cabe resaltar el hecho de que la
reafirmacién 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 sefialado que “todos los
derechos deben ser desarrollados y protegidos. En au-
sencia de los derechos econémicos, sociales y cultura-
les, los derechos civiles y politicos corren el peligro de
ser puramente nominales; en ausencia de los derechos
civiles y politicos los derechos econémicos, sociales y
culturales no podrian ser garantizados por mucho tiem-
po”.12(...)
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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 reafirmé en un
elaborado consenso. Allf 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 mayor respeto a
las garantias individuales. '

La Conferencia Mundial de Derechos Humanos
reafirma el derecho al desarrollo (...) como
derecho universal e inalienable y como parte
integrante de los derechos humanos fundamenta-
les (par. 6.1) ... la persona humana es el sujeto
central del desarrollo (par. 6.2) ... la pobreza
extrema y la exclusion social constituyen un
atentado contra la dignidad humana y ...urge
tomar medidas para comprender mejor lapobreza
extremay sus causas, incluidas las relacionadas
conel problemadel desarrollo, afinde promover
los derechos humanos de los mds pobres, poner
finala pobreza extremay a la exclusién social y
favorecer el goce de losfrutos del progreso social
(par. 13 bis). La democracia, el desarrollo y el
respeto de los derechos humanos y de las liber-

tades  fundamentales son conceptos
interdependientes que se refuerzan mutuamente
(par.5).

El Secretario General en su discurso de apertura
recordd todo el trayecto previo a la Conferencia realiza-
do por esa nocién del derecho al desarrollo que ahora es
reafirmado claramente. Dijo que ese derecho “es una
invitacion particular a comprender-lo novedoso de la
nocion de universalidad” ** para todos, no s6lo para al-
gunos. Y recordd que “la Asamblea General ya habia ido
muy lejos en este camino al afirmar, desde 1979, que “el
derecho al desarrollo es un derecho humano”, y que “la
igualdad de oportunidades en materia de desarrollo es
una prerrogativa delas naciones, asi como de los Estados
que las componen” ™. Record6 asimismo que la Asam-
blea General adopt6 en 1986 “una Declaracién 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” ¥

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

La generalizacién de la pobreza extrema 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 eliminacién (par 7 bis).

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

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 desplieganlos gobiernosde eses paises para
realizar plenamente los derechos econdémicos,
sociales y culturales de sus pueblos. (par 6 ter).

Se debatié mucho también 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 ningiin pais o regi6n puede
afirmar con honestidad que haya llegado al pindculo de
la democracia o de los derechos humanos, o que posea el
tinico modelo de desarrollo, y menos tratar de imponerlos
sobre los demas.

C) La mujer

Dentro del campo universal de los derechos humanos
aparecia también con el mismo énfasis que los derechos
del pobre, la realidad también masiva de la violacién a
los derechos de la mujer.

Los grupos de mujeres estaban muy bien preparados
y eran conducidos por personas con una calificacién
excepcional parala tarea. Un tribunal especial de mujeres
recibid testimonios sobre las violaciones de los derechos
de las mujeres. Fue un encuentro muy impresionante,
disciplinado y altamente emotivo. La Conferencia fi-
nalmente declaré que:

Los derechos humanos de la mujer y de la nifia
son parte inalienable, integrante e indivisible de
los derechos humanos universales. La plena par-
ticipacion, en condiciones de igualdad, de la
mujer en la vidapolitica, civil, econémica, social
y cultural en los planos nacional, regional e
internacionaly laerradicaciénde todaslasformas
de discriminacién basadas en el sexo son objeti-
vos prioritarios de la comunidad internacional.
La violenciay todas las formas de acoso y explo-
tacion sexuales, inclusive las derivadas de pre-
Juiciosculturalesy del comercio internacional de
personas, son incompatibles con la dignidad y la
valia de la persona humana y deben ser elimina-
das. Esto puede lograrse con medidas legislati-
vas y con actividades nacionales y cooperacion
internacional en esferas tales como el desarrollo
econdmicoy social,laeducacién,la atenciénala
maternidady ala saludy el apoyo social (par.9).

D) Los indigenas

En la mayoria de las regiones del mundo, los pueblos
indigenas constituyen los mas pobres entre los pobres. El
Secretario General abri6 la Conferencia sefialando con
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mucho énfasis que “es tiempo de escuchar a los pueblos
indigenas y trabajar con ellos”. Tanto la Conferencia
como diversos organismos ya estdn concretando la res-
puesta a estas demandas. Sin embargo, también es cierto
que hemos llegado a la mitad del Afio Internacional de
los Pueblos Indigenas y poco en concreto se ha logrado;
por ello entonces algunos piensan que conviene conver-
tirlo en década para realizar 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 tratados 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 noregrese
a “épocas siniestras que vivid en la primera mitad del
siglo presente”, como dijo en su alocucion la Sra.
Rigoberta Menchd, recientemente nombrada Premio
Nobel de 1a Paz y vocera oficial de la propuesta para una
Década por los derechos del Indigena.

La Conferencia Mundial reconoce la dignidad
intrinseca y la incomprable contribucion de los
pueblos indigenas al desarrollo y al pluralismo
de la sociedad y reitera firmemente la determi-
nacién de la comunidad internacional de garan-
tizarles el bienestar econdémico, social y cultural
y el disfrute de los beneficios del desarrollo
sostenible. Los Estados deben garantizar la total
y libre participacion de los pueblos indigenas en
todos los aspectos de la sociedad, en particular
en las cuestiones que les conciernan. Conside-
rando la importancia de las actividades de pro-
mociényprotecciondelosderechos delospueblos
indigenasy la contribucién de esas actividades a
la estabilidad politica y social de los Estados en
que viven esos pueblos, los Estados deben tomar
medidas positivas concertadas, acordes con el
derecho internacional, a fin de garantizar el
respeto de todos los derechos humanos y las
libertades fundamentales de los pueblos indige-
nas, sobre la base de laigualdady la no discrimi-
nacién,yreconocer elvaloryladiversidad de sus
diferentes identidades, culturas y sistemas de
organizacion social (par. 11).

Conclusion

El cuadragésimo quinto aniversario de la Declaracion
Universal de los Derechos estuvo marcado por todas las
complejidades y tensiones que atraviesan hoy dia a la
comunidad internacional. “Ante las fuerzas de
desintegracién y el resurgimiento de la barbarie que
parecen a veces sumergir a nuestro planeta”. '’

El Secretario General de las Naciones Unidas re-
flexiond que “el llamado de las referencias fundamenta-
les, la bisqueda de una moral, se hacen mds imperiosas

y la voluntad de autocomprender se impone como una
necesidad”. ®

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

El otro gran tema fue la solemne reafirmacion del
vinculo entre el desarrollo econémico y los derechos
humanos y la indivisibilidad entre los derechos civiles y
politicos con los econémicos, 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 perfodo de preparacion y
durante lamisma Conferencia. Esta vezellas desbordaron
totalmente el marco habitual de relacion con los Estados
en el ambito de las Naciones Unidas (...)

Se puede afirmar que se nota un verdadero avance
también en lo que yaexplicamos que se declarg sobre los
derechos de la mujer y de los indigenas. De los nifios, la
no discriminacidn y el interés superior del nifio deben ser
consideraciones primordiales en todas las actividades
que conciernen a la infancia, teniendo debidamente en
cuenta la opinién de los propios interesados. ... Los de-
rechos del nifio 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 la personalidad del nifio
exige que éste crezcaen un entorno familiar, que merece,
por lo tanto, una mayor proteccion (par. 12).

También se cayé 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 para poder serefectivos en el trabajo. Hoy no pasa
del 1% del presupuesto total de las Naciones Unidas,
unos 11 millones de délares. Los miembros del Centro
son s6lo 79 permanentes y deben velar por los derechos
humanos de todo el mundo. Dicen que al menos se
deberiaduplicar el presupuesto. 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 el plan de accién es quizds
donde més se ven las carencias de la Conferencia que no
habia logrado preparar los acuerdos antes de su apertura
y gastd 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 control
que habian sido propuestos en las reuniones preparato-
rias, como el de crear un Tribunal Penal Internacional
que entienda en asuntos de violacién a los derechos
humanos y establecer un Alto Comisionado para los
derechos humanos.

Ademds quedan muchas preguntas sin resolver, mu-
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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 mds interrogantes que solucio-
nes a los conflictos. ;En qué situaciones se debe interve-
nir y con qué garantias? Tampoco hay claridad respecto
de comoprotegera las minorias en medio de los conflictos
y prevenir la violencia. ;Cudl es el significado de con-
ceptos como ¢l del “derecho a la autodeterminacién”, 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?

Alimos de Viena nos llevamos tantas o m4s pregun-
tas que las respuestas formuladas en la Declaracion final.
Pero ello serd materia para el trabajo que nos espera. La
conciencia de los derechos humanos es progresiva y
avanza en el tiempo al ritmo de quienes estén dispuestos
a luchar por ellos. La Conferencia de Viena ha sido un
paso mds en esta larga marcha. La historia dird si fue un
paso largo o corto. Esto nos lo confirmé el mismo
Boutros Boutros-Ghali en su discurso inaugural al decir
que “los derechos humanos son, por esencia, derechos en
movimiento. Tienen por objeto, a la vez de expresar
imperativos inmutables, enunciar un momento de la
conciencia histérica”. B
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» La Conferencia Mundial de Derechos Humanos
considera que la educacion, la capacitacién y la
informacion piblica en materia de derechos humanos
son indispensables para establecer y promover rela-
ciones estables y armoniosas entre las comunidades
y para fomentar la comprensién mutua, la tolerancia
y la paz.

» Los estados deben tratar de eliminar el analfabe-
tismo y deben orientar la educacién 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 ensefanza académica y no aca-
démica.

Conclusiones sobre educacién en materia
de derechos humanos de la Conferencia
Mundial de Derechos Humanos

» La educacién en materia de derechos humanos
debe abarcar la paz, la democracia, el desarrollo y la
Justiciasocial, tal como se dispone enlos instrumentos
internacionales y regionales de derechos humanos, a
fin de lograr 1a comprension y sensibilizacién de
todos acerca de los derechos humanos con objeto de
afianzar la voluntad de lograr su aplicacién a nivel
universal. '

- Habida cuenta del Plan de Acci6n Mundial para
la educacion en pro de los derechos humanos y la
democracia, adoptado en marzo de 1993 por el
Congreso Internacional sobre la educacién en pro de
los derechos humanos y la democracia de la Orga-
nizacion de las Naciones Unidas para la Educacion,
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.ll
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Nos visitd
representante de
DIAKONIA

DIAKONIA-
A cciodn
Ecuménica Sue-
ca es una‘iglesia
que apoya el tra-
bajo de varias
ONGs latinoamericanas por una
educacion en y para los derechos
humanos. En ese sentido enco-
mendo a su representante para el
Cono Sur, el Sr. Stefan Larenas
realizar una visita a nuestro pais
para interesarse por la marcha de
los proyectos que aqui financian.

El 29 de setiembre se reunié
especialmente con las integrantes
del equipo de educacién con
quienes converso sobre las activi-
dades presentes y los proyectos
de futuro.

Junto con compaifieros del
equipo de Interior, realizaron una
gira por distintos departamentos
de la Republia y conocer de esta
maneralasexperiencias que estdn
desarrollando los grupos de la
Coordinadora Nacional de Dere-
chos Humanos (CONADEHU).

Derechos humanos
en el Uruguay.

Un enfoque
multidisciplinario

Desde el 20 de
octubre al 1° de
noviembre se
realiz6 en coor-
dinacién con el
CLAEH un curso
sobre los derechos humanos en el
Uruguay, dado desde un enfoque
interdisciplianrio de forma de
obtener un panorama global al
respecto.

Para ello se conté con la parti-
cipacion de especialistas que
presentaron ponencias sobre los

siguientes temas:

—Nuestra compafiera Moénica
Maronnadisert6 sobre el conceptoy
la historia de los derechos humanos
hasta las conclusiones surgidas du-
rante la reciente Conferencia Mun-
dial.

—Fuerzas Armadas y sistema
politico en un régimen democratico
fue el tema de Juan Martin Posadas.

—EIl doctor Adolfo Lépez
Goldaracena hizo un planteo sobre
el derecho al desarrollo.

—EI doctor Francisco Ottonelli
presento los sistemas de proteccién
a nivel internacional y nacional.

—Los derechos humanos frente
aladifusion colectiva de la informa-
cién le correspondié al licenciado
Luciano Alvarez.

—Nuestras compafieras Marga-
rita Navarrete y Maria del Huerto
Nari hablaron sobre la cultura de-
mocrdtica: derechos civiles y politi-
cos y sobre la educacion y los dere-
chos humanos, respectivamente,

—Por dltimo Luis Pérez Aguirre
hizo el cierre con un balance y
perspectivas.

Nos visité primera
dama de Francia

Mme. Danielle
Mitterrand estuvo
en Montevideo, en
visita no oficial, los
dias 21 al 23 de se-
tiembre. La sefiora
esposa del presidente de Francia
preside la fundacion “France Liber-
t€”, y, en ocasio6n de su estadia en
nuestro pais, visitd una serie de ex-
periencias que esta fundacin esta
apoyando. Conocidoes su gran inte-
rés por la tematica de los derechos
humanos, por lo que la invitamos a
compartir, junto a otras organiza-
ciones de derechos humanos, una
reunion en nuestra sede, donde tuvi-
mos oportunidad de interiorizarla
de nuestras respectivas actividades.

Taller con maestras
en el Colegio Sagrado
Corazén

La direccién de
Primaria del cole-
gio ex Seminario
nos solicitd la rea-
lizaci6n de un ta-

ller especialmente
diseiado  para  maestras.
Gentilmente invitaron a docentes
de las escuelas publicas y privadas
de la zona, permitiendo asi la co-
municacion de realidades y expe-
riencias diferentes.

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

Finaliz6 con la elaboracion de
interesantes propuestas de trabajo
que esperamos puedan aplicarlas y
sirvan como estimulo para seguir
trabajando e invitando a otras per-
sonas a que se comprometan por
una educacién en y para los dere-
chos humanos.

Charla en Rivera

Un grupo de mili-
tantes por los de-
rechos humanos
vinculados a la
CONDEHU del
departamento de
Rivera invitaron a dos compafie-
ros a brindar una charla para do-
centes, jovenes, padres y piiblico
en general,

El viernes 12 de octubre en el
local de los Padres Salesianos,
Ma. Luisa Gonzdlez, a partir de la
presentacion del libro Derechos
Humanos en el Aula comparti6
algunas reflexiones sobre la edu-
caciéon en derechos humanos,
mientras que nuestro compafiero,
Luis Pérez Aguirre habld al pibli-
co riverense sobre “los derechos
humanos y los nifios y adolescen-
tes”.
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Naciones Unidas,
“DERECHOS DEL
HOMBRE (DR. SKY)” -
“DERECHOS DEL NINO”

ESTE VIDEO consta de dos
partes. En la primera se
muestra a través de dibujos
animados los grandes grupos de
derechos que tiene todo ser
humano, su pueblo y el planeta
Tierra. Se intenta recuperar la
dimension global de los
derechos humanos, a través de
los efectos que sufre la
“Tierra”, protagonista de la
historia, cuando éstos no son
respetados.

La segunda hace referencia a
los derechos del nifio. Si bien
se basa en la realidad
centroamericana, es una linda
manera de presentacion del
tema, ya que utiliza
producciones artisticas d e los
propios nifios. Y algunos de
ellos participan directamente en
el video, aportando sus
opiniones y percepciones
acerca de esta realidad y de
c¢Omo vivencian sus
derechos.H

LITBROS

Sanchez Vazquez, A. “Etica”,
Meéxico, Grijalbo, 1993, 245 pp.

EL LIBRO introduce al lector en
los problemas éticos
fundamentales: objeto de la ética,
esencia de la moral,
responsabilidad moral,
obligatoriedad moral,
determinismo y libertad,
valoracion moral, realizacién de
la moral y doctrinas éticas
fundamentales. Incluye ademis,
otros temas de gran importnacia
en la formaci6n ética como su
relacién con la historia, con otras
formas de conducta humana y,
finalmente, la forma 16gica y la
justificacién de los juicios
morales.

El autor se guia por la idea de
que la ética ha de hundir sus
raices en el hecho histérico
concreto de la moral como
sistema de regulacion 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
conftribuya a acercar a hombres y
mujeres a una forma de vida mas
humana y universal.

Este libro imprime un nuevo
enfoque a la ética que responde a
los cambiantes problemas que
hoy se vive en la sociedad. B

RIS Y 22 ory g

Fl. CRECTMIT
FoACKOL RERL,

LIBROS

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 introduccion a
la teoria del desarrollo moral
explicando los aportes de J.
Piaget y los estudios que, a
partir de éste, continud L.
Kohlberg. Se presenta asi de
una manera sencilla una
aproximacion a un conjunto de
nociones conceptuales que dan
marco tedrico a una educacién
ética. Y como forma de
enriquecer la reflexién y la
propia prictica docente, brinda
una serie de sugerencias y
propuestas concretas que
permiten aterrizar los
conceptos manejados.

Se trata, en sintesis, de una
buena guia para pensar y
proponer actividades tendientes
a colaborar en el desarrollo de
una moral auténoma en el ser
humano. B
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suscripeiones tele

“E

Nimero de la Revista
Suscripciones Montevideo
Suscripciones Interior

Numeros anteriores

Novedad: suscripciones por 2 afios (6 nimeros de:

Suscripciones Montevideo
Suscripciones Interior

]‘

a(s) suscripcién(es) en la di-
n que nos indiques. Se te entregard
nstancia correspondiente (para el
Interior, envio contra-reembolso).

Con este nuevo servicio queremos faci-
litarte los trdmites y animarte a seguir
colaborando en la difusién de nuestra
revista.




Diserio: Grupo METRO

Servicio
-Paz y Justicia

Es Lnne%ablexlaxresponsabilidad de los
centros de ensefianza en la formacion
integral de los educandos que pasan por
sus aulas. Los valores que se trasmiten
no pueden quedar librados alcurriculum

oculto ni a la buena voluntad de perso-

nas aisladas. Es imprescindible com-

prometerse con una postura ética, con

aquella que nos marca l‘as'pautas

definitorias de un ser humano digno,

autéonomo y comprometido con su so-
= A
ciedad.




