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IEDITORIAL

EL PASADO 2 de mayo nos vimos sorprendidos por una
noticia, que pasé casi inadvertida en los medios, pero que a
educadores y docentes en general nos causé gran congoja: la
muerte repentina del querido Paulo Freire.

Su trayectoria y sus obras son conocidas a nivel mundial y
en especial en dmbitos educativos, sobre todo de educacién
popular. No queremos caeren la cldsicaactitud de reconoci-
mientos péstumos, ni en la idealizacién. Vale la pena hacer
silencio en honor de aquél a quien la vida abandond,
silencio en la multitud, silencio en el templo, profundo,
sincero. Lo que no harfamos es seguir en aquel otro silencio
que una vez llegara por la via de la fuerza.

(Queremos trasmitir nuestro mas honesto reconocimiento a
la profundidad de su mensaje, al sentido liberador de sus
practicas.

Creemos que en estos momentos donde se prioriza la efectivi-
dad, la capacitacién para competir en el mercado, el saber
técnico, la voz de Paulo Freire debe hablarnos hoy atin m4s
fuerte. Interpelarnos, sacudirnos, sensibilizarnos, con su
mensaje liberador, con sueducaciéon como practica politica,
transformadora. En la época de la «liberalizacién», donde
parece que ser mas libre es poder elegir mds cosas para
comprar, él reivindica la libertad, la libertad esencial de ser
quien se es, sin opresiones, de expresarse como se es, de ser
sujetos de nuestra existencia.

Se aprontaba para seguir hacia el sur a un encuentro de
derechos humanos, cuando su cuerpo quedé quieto para
siempre mientras su mensaje segufa su marcha. Mensaje
presente en tantos otros que lo siguen: su amigo H. Giroux,
W. Carr, S. Kemmis, por sélo citar algunos.

Dicen los astrénomos que hay estrellas que ilumninan
aunque hayan dejado de existir. m
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como ladenominé W. Reich, se manifiesta anivel de
nuestro cardcter y de nuestro cuerpo en un evidente
estado de rigidez crénico. Este cardcter y este cuerpo
reflejan a la vez la rigidez vital de la superestructura
del cardcter social. Este es un fenémeno particular-
mente interesante para quienes nos dedicamos a la
educacién ya que de alguna forma nos vemos atrapa-
dosen estarelacion entre el cardcter de las institucio-
nes educativas y superestructuras sociales y el funcio-
namiento de nuestra propia estructura caracterial en
la relacién educativa.

Reich vefa que la culturase puso al servicio de esa
contra naturaleza, funcionando como dique de con-
tenciénde las manifestaciones naturales de la vida de
las personas, expresiones éstas que debieron serrepri-
midas ya que una percepcién distorsionada de las
mismas las calificé de “malas”, “indescables” o “peli-
grosas”. Asf nace y se desarrolla un tipo de moral
compulsiva que mantiene en jaque los impulsos
naturales de la gente. Naturaleza y cultura aparecen
como incompatibles. A pesar de que ya han pasado
muchos afios de la época en que Reich vivié, muchas
cosasse mantienen igual en nuestras vidas individua-
les, en lasociedad y por ende en la educacién y en el
modo de relacionarse la cultura con la naturaleza de
los seres humanos.

La obragenial de W. Reich, dado la defensa firme
e incansable que hizo de la vida, significé una dura
amenaza para los propésitos de toda Ciencia y Cultu-
ra acorazada contra la vida. S6lo esto puede explicar
el hecho de que un cientifico y una obra de esta
magnitud haya sido desconocida y atacada en su
tiempo, y posteriormente. Viendo Reich que prima-
ba el acorazamiento caracterial, fue que en sus dlti-
mos afios dedicé todo su esfuerzo a enfocar la preven-
cidn, la gestacioén, crianza y educacion de la infancia.
Vio allf una tnica esperanaza de salvacién de la
humanidad. Su obra es una demostracién de profun-
da fe en la bondad de la naturaleza. Considerd que
“los nifios en sus dos o tres primeros afios de edad,
eran los grandes estudiosos de la naturaleza, que con
su sensibilidad, curiosidad, paciencia y seriedad adn
no contaminadas por la llamada “educacién” o “pre-
paracién cientifica”, pueden ensefiar mucho al cien-
tifico auténtico”.

W. Reich encontré que el acorazamiento del
cardcter era el principal impedimento para lograr su
ansiado anhelo de ayudar al hombre y a la mujer a
recuperar y salvar sus propias vidas.

o

Alexander O"Neill inspirado absoluramente en los
decubrimientos reichianos, guardaba por Reich una
profunda fe y admiracion; hallg en él la fuente que
impulsé el nacimiento de su Escuela de Sumerhill.
Puso en practica un sistema en el cual priorizé el
nivel emocional y se orientaron las acciones en el
sentido de la autorregulacion.

La coraza en la educacidn

{Cuidl es al situacién que nosotros podemos observar
en nuestras vidas? ;En qué medida el cardcter indivi-
dual de los educadores y de la superestructura educa-
tiva contindan impidiendo el libre flujo de la vida de
las nuevas generaciones?

Elcardcter opera en nosotros de un modo incons-
ciente y desde ese lugar oculto para nuestra concien-
cia va a servir a los fines de un sistema rigido,
repitiendo el pasado, impidiendo la renovacién, cl
movimiento, y obstaculizando en la prictica una
accién genuina, efectiva, acorde a nuevas concep-
ciones de cambio.

Corrientemente se hace referencia a la educa-
cién formal como un tipo de accién de efecto malti-
ple y complejo que trasciende el fin académico para
incidir en la persona como ser pensante, ser emocio-
nal, social, espiritual. Este es un hecho cierto, lo que
tenemos que ver es cdmo se atiende en realidad.

Por otra parte, sucede que no se repara en el
aspecto biolégico, que es el lugar de anclaje de toda
manifestacién intelectual, emocional, espiritual o
social. El modo en que funciona la vida en el cuerpo
de quienes ensefian y aprenden, es idéntico al modo
como fluyen sus emociones o su pensamiento. Este
ha sido un punto ciego en los estudios de quienes
investigan y teorizan sobre el tema educativo. Llama
la atencién que se obvie la presencia mds fuerte de la
naturaleza y la vida misma de quienes intervienen en
la relacién educativa, educandos y educadores.
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Se formulan objetivos y fines educativos que
finalmente en una buena medida se quedan en una
mera abstraccién. Se habla de promover una vida
mds plena, formar al futuro ciudadano en la practica
de la democracia, o de desarrollar la capacidad para
la creatividad, el amor al arte y a la naturaleza...

Sucede que en los hechos, estas formulaciones
incuestionables en sf mismas, se presentan como una
entelequia, dado que el hecho educativo concreto se
disocia de la fuente misma de todas estas posibilida-
des que es la naturaleza y la preservacién de la vida
viva de todos quienes intervienen en el acto de
ensefianza-aprendizaje. Comprender la VIDA no es
una empresa tedrica. S6lo si se estd inmerso en ella,
si se funciona, si se siente esa vida (con sus infinitas
y hasta insospechables posibilidades para nuestras
predicciones) sélo asf esa comprensién es posible.

Un ser humano creativo, productivo desde el
punto de vista natural, es alguien en quien la vida se
manifiesta en forma plena, con una presencia con-
tundente. Es un ser que respira libremente, una
persona en cuyo cuerpo, pensamiento y accién, se
percibe la gracia, la sinceridad en sus emociones, el
movimiento fluido y espontdneo, una mirada bri-
llante, un cuerpo blando, flexible, una concentra-
cién plena y satisfactoria en la tarea, asi como una
apertura al contacto con los otros y a su sentimiento
de integracién con el cosmos. Como se podrd ver
todo esto es bastante poco frecuente en nuestras
sociedades. La humanidad ha entrado en una trampa
que ella misma se ha construido. Tal vez el primer
paso en la modificacién de un fenémeno tan ances-
tral pueda ser sensibilizarnos para llegar a conocer, a
mirar la propia trampa.

Una persona desvitalizada, insegura, contraida
por el miedo, dependiente, no puede hacer otra cosa
que restringir su creatividad, a favor de la
reproductividad y la respeticién en el pensamiento y

en el trabajo, y asf reduce su capacidad de amor.
Existe una identidad funcional entre cuerpo y psi-
que. Bloqueos a nivel del cuerpo, que se manifiestan
enunaactitud de contraccién, rigidez muscular y por
ende del movimiento, estercotipia, tienen idéntica
expresion en el modo en que esa personasiente, ama,
piensa, conoce, trabaja.

El sistema educativo privilegia el aspecto racio-
nal del ser humano, aunque en el plano de las
intenciones se pretenda un enfoque mas holistico.
Por razones estructurales, por la existencia de nuestra
propia trampa, sucede que las emocionesy el contac-
to con este plano parecen quedar fuera de concurso.

Hay posibilidades

Una accién educativa que propenda a la salud inte-
gral tendria que poder contribuir a recuperar el
movimiento de la corriente vital, en un clima de
confianza para la expresion espontdnea y creativa.
Esto no nos es facil de lograr en la pracrica. Nos
obstaculizan nuestras propias trabas para estar
realmente vivos. En alguna medida tenemos la
sensacion, la idea, la conciencia, de que nuestra
vida genuina ha quedado empobrecida y secues-
trada en alguna parte. Para lograr el fin de apaci-
guar la intensidad vital, hemos creado nuestra
estructura caracterial. Y desde nuestro cardcter,
desde nuestra estructura defensiva, inevitable-
mente nos vinculamos con nuestros alumnos,
quienes por su parte llegan con su propio cardcter
y susistema defensivo formado aproximadamente
en el correr de los cuatro o cinco primeros afios.
Este sistema defensivo ha sido dtil y lo es en sf en
distintas circunstancias. El problema consiste mds
que en su existencia, en su forma rigida y mecdni-
ca de responder. La cuestion serfa conseguir un
dmbito educativo flexible, eldstico’, acorde a las
necesidades esenciales, de modo de favorecer la
flexibilidad caracterial®, su funcionalidad. Un
cardcter educativo rigido, favorece conductas
reactivas, mecdnicas, actitudes falsas de obedien-
cia, en las cuales la persona esta constantemente

3. Se refiere a respetuoso de la necesidades del
individuo, democratico en el real sentido del
término. Dirigido a la autorregulacion en vez de un
sistema rigido. No es la ausencia de limites.

4. Caracter rigido: Debido a su acorazamiento es un
cardcter reactivo, con falta de contacto e
“insensibilidad”. Es una estructura de cardcter
neurdtica.

Una coraza caracterial flexible es funcional, o sea
que interviene defensivamente sélo cuando la
circunstancia de vida lo requiere. La persona
conserva su capacidad de contacto y sensibilidad
plena. Es una estructura de cardcrer sana.
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ocupada, utilizando una gran cantidad de su po-
tencial para su mantenimiento. Segtn las investi-
gaciones reichianas, el principal obstdculo para
que la educacién avance hacia el logro de una
vida plena y libre, es el acorazamiento de las
generaciones adultas. Nuestra coraza responde a
los esquemas sociales y es esta coraza la que deter-
mina nuestro modo de vida y relacionamiento,
independientemente de las ideologfas que poda-
mos defender. Mds acd de lo que digamos a nues-
tros alumnos, importa para sus vidas el modo
como lo hagamos o digamos, y este cémo refleja
absolutamente nuestro nivel de vitalidad real.

Las multiples situaciones de stress propias de la
rarea docente, en donde se conjugan situaciones
emocionales conflictivas y transferencias desde dife-
rentes niveles (autoridades, padres, alumnos, grupos
sociales, la politica del Estado, etc.), expectativas y
reacciones de diversa indole, hacen del rol del do-
cente un lugar privilegiado para ir rigidizando la
propia armadura. Esto se constituye de algin modo
en una forma de supervivencia.

La educacién es un fendmeno unico donde inter-
vienen dos polos inseparables desde el punto de vista
funcional, energético, tales son educando y educador.

Para que este sistema funcione es necesario cui-
dar ambos polos. La sociedad impone un modelo
omnipotente de educador que los propios del drea
hemos asumido, idealizando la funcién y la persona,
enajenandonos de nuestras vidas, lo cual conduce a
la desvitalizacién, la creciente pérdida de contacto
con la vida y la consecuente decepcion.

No existen espacios de encuentro vivencial para
las personas docentes. Se convoca a reuniones con
los mas diversos motivos, se retinen los maestros o
profesores a hablar de los alumnos, pero se soslaya el
encuentro con las propias necesidades, compartien-
do experiencias emocionales, dificultades o conflic-
tos derivados de la funcion.

La actitud docente que las nuevas concepciones
pedagdgicas reclaman modificar, depende y es indi-
visible de la actitud caracterial. Sensibilizarnos en
este sentido creo que es el dnico camino posible de
cambio.

Como se enfatizé en el desarrollo de este articulo,
el problema que nos ocupa tiene sus raices en la
estructura psicofisica de la gente y cuenta con muchi-
simos afios de existencia. Es asi que no podemos ser
ingenuos en su enfoque o en imaginar soluciones a
corto plazo. Por el momento se trata de irnos sensibi-
lizando ¢ iluminando un sendero a partir de lo mds
préximo a cada uno. Puesto que estamos hablando de
la necesidad de que se vaya produciendo una evolu-
cién a nivel estructural, en lo operativo no caben las
recetas. Se trata de ir logrando un enfoque unificado

T

de la relacién de aprendizaje, desde una wision que
defienda la vida en su totalidad, que impregne absoluta-
mente todas las acciones de lo cotidiano.

Por ejemplo, sabemos que hay un curriculum
manifiesto y otro currfculum oculto a nivel de
infraestructura, parte ésta componente de la su-
perestructura caracterial educativa. Entonces ha-
brd que ingeniarse para cambiar esta situacion,
utilizando espacios libres, saliendo frecuentemente
del aula, disponiéndose en circulos, desechando
siempre que sea posible los bancos tradicionales.
Para dar otro ejemplo, podriamos pensar que a
nivel de alumnos, habrfa que planificar una aten-
cién sistemdtica a la problemdtica personal-so-
cial, segin los intereses espontdneos de los jéve-
nes, con temas que los mismos introduzcan, cons-
tituyendo estas actividades el hilo conductor o la
columna vertebral del sistema. Los educadores
manejan técnicas de grupo que son apropiadas
para este fin. Creo que este aspecto tendria que
privilegiarse y nunca estar en un nivel secundario
o librado a la intuicién del educador.

Paralelamente y también en un plano central
del proyecto, habrfa que instrumentar instancias
regulares de encuentro personal de los educadores
en atencién a sus propios requerimientos, lo que
también redundarfa en beneficio de los alumnos.
Todo esto no es mds que una mencién de recursos
posibles, de ninguna manera constituyen por sf
mismos la solucién.

Afirma W. Reich “el conocimiento, el trabajo y
el amor natural, son la fuente de la vida”.’ Encami-
narnos a una relacién satisfactoria, viva, con el
conocimiento y el trabajo, en un clima amoroso,

5.  "Lafuncién del orgasmo", pag. 21. Ed. Paidds, 1991.
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sincero, serfa ir superando el aprendizaje y el trabajo
compulsivo, ¢ ir recuperando lo mds puro de nuestra
naturaleza.

Nuestro destino como adultos, igual que el de las
generaciones jévenes como individuos libres, es una
instancia Unica, insepamble, que involucra a ambos
funcionando simultineamente. Por esta razén, las
acciones que se emprendan tendrian que abarcar ese
campo unitario, si esperamos que este estado de cosas
vaya cambiando.

Concluyendo

Quiero citar finalmente un pdrrafo de la obra de W.
Reich “El asesinato de Cristo”.® Esta es una obra
cientifica de belleza literaria en donde el autor en
una pardbola representa en la persona de Cristo a la
vida viva y en su muerte el acto que comete el
hombre acorazado contra la vida. Refiriéndose al

educador del futuro dice asi: “el educador del futuro

0. "El asesinato de Cristo", pdg. 23. Ed. Bruguera, 1980.

hard sistemdtica (no mecdnicamente) lo que hoy dfa
hace todo verdadero buen educador: sentird las cua-
lidades de la vipa viviente en el nifio, reconocerd las
cualidades especificas de esta vida y promovers su
desarrollo pleno.

Mientras la tendencia social actual prosiga de
modo tan arrollador, es decir, la tendencia dirigida
contra esas cualidades innatas de la expresién emo-
cional viva, el educador auténrico tendra una tarea
doble: deberd conocer las expresiones emocionales
naturales, segin varfen en cada nifio, deberd apren-
deramanejar el entorno social cercano y remoto que
actda en contra de estas cualidades vivas. Sélo en un
futuro lejano, cuando semejante educacién cons-
ciente de los nifios haya desenmarafiado la severa
contradiccién entre cultura y naturaleza, cuando ya
no se opongan reciprocamente la vida bioenergérica

y lavida social, sino que se apoyen, complementen y
5

e
realcen mutuamente, s6lo entonces esta tarea dejard
de ser peligrosa”. m
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V¥ Habermas y Paulo Freire:

;Didlogos desencontrados?

Jose Luis REBELLATO ()

UNA COMPARACION entre Habermas y Paulo
Freire, en relacién al tema de los procesos de
aprendizaje y de la educacién, constituiria un
interesante programa de investigacién y un insus-
tituible aporte a la renovacién educativa. A los
efectos de este trabajo, me limitaré a sefialar tan
s6lo algunos ftems que podrian dar lugar a desa-
rrollos posteriores mas cuidadosos.

1. Para ambos autores, la comunicacién ocupa un
lugar privilegiado. Y para ambos el lenguaje es
constitutivo de la comunicacién. Si bien Paulo
Freire no utiliza el término paradigma en el apren-
dizaje, al visualizar todo su enfoque educativo en
términos de comunicacién coincide con Habermas
en cuanto a una interpretacion globalizadora del
aprendizaje. Ambos comparten la critica e indis-
pensable superacién de la categorfa de pensador
solitario. Para Paulo Freire se trata de co-descu-
brir la realidad para transformarla juntos. En esta
tarea nadie puede ser sustituido y, sobre todo, esta
tarea no puede ser realizada en forma solitaria.
Paulo lo expresa con su cldsica frase: «Nadie se
libera solo; nadie libera a otros; nos liberamos
juntos.» Sin embargo, el mismo Paulo Freire ope-
ré en este terreno un cambio emblemdtico. Como
lo ilustra Mario Osorio Marques, las fuentes teé-
ricas del pensamiento de Paulo Freire (en especial
el sistema de Hegel) lo condujeron a una filosofia
de laintencionalidad y de la conciencia esclareci-

da. Dicho paradigma no pudo sostenerse en virtud
de las practicas dialégicas de Paulo Freire compro-
metidas con la liberacién de los oprimidos. Esto
explica -en parte- su abandono de la categoria de
la concientizacidn, sustituyéndola por la de didlo-
go en una pedagogia de la emancipacién. Es asf
que ¢l mismo hace un proceso de pasaje del para-
digma de la filosoffa de la conciencia al paradigima
de la comunicacién.!

2. A mi entender, ambos no comprenden la co-
municacién en los mismos términos. Mientras
que para Paulo Freire la comunicacién es una
experiencia lingiifstica y holistica, a la vez, en
tanto abarca la integralidad de las dimensiones de
la vida, para Habermas la comunicacién es un
discurso de tipo argumentativo. Quizds, en parte
esto se explique por su postura ante el proyecto de
la Ilustracién: Habermas es un fiel seguidor del
proyecto de la llustracién, al que considera adn
inconcluso; para Paulo Freire, de lo que se trata es
delaliberacién y de un aprendizaje coherente con
todas las dimensiones que dicho proceso supone.
De ahf su insistencia en entender la educacién
como acto politico. «La naturaleza misma de la
educacion tiene las cualidades inherentes para ser
politica, asi como la politica posee aspectos edu-
cativos. En otras palabras, un acto educativo tie-

L. Mario Osorio Marques, Um outro paradigma de
educacdo, en revista Contexro & Educacéo, 42
(abr.-jun.1996),pp.24-5.

(*)  José Luis Rebellato es doctor en filosoffa y docente universitario. Este articulo es parte de un trabajo inédito

titulado

Jiirgen Habermas: El aprendizaje como proceso de construccion dialégica”.
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ne naturaleza politica y un acto politico tiene
naturaleza educativa.»’

Lo cual plantea una tensién dentro del pensa-
mientode Habermasentre lasacciones comunicativas
y las acciones estratégicas. Si bien Habermas se
preocupa por reafirmar constantemente la pertinen-
cia de ambas y su entrecruzamiento, esto queda mas
bien reducido al plano de los propésitos. En realidad
las acciones comunicativas adquieren un realce tal
que, por momentos, se disocian de lo estratégico.
Ahora bien, en una sociedad de dominacién y de
crecientes niveles de exclusion, se necesitan de ac-
ciones estratégicas que permitan transformar el espa-
cio educativo en espacio comunicativo y, a su vez,
que este espacio comunicativo genere posturas estra-
tégicas orientadas a un cambio de lasociedad. Educar
para el cambio es educar estratégicamente para cons-
truir una sociedad de la comunicacién. Pero esto
requiere un enorme potencial de compromiso en
nuestras sociedades donde el capitalismo se consoli-
da sobre la base de la violencia y la exclusién.

3. Lo anterior me lleva a considerar que nos encon-
tramos frente a puntos de partida distintos. Paulo
Freire parte de lasituacién de dominacién y descubre
cémo la estrategia del dominador consiste en que el
dominado rechace su cultura; por ello, para Paulo
Freire el didlogo es un encuentro consigo mismo y
con el otro en una nueva lectura de la realidad. Es
decir: el didlogo surge como exigencia para romper
con la dominacién normalizada. Para Habermas, la

y Paulo Freire, Revisién de la Pedagogia Critica
(entrevista), en La naturaleza politica de la
educacién, Barcelona, Ed.Planeta-De Agostini,
1994,pp.171-95.

dominacioén, la exclusién y el empobrccimiento no
son percibidos en forma generalizada, sino como
situaciones graves pero excepcionales, que no debe-
rfan afectar la elaboracién de un pensamiento critico
y el desarrollo de la comunicacién. La racionalidad
dialégica se hace necesaria por otro motivo: porque
existen visiones éticas distintas y contradictorias,
debiéndose descartar la posibilidad de un fundamen-
to normativo. Si Habermas parte de la ausencia de
una certeza ética, Paulo Freire parte de la certeza
éticade que el oprimido debe dejar de ser tal. Son dos
puntos de partidas, dos racionalidades y dos concep-
ciones del aprendizaje distintos. Quizds sea en este
punto donde se da lamayor divergencia entre ambos.
Sin embargo, una radicalizacién del didlogo en
Habermas lo conducirfa a descubrir las distorsiones y
negaciones del mismo y sus rafces estructurales, asf
como a una recuperacion de la subjetividad en la
figura del oprimido y del excluido. Quizds un retorno
a algunas de las intuiciones centrales de la primera
Escuela de Frankfurt podria ser fuente fecunda de
dicho descubrimiento.

4. Pero corresponde sefialar que el propio proceso de
Habermas y la superacién del primer proyecto
investigativo se encuentran en la raiz de este distan-
ciamiento frente a las posibilidades de una emanci-
pacién. Asf como Paulo Freire pasa de un paradigma
de laconciencia esclarecida a un paradigma comuni-
cativo y de una visién idealista de la concienciaa un
andlisis politico con marcada incidencia del marxis-
mo, Habermas, a su vez, pasa de una teorfa acerca de
la emancipacién —con fuerte incidencia de la herme-
néutica, del psicoandlisis y del marxismo— a una
teorfade lacomunicacién, acompafiando este proce-
so con una critica y un alejamiento del marxismo y
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una aproximacién a las teorfas sistémicas. Como lo
sefiala Axel Honneth, Habermas corre el peligro de
«sucumbir a las tentaciones de la teorfa de sistemas,
perdiendo laspotencialidades actualesdesu teorfade
la comunicacién»; un verdadero «giro tedrico-co-
municativo de la teorfa critica podria recuperar as-
pectos olvidados de su pasado». A esto cabe afiadir
que, pese a las tensiones existentes en su pensamien-
to, Habermas es cada vez mds coherente con su
proyecto kantiano y con la defensa de una ética
procedimental, por momentos altamente formaliza-
dayabstracta. Mésalld delaciertoen diversascriticas
que Habermas plantea a la concepcion del biopoder
sostenida por Foucault -en la medida en que deja de
lado la organizacién juridica del ejercicio de ladomi-
nacién- cabe sefialar que su aproximacién a la teorfa
de los sistemas, lo lleva a acentuar su caracterizacion
del poder como medio de control exclusivamente
sistémico, sin percibir las tramas y redes de poder a
nivel de la multiplicidad de espacios sociales. En
sentido inverso, la influencia del marxismo en Paulo
Freire —expresamente identificada por élen el aporte
del pensamiento de Gramsci- lo conduce a una
pedagogfade lareinvencion delpoder desde todos los
espacios, superando asf una concepcién puramente
centralizada del mismo. Para Paulo Freire la
reinvencién del poder pasa por la reinvencién de la
produccién, de la educacién, del lenguaje y de la
cultura. Se trata de transformar lasociedad a partir de
sus propias bases. El poder debe comenzar en las
luchas cotidianas y en cada uno de los espacios
sociales y educativos. Es preciso democratizar el
poder, reconociendo las voces de los alumnosy de los
profesores. Participar es «ejercicio de lavoz», posibi-
lidad de decidir, necesidad de estudiar, indagar vy
dudar. «Constituye una clamorosa incoherencia, una
practica educativa que se pretende progresista, pero
que se realiza dentro de los modelos, rigidos, vertica-
les, en los que no hay lugar para la méds minima
posicién de duda» (...); en los que, «profesores y
profesoras, deben estar sumisos a los paquetes» (Paulo
Freire). No puedo dejar de asociar estas reflexiones
de Paulo con la propuesta pedagdgica de Peter
MecLaren, en el sentido de que una praxis de libera-
cidn es sensible al llamado del otro, alentdndonos a
pensar y a actuar desde los mdrgenes.’

L

En relacion a este punto, se puede consultar
la bibliografia siguiente: Ratl Aramendy-
Alicia Gonzalez, Los dos Freire. Notas
desde un punto de vista epistemoldgico, en
Alternativa Latinoamericana,
5(1987),pp.25-30; el capitulo Aporias de la
teorfa del poder, en Habermas, 1989h,
pp.319-49; Axel Honneth, Teorfa Critica,
en Giddens-Turner-otros (comp.), La
Teoria Social, hoy, Madrid,

|
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Este eshozo de comparacidén, acercamiento y distan-
cia entre Habermas y Paulo Freire me parece que nos
lleva de la mano a un desafio vital en los procesos de
aprendizaje. No hay aprendizajes sin desaprender las
estructuras heredades desde un paradigma de con-
ciencia en solitario. El lenguaje y la comunicacién
requieren de procesos interlocucionarios en la cons-
truccién del aprendizaje. Pero, ala vez, dichos proce-
sos no son posibles si no estén configurados por la
transversalidad, lareinvencién del poder, una comu-
nicacién integral y la creacién de condiciones es-
tructurales que permitan todo esto. La emancipacion
y la comunicacién se necesitan y se enriquecen
mutuamente. B

Ed.Alianza, 1990, pp.445-86;Rosa Maria Torres,
Educacéo Popular: Um encontro com Paulo Freire,
San Pablo, Ed Loyola,1987; Paulo Freire, Hacia una
Pedagogfa de la Pregunta, Buenos Aires, Ed.La
Aurora, 1986; Paulo Freire, Educacién y
participacién comunitaria, en VVAA, Nuevas
perspectivas criticas en educacion, Barcelona,
Ed.Paidos, 1994, pp.83-96; Peter McLaren, Pedagogia
critica, resistencia cultural y la produccion del deseo,
Buenos Aires, Ed.Aique, 1994.
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Ser v quehacer de la educacién
en Derechos Humanos

MariAa DEL HuErTO NARI (¥)

CON ESTE TITULO pretendemos traer las re-
flexiones y el rico aporte que diferentes personas del
interior del pais —psicélogos, docentes, sacerdotes,
empleados puiblicos y privados, amas de casa, estu-
diantes, asistentes sociales y ediles— han realizado
sobre la educacién en derechos humanos.

La historia comienza en el afio 1994 cuando en
SERPA]J iniciamos nuestra primer experiencia de
formacién a distancia; la inicidbamos con un curso
titulado: «Aportes para la participacién demo-
critica»,y fue a partir de la valoracién realizada de
dicha instancia que disefiamos el segundo curso a
distancia al que denominamos «Los derechos huma-
nos, un horizonte ético».

Con la modalidad de educacién a distancia, bus-
camos responder a la necesidad de formacién tantas
veces reclamada por el interior del pafs y comprome-
ter al participante en su autoaprendizaje. Por este
motivo los cursos han sido dirigidos a personas resi-
dentes en el interior del pafs, con experiencia de
trabajo en derechos humanos tomados en su amplia
acepcidn, o con interés en realizar actividades con
dicha orientacién.

El objetivo general que orienta esta metodologfa
educativa es brindar una instancia de formacién
teérica, de reflexién y de elaboracién de propuestas
que puedan aplicarse en el medio en donde se desem-
pefian y/o viven los participantes.

Actualmente estamos finalizando esta segunda
experiencia, hemosrecibido interesantes y motivantes

Educacion.

11 |
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trabajos sobre las diferentes unidades del curso vy,
como explicdbamos al inicio de este articulo, opta-
mos por publicar algunos parrafos de los trabajos
realizados por los participantes. La Unidad elegida
responde a una temdtica que mucho inquieta a nues-
tros lectores, la misma se titula «Ser y quehacer de la
educacién en derechos humanos».

El concepto de educacion
en derechos humanos

Educar es un esfuerzo por transformar la realidad
individual y social. Los derechos humanos represen-
tan lo que estd presente en nuestra vida diaria y en

Marfa del huerto Nari junto a Radl Martinerdinaron el curso a distancia. Ambos integran el Programa de
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nuestros permanentes anhelos y aspiraciones. La
educacién en derechos humanos es un proceso de
ENCUENTRO, por lo tanto, debemos preocuparnos
tanto por los contenidos como por los procesos, las

AMALIA ASTODILLO de Salto caracteriza a
relaciones y las actitudes.

5 la si-
la educaciéon en derechos humanos de

'L(‘)s derechos humanolsr representan vivencias guiente manera: B
cotidianas de valores asumidos, que hacen vivir esos las personas y Los grupos son los protagonis
derechos en los contextos inmediatos donde nos “ 1((;;pqsumc en su realidad personal, social,
desenvolvemos y que significan la base para poderlos i CL;lt(Ur'ﬂL religiosa '
defender y promover. Esto no significa que no exis-  los educa para ser factor de cambio e 1'3
tan conocimientos sobre los derechos humanos que ;ciedad facilitando el conocimiento criti-
esnecesario transmitir, pero éstos sélo tienen sentido S((; dela r’ealidﬁd y la toma de concienciade
y efecto si se asientan en opciones y actitudes. Eu misién transformadora, procurando que

g1c¢ n 1“5‘ accionessean personahzadoms Yy CI'C?ldO'
i ieri asd
N >ISOI‘1 A LIUCI‘I"& y SIIV‘Aha R uggieri (.{C I\/i’dld() 'Ado;

\ ras de conciencia critica feages
«Pensamos que la educacién para la diversidad, en- | impulsando la busqueda de formas ¢ 1“‘"‘“1“
tendiendo ésta no solamente como diferencia cir- de compromiso, desde una opcion por los

cunstancial, es un pilar ineludible de andlisis desde la desposeidos, denunciando la masificacion,

despersonalizacion y utilizacion 1du)10g{1c({
i N : . 14 ~1e01
‘ en vista a la construccién de una sociedad

i estar dispuesto a «perder tiempo>
teniendo presente la realidad integral de )

todo ser humano. ‘

o |
MARIA DAVILA de Florida contribuye a m4s humana, mds justa. L de [
la elaboracién del concepto de educacién Y también debe aportar en el orden de \
en derechos humanos afirmando «Educar alounas actirudes: N \
en derechos humanos es enfrentarse al pro- \ . actitud de escucha a las personas y grupus,

fundo compromiso de suscitar en cada uno para poder impulsar una educnaim ‘q\,;z \
de nosotros el «hacer surgir» todo aquello \ responda a sus necesidades, es necesar |
que nos permita ser cada dfa mas personas, |

actitud de apertura, estar abiertos a lo nue- |
3 [

iencias concretas
vo, que surge de las experiencias concret |
4
... Los derechos humanos debemos vivirlos de las personas y grupos ey
. o - oo i -5 etapas
(0 al menos intentarlo) en toda experiencia . de comprensién de las diferentes etapas y
humana, a través de los hechos que coti-

procesos de las personas y grupos.»
dianamente nos van sucediendo. No pasa por

los programas, las metodologias o técnicas que S
usemos; pasa por los valores que intentamos no

sélo transmitir, sino descubrir y suscitar perso-
naly grupalmente. Como educador a través de
nuestras practicas debemos ir creando aquellas
cualidades y actitudes que hagan «validas»
nuestras palabras y acciones. Es ir siendo cohe-
rente entre lo que decimos (discurso) y lo que
actuamos (practica), al menos esforzarnos de
hacer lo mds estrecha posible la distancia entre

pticade losderechos humanos. Educar teniendo en
cuenta la diversidad de géneros, de etnias, de opcio-
nes sexuales, religiosas, politicas y tantas otras, es el
gran punto de inflexién pedagégica del fin de siglo».

Sobre metodologia:

Toda accién educativa debe entenderse no sélo
lo uno y lo otro. . P ;
: ) - ; en el para algo, sino en si misma. Es decir no
Si educar, ademds, es modificar actitudes .
) g 1 podemos pretender educar para la libertad o la
y conductas, entonces el aprendizaje de los e . ;
) participacién sin desarrollar la libertad y la parti-
derechos humanos es un proceso personal, o le ks , , )
] Tos , ; cipacién en los propios procesos educativos. Asi
que dependerd sin duda y en gran medida del C
, . . : la educacién en derechos humanos representa en
propio educando, éste serd protagonista de su , , _
4 SR PP lo operativo la vivencia (de educadores y
propio proceso. Ya no «recibird» sino que en

. Su participacién activa ird descubriendo ese
proceso personal ¢ interno de creatividad, de
reconocimiento y valoracién de sus propios
sentimientos, valores, ideales y suefios de su
propia riqueza como ser humano».

educandos), cotidiana curricular y asumida de
esos mismos derechos que tenemos como objeti-
vos, contenidos o ideales, por este motivo la
metodologfa de trabajo en derechos humanos debe
seractiva, llena de vida, alegria y constructora de
un futuro con esperanza.
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JUAN ANGEL FERNANDEZ, de Piridpolis,
hace una interesante reflexién y afirma que la
educacién en derechos humanos es parte de
un proceso largo y complejo, que requiere el
permanente cotejo entre realidad y utopfa,
ademds la sitda en un contexto de acelerados
cambios: «Es indudable que estamos en una
época de cambios rapidos y muy impor-
tantes...Esta situacién reafirma el concepto
que toma a la educacién como un proceso
permanente, donde las personas deben actua-
lizarse constantemente, ya que los conoci-
mientos adquiridos pierden vigencia o se
modifican en pocos afios. Para un nifio que
entraa la escuela hoy, el mundo donde actua-
4 mafiana serd completamente distinto.

Dada esta coyuntura, cuando pensamos
en una educacién en derechos humanos, no
solo debemos hablar de encontrar los objeti-
vos propios, sino ademds acompasarlos, adap-
tarlos a los nuevos procesos educativos que la
situacion requiere...

...La tarea no es tan sencilla. Se requiere
una toma de conciencia general de la necesi-
dad de incorporar la ensefianza de los concep-
tos y valores que hacen a los derechos huma-
nos, en el proceso educativo. Pero lo mds
importante y dificil, es que esa incorporacion,
para ser viable y productiva, requerird de
cambios nosélo en los procesos programdticos
escolares, sino también en la concepcién de
los docentes y de las autoridades, de forma de
lograr su instrumentacién mediante los nece-

sarios cambios en la pedagogia, en la metodo-
logfa y en la diddctica educativa. Para com-
plementarla, también se requieren cambios
en la infraestructura y en los recursos».

Debe partir de la realidad, priorizando el desarrollo
del espiritu critico y favoreciendo relaciones educati-
vas enriquecidas desde y por el consenso y el disenso.

Es esencial propiciar el conocimiento de la reali-
dad, facilitar y desarrollar la recuperacion y vivencia
de los valores humanos.

Consideramos fundamental priorizar las
metodologfas reflexivas, de actuacién, grupales e
individuales.

Sobre este punto reflexiona Marfa Claudia Ro-
mero de San José: «Debe ser una educacién que
estimule a los estudiantes a descubrir, a investigar, a
experimentar y a crear.

13’
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...Aprenderfamos mejor si tuviéramos tiecmpo y
espacio para jugar y si las materias incorporaran
metodologias lidicas... Una educacién que parta del
anilisis critico de situaciones cotidianas para llegar a
abordar cuestiones universales, que motive al alum-
no a descubrir a través de sus experiencias.

Debe ser una educacién que promueva el trabajo
en equipo para que puedan desarrollar capacidades
como la reflexién, la discusién, el respeto, la toleran-
cia y la solidaridad.

Debe seruna educacién que favorezca el compro-
miso social a través de actividades vinculadas direc-
tamente con la participacién responsable de organi-
zaciones sociales.

...Una educacién en derechos humanos impli-
carfa en primera instancia un cambio de mentali-
dadyde conducta. Elaporte primero y fundamen-
tal en todos los niveles serfa un gran esfuerzo para
repensar la educacién, deberfamos tener un edu-
cador en constante bisqueda de contenidos y
metodologia, también habrfa que replantearse el
sistema de evaluacién.»

¢ Qué educando se desea formar?

Educar en derechos humanos tiene como principal
finalidad hacer una aportacién en la construccién de
una cultura de respeto, de tolerancia, de vida.
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YIRGINIA COSTA de Rj
Interesante reflexién sobr
que queremos formar: «F
ser integral, con todo un entorno
debemos balancear y que debe recibirqlue
aportes de la educacién en derechos hum::§
nos, €Omo una prictica de vida cotidiana
El cardcter acumulativo de los Contenidos.
debe ser reemplazado por la bisqueda y 1';
actualizacién. No serg mas el educando u ;
depésito de contenidos, sino un individuf)l
que descubre sy responsabilidad solidarig
a través del aprendizaje. o
..La p.articipacién yelaporte ala comuni-
dad, sentimos que debe ser de cada uno de
nosotros compartidas por e grupo, de manera
que las iniciativas y la ejecucion de nuestros
proyectos vayan de la mano con |
personal y la expresién de todos
La comunidad debe estar inform
€omo un camino de do
influjo y devolver sol
aportemos.

‘Ese derecho a participar, de formar parte
activamente de un todo, es un «horizontes a
glcanzar por los que somos docentes Est:]
Intervencion, no como una pieza mds dc un
MOtor que genera movimientos en otro lugar
51.1?0 comoiniciativas, deben expresarse en Ios‘
dlferentes dmbitos. La comunidad debe sen-
tr que es un derecho irrenunciable y un
deber, un elemento esencial para el desarrollo
humano, yen la comunidad, cuando estﬁ l
capacidad de tomar decisiones, se
sando la libertad a traveés de la p,

vera hace una /
e el educando
I educando es un

arealizacién
los talentos.
aday de ella,
s sentidos, recibir e]
uciones en donde todos

a
estd expre-
articipacion. »

Marfa Reyna Torres de Colonia habla del signifi-
cado de la educacién en derechos humanos para el
educando:»debe significar la ampliacién del hori-
zonte ético, la incorporacién de los valores funda-
mentales sobre los que fundard sus acciones, di-
chos, decisiones; se buscard un ser responsable-
creativo, competente, ciudadano integral com-
prometido con su comunidad. Le significard reci-
bir una formacién integral y reflexiva en lo inte-
lectual, productivo, afectivo y social,... desarro-
llando aptitudes de empatia que generardn una
sociedad menos abusiva, menos agresiva y sobre-
todo con sentido de destino comiin, cuidadosa de
sus integrantes y promotora de éstos indistinta-
mente de su capacidad productiva.»

|
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«...El educando, siente, en primer término, cudn
valioso es como persona, independiente de los logros
académicos, aprende a valorar a todas las personas,
comprende que el aprendizaje es un proceso vital, y
jamads lo circunscribe s6lo a las aulas académicas. Es
aquel que intuye que se educé en un paseo, en un
asado con el grupo, en un viaje a dedo a las Termas,
en la preparacién de una carroza de primavera, en
una manifestacién, en un partido de bdsquethol.
Siente que estudiar es crecer, y com igual entusiasmo
detalla el aparato digestivo de los insectos como
recitaun poema de Neruda... Ama la institucién a la
que asiste, porque le ayuda a crecer, pero es capaz de
na critica positiva. Dice abiertamente lo que piensa

de sus docentes y se lo dice a la cara, aunque ello
signifique algiin tipo de represalia. En una palabra el
educando, desde la perspectiva de los derechos hu-
manos no es diferente de cualquier nifio o adolescen-
te que piensa y siente, la diferencia, tal vez, radica en
que aquélsabe que tiene derecho a expresarse, adecir
lo que piensa y siente por duro que sea...» Mabel

Garcfa, Paysandu.

«El resultado de esta practica educativa intenciona-
da hacia el conocimiento, respeto y defensa de los
derechos humanos implica la formacién de genera-
ciones de ciudadanos auténomos, dispuestos a intro-
ducir cambios que exige la sociedad, acordes alos
valores que inspiran a los derechos humanos.

Creemos que en la escuela se puede educar en
derechos humanos sin olvidar que la efectividad
también dependerd de la implicancia de la familia y
de la sociedad en general, asf como de la colabora-
cién de los medios de comunicacién de masas.»
Marfa Cristina Aratjo, Piridpolis.

CRISTINA BENAVIDEZ, Rivera. «Prepa-

rando un/a educandofa, desde sus primeros

aflos a manifestarse, viéndose como ser hu-

mano con sus educadores/as, coparticipando
con responsabilidad compartida, aprendien-
do a colocarse siempre en el lugar del otro/a,
en una transferencia tangible. Todo eso hard
quessipartimos de la base de que el aprendizaje
es mas efectivo cuanto mds se aproxime a la
realidad basada en la comunidad y las necesi-
dades de la poblacién, lograremos una ciuda-
danfa activa, preocupada en su problemdrica
y ocupada en solucionarla responsable y soli-
dariamente como seres humanos.»
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«Tanto el educador como el educando deben ir
mas alld de toda regla, de todo método, ser activos en
su aprendizaje mutuo. Todos los dias es un nuevo
aprender para los derechos humanos, todos aporta-
mos al aprendizaje de los derechos humanos: en
nuestra casa, en nuestro empleo, en la calle y en toda
organizacién que participemos. Lo mejor de todo es
nuestro sentimiento de solidaridad, de justicia, de
libertad. asé lo aplicamos a la vida diaria y asi lo
compartimos con nuestros pares...» Ciclito Vespa
Rosso, Mercedes.

El rol del educador

Todas las personas (padres, educadores, amigos, profe-
sionales, etc.) tienen mucho para hacer en la educa-
cién en derechos humanos, puesto que éstos son pro-
pios de todos y cada uno de los hombres y mujeres del
mundo. Es necesario aprovechar y valorar la riqueza
Asimismo debe existir una profunda claridad de
lo que somos y lo que hacemos como educadores,
coherenciapersonal y valoracién de lacotideaneidad.

Selva Gonzdlez, de Florida, afirma: «Educamos no
sélo con lo que sabemos, sino con lo que somos, la
calidad humana es prioritaria, el respeto por el
educando, la tolerancia, entendiéndola como la
capacidad de convivir con los diferentes. Propi-
ciar el aprender a aprender durante toda la vida,
sabiendo que la educacién no estd limitada a
desempefiar un rol especifico, educamos para ser
mejores hombres y mujeres.

Educar en derechos humanos significa formar ciuda-
danos, educar personasauténomas, participativasdelacon-
tecer de su comunidad, implica que las personas sean
justamente humanas y no objeto de mercado.»

«El docente establecerd relaciones afectivas posi-
tivas, experiencia que afecta los sentimientos y
por ende la esencia misma de la personalidad. La
experiencia educativa serd liberadora, una catar-
sis que el nifio podrd degustar de la mano del
maestro informado y generoso. Informado: puesel
educador se verd obligado a poseer una informa-
cién actualizada, a efectuar trabajos de bisqueda
e investigacién permanente que volcard en una
prictica multiprofesional reflexiva. Se verd, asf,
provisto de una fuente inagotable de descubri-
mientos y satisfacciones.

...S6lo considerando al individuo en su totali-
dad (intelectual-productiva-social-afectiva-cor-
poral-ambiental y ética) y a la comunidad en sus
niveles todos, en consonancia con los valores que
sustentan los derechos humanos, se podran lograr
individuos mds humanos, sujetos con conciencia, no
objetos de mercado.» Graciela Bugni, San José.
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Luis Santurio, de Santa Lucfa: «El rol del educador

debe contemplar aspectos tales como:

a. tener como referencia inicial el nivel de percep-
cién en el que estdn los alumnos y a partir de all{
ir gradualmente avanzando;

b. tenerclaro surol como educador, que es ensefiar,
rol diferenciado del educando, sabiendo que ¢l
también se estd educando al ejercer este papel;

c. eleducador tiene que finalizar recreando a través

de su propia prdctica una serie de virtudes como
por ejemplo, la coherencia entre el discurso y la
préctica, la tolerancia, etc. Debe tener en mente
no sélo el curriculum manifiesto, sino también el
curriculum oculto ya que los derechos humanos
se asocian a todo el curriculum y no a una asigna-
tura especifica.».

Lilian Silvera, de Paysandy, reflexiona: «Quienes
hemos optado vocacionalmente por la docencia en
esta época que, como todo fin de siglo plantea com-
plejos desafios, tenemos en la educacion en valores
una responsabilidad enorme, una tarea que muchas
veces nos desborda. El educador en nuestra época
debe revertir una imagen desgastada del docente,
cuyo perfil se fue desdibujando...
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/Qué le aporta al educador la educacién en dere-
chos humanos? Lo hace consciente de su dimensién
humana, le hace ver que no es un demiurgo ni un
super héroe, que no estd por encima de sus alumnos,
que su rol es acompafiar, comunicar y dejarse crecer
junto a quienes comparten con ¢l un tramo muy
importante del camino de sus vidas. Y al educando
;qué le aporta? La seguridad de ser considerado en
tanto que persona como un ser biopsicosocial respe-
tado en lo que tiene de tnico y diferente. La
educacién en derechos humanos le brindard al edu-
cando la posibilidad de integrar a su escala de valores
algo mds que el saber académico; aprenders a apren-
der, serd tolerante y abierto y sabrd valorar a todos y
cada uno de los que le rodean, respetando sus opinio-
nesserd critico yreflexivo. Laeducacién enderechos
humanos mostrard al educando el camino de la
solidaridad y el compromiso para el logro de una
sociedad mds justa. En suma, lo preparard no para
obtener un diploma de papel, sino para vivir en
libertad una vida plena que le permita acercarse a la

felicidad.»

José Carcabelos, de Salto, retine en su aporte un
enfoque integral, desde las diferentes perspectivas
analizadas en este trabajo: «Un aporte de esa educa-
cién esuna propuesta antropolégica comin que lleva
a coincidencias imprescindibles en torno al ser hu-
mano, la historia, un sentido de trascendencia, de

relacién , de autonomia, de ciertos valores. Educa-
dor, educando y comunidad empefiado en imaginar
e impulsar ese ideal de ser humano libre, responsable,
solidario, participativo, enfrentando modelos dispa-
resyantagdnicos, deshumanizantes e individualistas.

Esta propuesta entrega herramientas que forman,
estimulan, consolidan, fortalecen criterios, actitudes
y sentimientos en pro de un ser humano digno .

...Todos (educando, educador, comunidad) vivi-
mos la experiencia de dar y recibir, de intercambiar:
todosaprendemos de todos. A partir de laconviccién
de que en todo ser humano residen caudales de
clementos que puestos al servicio de los demis,
brindan oportunidades insoslayables de sorprender y
ser sorprendidos por una gama de inquietudes, expe-
riencias y propuestas que permitan un crecimiento
permanente en el respeto, estimulo de todos. Debi-
lita el sentido de superioridad o incapacidad, de
individualismo, de rechazo, que en muchas circuns-
tancias se aferran a nosotros y llegan a legitimar
criterios y actuaciones contrarias a la dignidad de
todo ser humano.

...Es menester una metodologfa, unos conteni-
dos, una pedagogifa que infundan una mistica, un
testimonio, una coherencia. Todo esto cuestiona
muchos modelos o propuestas educativas, haciéndo-
nos caer en la cuenta de lo imprescindible de un
sentido critico real y auténtico ante la variedad y
diversidad de concepciones de la educacién.» m
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VOY A PRESENTAR los principales aspectos de la
teorfa critica de la ensefianza. Tomaré como referen-
cia los autores mds conocidos en nuestro medio y
representativos de ella: Stephen Kemmis y Wilfred
Carr. Me centraré en losaspectos mds importantes de
la teorfa pues en ello reside su aporte, sin hacer una
lectura lineal de sus obras. Estos autores son conoci-
dos sobre todo a partir de la publicacién de su obra
conjunta: «Teorfa critica de la ensefianza» (Barcelo-
na: Martinez Roca, 1988). No han sido traducidos
muchos trabajos mis, salvo en el caso de Kemmis de
quien ademds tenemos «El curriculum: mds alld de la
teorfa de la reproduccién» y «Cémo planificar la
investigacién accion». Para el caso de Wilfred Carr
(filésofo), conocemos por referencias la obra «Hacia
una ciencia critica de la educacién» .

Susplanteos tienen referentes tedricos claros. Como
muchas veces sucede, las teorfas en educacién son
aplicacién de las teorfas provenientes del campo mds
amplio de las Ciencias Sociales, sélo que adecuadas al
objeto especifico de estudio. Por lo tanto en primer
lugar debemos comenzar analizando la Teorfa Critica
en las Ciencias Sociales proveniente de la vertiente
marxista y que tiene muchas ramas: el estructuralismo
althuseriano, la linea politica y cultural de Gramsci, la
corriente de Frankfurt, etc. Los autores que menciona-
mosalcomienzoadoptaron lalineacriticade la Escuela
de Frankfurt a través de uno de sus representantes mds
actuales y caracterizados, Jirgen Habermas. Pero no
s6lo, pues como se reconoce en el prélogo del libro
«Teorfa critica de la ensefianza» también estd presente
Paulo Freire a través de conceptos tales como el de
«concienciacién» aunque no haya una referencia per-
manente a su obras.

Aspectos de la teoria critica

Habermas en uno de sus primeros trabajos, «Conoci-
miento e Interés», plantea un concepto clave para el
desarrollo de toda su teorfa: el concepto «eman-
cipatorio». Para entender este debemos reproducir un
cuadro que traen Carr y Kemmis (ob. cit. pag. 149):

_INTERES
1.TECNICO Instrumental
(explicacién causal)
2.PRACTICO Prictico
(entendimiento)
3 EMANCIPATORIO Emancipatorio
(reflexion)

Aquf se dice bdsicamente: el hombre a lo largo de su
historia ha tenido que enfrentarse, en primer lugar, a
dos situaciones concretas. En primer lugar, actuar
sobre el mundo natural circundante, de donde pro-
viene el interés técnico que desarrolla un saber
instrumental (de manipulacién de la naturaleza en
funcién de los fines del hombre) y que por lo tanto su
medio de realizacién es el trabajo y las ciencias
naturales son las representantes caracteristicas.

Pero ademis (linea 2), el hombre también ha
tenido que conocer, o mejor dicho comprender, el
mundo socio-cultural con la finalidad de orientarse
correctamente en las practicas sociales; su ambito de
estudio y aplicacién esa rravés del lenguaje -los actos
de habla- que es donde se expresan todas las busque-
das de entendimiento para lograr la cooperacion
entre individuos.

Estos dos primeros tipos de «intereses consti-
tutivos de saberes» como los llama Habermas
también fueron referidos por Kemmis -desde otra
perspectiva- en su obra «Currfculum: m4s alld de
la teorfa de la reproduccién» (pags. 19 y ss.) como
caracteristicos de la divisién ya hecha hace tiem-
po por Aristételes entre el pensamiento técnico y
el prictico. El primero se basa en seguir una serie
de procedimientos reglados, segtin normas de efec-
tividad y eficiencia para alcanzar los fines prede-
terminados. En el segundo se refiere a una accién
guiada por ideas morales «relacionadas con el
bien de la humanidad» lo que implica «sopesar
circunstancias y hacer juicios de manera que se
pueda actuar correctamente» ; el fin en sf mismo
no es vélido, independientemente de las conse-
cuencias morales que produce su obtencién. En
Gltima instancia «el razonamiento practico se
refiere a cémo deben hacerse las cosas, y no a qué
debe hacerse».

Esta clasificacién permite distinguir primera-
mente la diferencia entre el conocimiento fisico-
natural y el conocimiento social segin la naturaleza
del objeto de estudio (un fragmento de realidad o un

- MEDIO | CIENCIA

El trabajo Las empirico-
analiticas

o naturales

Las hermenéuticas
o «interpretativas»

El lenguaje

El poder Las ciencias
criticas.
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enunciado con sentido) (Habermas, «La légica de
las Ciencias Sociales»)., pero, y esto es lo real-
mente significativo para la educacién, anuncia
claramente la actitud de los investigadores y de
quienes resuelven sobre los temas educativos,
especialmente los planes, reformas, etc. Si el dise-
fio del curriculum escolar se hace desde la pers-
pectiva epistemoldgica del técnico, entonces es-
taremos en presencia de un planificador que desde
una Oficina de Planeamiento Educativo, apelan-
do a su conocimiento cientifico, disefia planes de
ensefianza (curriculos) destinados a obtener de-
terminados fines ya establecidos previamente,
normalmente por las autoridades educativas. Tam-
bién se ha dicho que este tipo de enfoque se
inspira en el disefio por objetivos tipico del mun-
do empresarial, por lo que la ensefianza es una
cadena de produccién donde se relacionan técni-
camente los elementos productivos (maestros,
profesores, alumnos, programas, diddcticas, mate-
rial de uso, etc.) para lograr el fin -un alumno con
determinado nivel de conocimiento ya definido
en los objetivos- que es evaluado por pruebas
objetivas, determindndose asf la calidad del pro-
ducto (los conocimientos incorporados). La efi-
ciencia del trabajo del maestro rambién se mide
por ese resultado, como la de cualquier operario.

Podemos graficar estasituacion de lasiguiente manera:

fines—>técnico(planificador )}—>curriculum—>ac-
cién diddctica—> aprendizaje—>evaluacién
(si se lograron los fines).

Estaeslaactitud que se hadefinido comoreproductora
de la sociedad y especialmente de sus desigualdades,
pues se aceptan los fines definidos por el poder y el
sistema educativo se estructura para poder cumplir
con ellos.

“Algunos creen que la transformacién de la edu-
cacién puede ser alcanzada con sélo cambiar los
instrumentos delcurriculum, comosi ensefiar yapren-
der fueran procesos equiparables a los propios de la
manufactura -como si los maestros fueran iguales a
otros trabajadores calificados, v los aprendices una
forma de materia prima que se tansforma por medio
de un proceso de manufactura (en este caso un
proceso que “bombea” conocimientos en ellos con el
fin de aumentar su valor). Pero como lo muestra una
década de investigacién sobre la naturaleza y proce-
sos de la innovacién curricular, no se trata sélo de
cambiar los instrumentos que utilizan los maestros.
... La educacién que trata a profesores y alumnos
como objetos pasivos, puede decirnos algo acerca de
cémo se lleva a cabo laeducacion, pero no sirve para

comprometerlos en modos fundamentales necesa-
rios para obtener el cambio en sus formas de actuar”
(Kemmis, 1992).

A esta concepcion del disefio curricular se opo-
nen las otros dos planteos. Los practicos (la segunda
linea del esquema) afianzados en una perspectiva
critica buscan transmitir mediante planteos tedricos
una conciencia ideolégica a los educadores que tien-
da a modificar sus acciones reproductivistas y pue-
dan, en el mejor de los casos, asumir la orientacién de
una contracultura de alternativa, resistiendo la im-
posicién de la cultura oficial. Los que dentro de esta
perspectiva no son marxistas se oponen al disefio por
objetivos tipico del modelo técnico(Sacristin, G.,
1988) pues consideran que el verdadero acto educa-
tivo se produce en el proceso de la relacién ensefian-
za-aprendizaje, y que este no tiene un punto final
comtun a todos los educandos donde evaluar resulta-
dos (Stenhouse, L., 1987)

En la tercera linea del cuadro anterior, aparece el
interés constitutivo de saberes de cardcter
emancipatorio. Debemos prestar especial atencién a
este concepto porque es la clave del planteo de la
teoria critica desarrollada por Carr y Kemmis.

El interés “emancipatorio”

La idea emancipatoria estd tomada de Habermas. Este
autor partié en lo previo de la conviccién que las
Ciencias Sociales deben transformarse en actividades
cientificas que ayuden a mejorar la calidad de vida, a
realizar transformaciones en la practica social para
mejorar la vida concreta. Esto es muy interesante
teniendo en cuenta que normalmente se considera que
el servicio que prestaban estas ciencias es transformar
laconciencia, el entendimiento, es decir lo ideolégico,
para que desde alli el hombre emprendiera las modifi-
cacionesnecesarias. Desde laconcepeién emancipadora
se parte de la idea que la vida no cambia realmente si
junto al cambio de conciencia no cambia también la
préctica social, pues ambas son una unidad dialéctica
—praxis— que no admite separacién. Ademds el verda-
dero camino de reflexién que conduce al cambio
comienzasometiendo ajuicio critico la propia practica
pues es alli donde se cristalizan, se objetivan, los
contenidos ideolégicos que orientan nuestra accion,
casi siempre en forma inconsciente.

“Es necesario que los sistemas y las instituciones
encuentren las maneras de apoyar a los maestros en
estas dreas” (Kemmis, 1992)!.

I. Lewin, K. et al; “La investigacién-accién
participativa. inicios y desarrollo”; Ed. Popular,
Madrid, 1992. (Todas las citas de esta obra son
agregadas por el Consejo de Redaccion).
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Aqui es donde se puede ver claramente como
comienza a unirse la propuesta freireana para la ense-
fianza, ya que el conocimiento del mundo pasa por la
toma de conciencia critica sobre la ubicacién de cada
uno en ese mundo, analizando las acciones cotidianas.

“La teorfa debe entonces procurar mostrar c6mo
las autocomprensiones de los individuos pueden es-
tar formadas por creencias ilusorias que son producto
de las estructuras sociales (usos particulares del len-
guaje, patrones de actividades y formas de relaciones
sociales) que estan mas alld del control del individuo.
Estas creencias pueden sostener formas irracionalesy
contradictorias de la vida social que pueden ser
develadas en las discusiones entre los participantes.

Un modo de lograr esto es mediante la discusién
dirigida a lo que Habermas (1974) ha denominado
“la organizacién de la percepcion”. (Kemmis, 1992)

Para entender esto debemos sintéticamente
exponer la concepcién basica de sociedad que
subyace a estos planteos. La sociedad en una
trama de individuos que mediante la accién
comunicativa buscan el entendimiento, y a partir
de ahi la cooperacién de sus actos. Para lograr el
entendimiento es necesario que exista un trasfon-
do de ideas compartidas, de racionalidades, que
permitan actos de habla significativos, es decir
con sentido. Estas racionalidades que hacen posi-
ble el entendimiento serdn después definidas por
Habermas como la «pretensiones universales
de validez». Se componen analiticamente por
cuatro criterios de racionalidad compartidos
por los actores: inteligibilidad, verdad, recti-
tud y veracidad. (Habermas, «Teorfa de la ac-
cién comunicativa: complementos y estudios
previos». Pag. 299 y ss.)%

Pero lo interesante que tiene este planteo es que
podemos asumir que esas racionalidades que acep-
tamos como vilidas, que hemos ido integrando a
lo largo de toda nuestra vida a través de nuestra
praxis social y que por tanto generalmente toma-
mos como lo normal y no cuestionamos en su
validez, son en realidad imposiciones de grupos,

2 El criterio de inteligibilidad se refiere a la
competencia lingiiistica que debe tener todo sujeto
parlante (en lo sintdctico, lo semdntico y lo
fonético); el criterio de verdad se refiere a que
cuando hablamos sobre el mundo, o las cosas del
conocimiento en general, apelamos a un trasfondo
de racionalidad cientifica que es la que puede
legitimar como verdadero o cualquier enunciado
significativo; el criterio de rectitud refiere a cuando
hablamos o actuamos conforme a las normas
sociales, las tradiciones, la moral compartida; el
criterio de veracidad se refiere a la accion de
personas normales, que actian con sinceridad y por
tanto son aceptadas por el interlocutor.

clases o sectores dominantes que las han impuesto

mediante discursos que, en general corresponden
a sus intereses particulares. Las practicas sociales
donde se cristalizan estas racionalidades, como
dicen Carr y Kemmis, son irracionales, injustas,
autoritarias y alienantes. Para pasara la situacién
diferente, de entendimientos racionales, justos,
democriticos y tendientes a la plena realizacién,
debemos poder emancipar nuestros entendimien-
tos, nuestras practicas y as{ llegar a cambiar la
situacién (lo social).

El hincapié esencial en el procedimiento demo-
cratico ha generado la opinién que Habermas y sus
seguidores defienden : un criterio de «racionalidad
procedimental». Histéricamente se ha hablado de la
«racionalidad instrumental» y la «racionalidad
sustantiva». La instrumental es aquellaorientadaala
basqueda de los fines y que, histéricamente en occi-
dente se fue asociando a la idea de «lo ttil»; las
personas que eligen adecuadamente los medios para
la satisfaccién de sus necesidades individuales (lo
atil) obran de acuerdo a la razén y por lo tanto
también de acuerdo al bien comun. Esta perspectiva
es la base de la idea de mercado dentro del sistema
econdmico capitalista.

Laracionalidad sustantiva, o histdrica como tam-
bién se la ha llamado, es la que estuvo originalmente
en la base del proyecto de la modernidad, tanto
liberal como posteriormente socialista y marxista. Es
la concepcion en la que se concibe que la historia, la
civilizacién, el hombre, avanzan hacia alguna forma
mejor de vida, superando las injusticias, las desigual-
dades, la explotacién.

En cambio, la «racionalidad procedimental» es la
que considera que el tnico avance sustantivo en la
historia politica y social son los procesos democra-
tizadores, pues cada dfa es mds posible técnicamente la
participacién de todos los ciudadanos en las grandes
decisiones -lo que no significa que asi se haga realmen-
te. Si se logra la participacién realmente democritica
se da por sentado que se logrard un proceso emancipa-
dor porque siempre, en esas condiciones, primard la
mejor opcién, por lo que la verdadera esencia del
progreso estd en la democratizacién social.

Es precisamente en este punto donde se inserta la
idea de la investigacién educativa como prdctica de
la liberacién. Pero no cualquiera sino, especialmen-
te, la investigacién-accién.

La investigacién acccion

En este momento es cuando los autores desarrollan el
concepto de la transformacién educativa a partir de
la investigacién-accion.

«...quizd la dnica forma de investigacién edu-
cativa capaz de contribuir inequivocamente al
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mejoramiento de la educacién, la constituye el
enfoque critico, autorreflexivo de la investiga-
cién-accién participativa” (Kemmis, 1992).

Sobre esta técnica de investigacién se ha escrito
mucho. Fue planteada por primera vez en EEUU en la
década de los 40 por Kurt Lewin, quien la refirié
como una técnica para producir el cambio social.

Se ha afirmado que se puede realizar investiga-
cién educativa desde cualquiera de las tres pers-
pectivas ya sefialadas (técnica, prdctica y
emancipatoria).

La perspectiva técnica es cuando un técnico
organiza en una clase una actividad en funcién de
cierto interés que él ha determinado, observa el
proceso y saca sus conclusiones. No participan ni
el maestro ni el resto de la comunidad educativa
en la definicién del tema de la investigacién nien
la elaboracién de los resulrados. Se ha dicho que
de esta forma no existe realmente investigacién-
accién por cuanto ella sélo es posible cuando la
eleccién del tema debe partir de las necesidades
del propio centro o del aula, y que el desarrollo del
proceso y las reflexiones al final deben realizarse
por los propios participantes, pues de otra forma
no existird cambio en las practicas sociales.

En la segunda perspectiva, la prdctica, se han
ubicado a autores como Lawrence Stenhouse y
John Elliot (ambos ingleses). En esta corriente se
plantean algunos conceptos importantes. En pri-
mer lugar que la investigacién-accién es el tnico
procedimiento que garantiza el perfeccionamien-
to permanente del docente, pues lo habilita a
reelaborar continuamente el curriculum en fun-
cién de las cambiantes necesidades que se le
plantean a su practica docente y que él detecta a
través de la investigacién-accién. En segundo
lugar garantiza el compromiso practico, moral,
del educador con la calidad del proceso educati-
vo, buscando solucionar los problemas que se le
presentan en el aula fundamentalmente y que
traban o dificultan al proceso de ensefianza-apren-
dizaje. En tercer lugar se centra en el desarrollo
del nifio, sobre todo por «...procesos orientados a
facilitar el acceso al conocimiento, considerado
como conjunto de estructuras o sistemas de pen-
samiento, construidos histéricamente e incorpo-
rados a nuestra cultura», fomentando y respetan-
do la heterogeneidad de las distintas construccio-
nes logradas por los nifios (muy afin al construc-
tivismo piagetiano).

Claro que esta corriente parte de la aceptacién
de los fines educativos, y lo que en dltima instan-
ciase busca es solucionar los problemas diddcticos,
u obstdculos, que traban el buen logro de esos
fines en la relacion ensefanza-aprendizaje.

21‘

Se ha esquematizado este procedimiento de investi-
gacién de la siguiente forma:

pa—

—
Nuevo problema RN

Ny

Eleccién del

Problema /\
Anilisis de
Accién problema
y recogida de
datos
Anilisis

— de datos

—

Vemos cémo se busca también reproducir de alguna
forma los pasos mds importantes del método cienti-
fico, como formade legitimarse como conocimiento.
En primer lugar se define el problema de la investiga-
cién y luego de un proceso exploratorio donde se
recogen los datos, se elabora una hipétesis que pre-
tende solucionar ese problema que se presenta y se
desarrolla como accién, se observan sus consecuen-
cias (proceso verificador) y se reformula si es necesa-
rio el problema, o se pasa a un nuevo problema que
puede surgir de la nueva situacién asi creada. Es un
camino de ascenso sumatorio del conocimiento que
permite ganar en profundidad explicativa.

La tercera perspectiva, que es la que nos interesa
especialmente, es a la que afilian Carr y Kemmis,
porque ven en ella el procedimiento que puede
permitir una accidon emancipatoria.

“En contraste con los enfoques tanto positivistas
como interpretativos, los métodos criticos, como la
investigacién-accién participativa, se dirigen a las
personas investigadas en primera persona: como yo,
o mds usualmente como nosostros.

...El investigador procura desarrollar o mejorar
las acciones, las formas de comprensién y las situa-
ciones por medio de acciones participativas. Esta
manera de percibir a la gente investigada revela un
interés en lograr su emancipacién respecto a los
obstdculos de irracionalidad, injusticia, opresién y
sufrimiento que desfiguran sus vidas, y desarrollar en
ellosel sentido de que, siendo producto de la historia,
pero también forjadores de ésta, comparten circuns-
tancias ante las cuales pueden actuar conjuntamente
para retarlas y cambiarlas” (Kemmis, 1992).

Acdnuevamente debemos hacer una aclaracién pre-
via por cuanto esta idea estd tomada de «Conoci-
miento e Interés», la ya citada obra de Habermas.
Como ya se dijo todas nuestras acciones estdn orien-
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tadas por sistemas de racionalidades incorporadas
durante nuestro proceso socializador. Es decir, como
lo denomina Husserl, por nuestro «mundo de la
vida». No somos la mayoria de las veces conscientes
de esas situaciones pues las hemos incorporado como
los valores normales, como el orden natural del
mundo. Habermas tomando como modelo el psicoa-
ndlisis propone un proceso de reflexion sobre las
préacticas de los grupos hasta encontrar los presupues-
tos ideolégicos que determinan la forma alienada de
esas practicas. Una vez que el grupo identifica esas
ideas puede racionalmente liberarse de ellas, elabo-
rar una nueva concepcion que oriente libremente las
précticas: mds racional, mds justa, mds democrdtica
y no alienante.

En este contexto la investigacién-accién es el
mejor método para permitir a la comunidad educati-
vareflexionar sobre sus practicasy concientizar todas
las formas ideoldgicas que la alienan. El proceso
comienza con la reflexién sobre las prcticas acen-
tuando el andlisis de todos los términos que se utili-
cenpues ellos estin cargados de sentidos ideoldgicos.
Luego se planifica un curso de accién en funcién de
lamodificacién de esas practicas alienantes, se actda,
se observa, se reflexiona sobre esa observacion y a
partir de este momento recomienza el nuevo ciclode
planificacién, etc.

Carr y Kemmis han esquematizado as{ este proceso
(Teorfa critica de la Ensefianza, pag. 197):

RECONSTRUCTIVO CONSTRUCTIVO

DISCURSO 4. Reflexion ———— 1. Planificacién
entre

participantes

PRACTICA 3. Observacion ¢ 2. Accién
en el contexto

social

Una condicién importante para el correcto desarro-
llo de este procedimiento es que todos los integrantes
de la investigacién accién sean parte (participantes)
del grupo, nunca agentes externos observadores o
técnicos. Esto porque la presencia de un técnico
externo, sapiente y orientador del curso de la inves-
tigacién, observador y elaborador de los resultados,
serfa un gran contrasentido con el proyecto emanci-
pador, pues este s6lo es posible cuando la comunidad
reflexiona sobre los supuestos ideolégicos que deter-
minan sus prdcticas alienadas. Un técnico externo
no puede lograr ese nivel de comprensién y por tanto
no puede ayudar a la superacién real de laalienacién.

22;

Serfa como el caso del psicoanalista que pretende
sustituir la reflexién del paciente y laracionalizacién
del problema que originé la psicopatia, por un receta
técnicaque ledice cémo cambiar laconductapsicética
por una normal.

Resumen

Carr y Kemmis partiendo de la teorfa critica
habermasiana en Ciencias Sociales y la concepcion
de Stenhouse del maestro como investigador, han
realizado una propuesta de desarrollar en los centros
educativos, y desde la comunidad educativa, una
permanente reflexion sobre las practicas alienadas,
mediante la técnica de la investigacién-accién. Por
eso han dicho que este tipo de investigacion es «en
la educacién» y no «sobre la educacién» como pro-
pondrfan las lineas técnicas (o tecnicistas).

Con este procedimiento la comunidad se ird
liberando de las conductas alienadas y sometidas a
dominacién y generara democraticamente una nue-
va racionalidad, que por tanto serfa mds justa y que
permitirfa la realizacién de los participantes en base
a nuevas formas de relacionamiento entre autorida-
des, maestros, padres y alumnos v, especialmente,
nuevos curriculos adaptados a sus necesidades.

En suma la critica reflexiva e ilustrada de nuestra
practica permitirfa cambiar nuestros entendimien-
tos y finalmente cambiarfa la situacién social.

Teoria critica
y los Derechos Humanos

A través de lo expuesto ya se ha visto claramente la
importancia de esta teorfa de la educacién en la
defensa de los derechos humanos. Especialmente en
cuanto liberar al hombre de las alienaciones ideolo-
gicas que son las que legitiman todas las formas de
dominacién y explotacién. Es la defensa profunda
del derecho de todos a participar y decir sobre el
mundo en el que quieren vivir, y no el poder de unos
pocos de imponer conductas irracionales legiti-
madoras de opresiones, injusticias, y alienaciones.
Pero ademads se piensa en un hombre solidario, que
reflexiona grupalmente y respeta profundamente el
derecho de todos a opinar y decidir.

“La educacién ejerce un importante papel en el
mejoramiento de la sociedad, mediante la transfor-
macién de la naturaleza y condiciones del trabajo
(haciéndolo mds accesible, productivo y satisfacto-
rio para todos), mejorando la calidad de nuestro
conocimiento (haciéndolo mas coherente como un
depdsito de nuestras comprensiones y mds racional)
como una fuente de ejercicio del poder en lasociedad
(haciéndola mds justa y equitativa para todos)”

(Kemmis, 1992). m
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XPERIENCIA

¥ Trabajo con padres

Una experiencia participativa

Autora: CLAUDIA Romero (%)

A INSTANCIAS de la maestra
de jardinera de la escuela José Pe-
dro Varela (a la que acude Marfa
Clara, mi hija mayor), Nos dispu-
simos a organizar algin tipo de
evento donde los papds pudieran
hablar de sus hijos, compartir ex-
periencias y aprender de ellas.
Cabe sefalar que esta escuela
es publica, estd ubicada frente ala
plazaprincipal de laciudad de San
José. Tiene 350 alumnos cuya
estraccion social es absolutamen-
te heterogénea ya que si bien van
hijosde profesionales tambiénvan
hijos de hogares modestos y tam-
bién, por considerarse una escuela

de “buen nivel”, la Inspeccion
Departamental deriva alli algu-
nos nifos considerados “especia-

les” (por algtn tipo de problema
de origen fisico o afectivo).

Con estas caracteristicas €s
indudable su utilidad como labo-
ratorio donde se reproducen las
relaciones de nuestra sociedad
maragata. Preparamos entonces
una pequefia encuesta, con laque
se rrabajé solamente en jardinera.
El objetivo de ésta fue investigar
las cuestiones principales que los
padres estuvieran 4vidos por con-
versar. Técnicamente fue un cues-
tionario donde no se inclufan da-
tos personales y donde habfa una
pregunta central dirigida: Nos
gustarfa conversar acerca a) de los
miedos, b) de los celos, c) de la
agresividad, d) de los limites, e)de
la television y f) de la sexualidad.

Sorprendentemente los resul-
tados no fueron demasiado hetero-
géneos; de 35 encuestas, 30respon-
dieron los limites, 3 los celos y 2 la
agresividad. Con este producto en-
tonces, nos dispusimos a organizar
algo donde, como ya expresé, los
padres pudieran conversar, contar
sus cosas, aprender de ellas.

Estaba claro desde el principio
que la propuesta, si bien habfa
nacidoen laclase de jardinera, iba
a ser extendida a toda la escuela.

Elaboramos una invitacion en
un tono coloquial y cercano (dis-
tinto a otros que ha realizado la
escuela) tratando que la gente se
identificara con el mensaje.

Por estasrazones utilizamos un
fragmento de mafalda:

o TE....JQUE SITUA-

CION LA TUYAL.

FABLARLE DN SERIO A ALGUIEN QU ESTA
JUGANDO RESULTA MAS BIEN TUERA DE LU-
GAR...POR CTRA PARTE 51 ME RABLARAS U
GANDO YO NO PODRIA TOMARTE EN SE-
RID. FRANCAMEN T =

ARRORRO Mi
S000000L...

* Claudia Romero es asistente social, departamento de San José
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“Nos encontramos en la escuela
para conversar sobre nuestros ni-
fios. Apoyan las psicélogas Elba
Olagiie y Cecilia Bové. Lunes 18,
19:30 horas.”

La metodologia elegida
apuntaba a los objetivos que ya
expresaba, por esta razén nos
parecié adecuado el trabajo en
subgrupos. Utilizamos como
disparadores para llevar a cabo
la tarea cuatro situaciones.

Papa: Marfa, td sabes que eso no
se hace, hasta la hora de
comer no vas a salir y te
quedas en tu cuarto.

Marfa:  Ah!... papi, dale nolohago
mis, dale, dejame ir con

Pedrito a jugar.

Abuela:  No seas tan severo, fue una
nifierfa. Cuando vos eras
chico isi habrés hecho co-
sas peores!

Mamad:  Pedrito, jportate bien! no
tires todo, acabo de ordenar.

Dale no seas malo.

Pedrito:

i{Qué me importal Lery,
leru.

Mama:

Juan:

Quedato quieto, !no pe-
gues! Cuando venga tu pa-
dre ya vas a ver.

Ah, mama! Luisnome deja
jugar tranquilo, me saca
todo.

Bueno, dejalo. Prestdselo
que es chiquito, si no se
pone a llorar.

Mamé:

iMama! rompe todo, no me
deja armar los puentes!

Juan:

Mamd:  Bueno Martin, andd para
tu cama que es tarde y no-
sotros queremos dormir.

Dale...

Dejame un ratito, mi cama
estd fria y yo no puedo dor-
mirme solo.

Martin:

;Y si lo dejamos hasta que
se duerma? Asi nos deja

Papa:

dormir rranquilos.

Como podemos observar son did-
logos todos muy pldsticos y que

\
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abarcan una amplia gama de si-
tuaciones muy cotidianas pero que
a la vez abordan temas (dentro de
los limites) muy concretos:

A:relacién de tres
generaciones.

B: padre como figura
de censura y poder.

C:relacién entre hermanos.

D:sexualidad.

Proponfamos trres preguntas para
trabajarlos: 1) ;hemos pasado al-
guna situacion parecida en casa’;
2) ;qué hacemos frente a ellas’; 3)
;qué podemos hacer para mejorar!

El esquema general propuesto
para esta reunién quedd configu-
rado de esta forma:

1- Presentacién personal, nom-
bre y nifios, edades (107)

2- Formacién de cuatro
subgrupos

3. Presentaciéndelatarea (207)

4. Evaluacién (107)

Crefmos necesario el aporte de
un profesional en estos temas
para que de alguna manera “ilu-
minara”, enriqueciera esta ex-
periencia. Por esta razén acudi-
mos en busca de ayuda a una
psicéloga con vasta trayectoria
en familia cuyos hijos habfan
sido alumnos de esta escuela.
Teniendo todo listo, la invita-
cién fue enviadaa todos los padres
a través de los nifios que acuden a
laescuela, laconvocatoria fue para
el dfa lunes 18 de noviembre a las
19:30 horas. Recordemos que son
350 alumnos. Lunes 18 de no-
viembre, algunos apuntes:

- Asistieron 18 personas, de las
cuales 14 eran de jardinera, el
resto de otras clases.

- Funcionaron en pequefios sub-
grupos, esto permitié una parti-
cipacién muy fluida de todos los
miembros.

- Se fue mucho mds alla de los
temas que pretendiamos llegar.

A S

Abordando hasta expresiones
tipicas que los padres maluti-
lizamos, tal como “noseas malo”.

- Secitaronabundantesejemplos
personales.

- Se llegd a personalizar de tal forma
el temaquesellegdadecirenforma
espontanea: “los lfmitesque les tras-
mitimos a nuestros hijos son nues-
tros propios limites”.

- Cuando pasé mis del tiempo pre-
visto en la puesta en comun, el
grupo (que no habfa tenido otra
experiencia en comin) se auto-
evalué. Viendolanecesidadde mids
instancias en comun y cuestiondn-
dose las razones por las que hubo
tanpocapresenciade padresymaes-
tros (solamente dos).

Evaluacion

- Sibiennos llamapoderosamen-
te la atencién la poca presencia
(5%) de padres, apreciamos que
representan la heterogeneidad
a la que aludfamos al principio
del trabajo.

- Valoramos como muy positivo
el tipo de comunicacion que se
establecié entre los miembros
de cada subgrupo.

- Creo que representa y retine todos
los valores que hemos trabajado.

- También vale la penareflexio-
nar, como lo hizo el grupo,
acerca de la poca asistenciade
padres: quizds equivocamos la
forma en que invitamos a los
padres (olvido de los nifios);
poca o mala “propaganda”;
quizds el tema no representa-
ba al resto de los padres; o quizds
muchos padres en la carrera por
tener, no se fija un tiempo para
reflexionar sobre cémo estamos
haciendo las cosas, formando a
nuestros hijos.

Esta evaluacién es muy perso-
nal, quizds sea valioso poder con-
versar con el equipo que llevé a
cabo esta tarea para ampliarla,
enriquecerla y planificar para el
proximo afio. ®
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¥ Escuelay comunidad

El Periédico Escolar

AuTORA: EsTeELa Amuz pe GuiGgou™

LA EXPERIENCIA de participa-
cién que deseo compartir, tiene
que ver con mi actividad profesio-
nal. Hace ya muchos afios (doce,
concretamente), tomé concien-
ciade que debfa educar generacio-
nesy generaciones de lazona rural
enlacualvivoyque,deunauotra
manera, miforma de pensar y sen-
tir se podrfa manifestar. Los valo-
res que inculcara formarfan parte,
amalgamados en los valores de
cada hogar, de cada uno de los que
pasaran por el aula. Debo confesar

que esta toma de conciencia me
asustd, pero tomé el desaffo y lo
intento llevar a cabo. Uno de los
aspectos que considero permanen-
temente, es el desarrollo del espi-
ritu critico. Esto nos lleva a optar,
por ejemplo, por canciones, pro-
gramas de televisién, dibujitos,
noticias que aparecen en los dife-
rentes medios de comunicacion.
Permanentemente cuestionamos
las propuestas mencionadas: si tie-
nenvalores, cudles son, si los acep-
tamos porqué coinciden con los

nuestros, o los escuchamos y deja-
mos de lado porque chocan con
nuestros valores. Lo més dificil de
lograr tiene que ver con la tole-
rancia, pero eso nos cuesta por
igual a adultos yanifios. Lasolida-
ridad es més facil de lograr que la
tolerancia. Creo que, un ejemplo
de esto que estoy escribiendo, se
refleja en lo que manifiestan los
nifios en el Periédico Escolar.
Aqui, por ejemplo, no escriben ni
publican los mejores; escriben y
publican todos.

En el Canal 3 nos regalaron
pegotines. Nos entrevistaron
y nos filmaron, para pasarlo
después en el informativo de
la noche. Nos mostraron
cé6mo funcionaba todo. Ha-
bfa discos, cassettes y videos
grabados.

Tienen una sala, mds o me-
nos de cuatro por cinco metros,

con tres escenarios distintos, en
los que hacen tres programas. En
otra sala habfa un escritorio y un
mural en la pared, donde se hace
el noticiero.

Nos llevaron al patio y vimos
las antenas parabélicas. Habfa
como seis.

Juan Ignacio Utermark (4to.)

sk
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Estela Amuz de Guigou es maestra-directora de la escuela N°72 de Dolores, departamento de Soriano.

EDUCACION Y DERECHOS HuMANOS N2 31 / Junio 1997




No es una demostracién por
escrito de lo geniales que son:
es la expresién que ha podido
lograr cada uno, con sus defec-
tos y virtudes. En estas expre-
siones hay reclamos de dere-
chos humanos, también; pero
para poder pretender que cada
alumno llegue a esta toma de
conciencia, la prédica, la prdc-
tica y el ejemplo deben ser
constantes.

Yo no les podria pedir que cui-
daran el medio ambiente, si no
diera el ejemplo. Viviendo en la
zona, ellos (los alumnos) ven si la
maestra tira papeles, nailons o pi-
las en el patio de su casa, o se los
clasifica y desecha teniendo en
cuenta los conceptos ecolégicos
vertidos, por ejemplo.

Sostengo que la solidaridad
esmds facil de lograr que la tole-
rancia. ;Por qué? Bueno, porque
por pena o por colaborar, puedo
prestar un ldpiz, o una goma, o
un sacapuntas (me pongo en lu-
gar de los nifios). Puedo ser soli-
dario sin que me cueste mucho.
Peroser tolerante ya es otra cosa.
Que den fe, si no, los miltiples
altercados por juegos, empujo-
nes o discriminacién social, ra-
cial o sexista. Ahf{ estd la gran
tarea como educadores en dere-
chos humanos, para aprender a
convivir con los distintos, en la
mayor paz posible. m

Dolores...

Al llegar a Radio San Salvador
nos recibié Dani Andriolo.

Justo en ese momento estaba
el programa “Musijucgos”. Estaba
Mateo Arnaldi en la consola.
Andrés y la Maestra hablaron por
la radio.

También visitamos la sala de
FM “Skorpio”. Conversamos con
el informativista F. Bonifacio.

Gonzalo Cairus (2do.)

27|
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Espectéculos

Fue furor en Dolores la exhibicion
de la pelicula “El Jorobado de
Notre Dame”.

Con respecto al tema trata-
do, conversamos en la clase.
Luego manifestamos nuestra
opinién por escrito. Una de las
opiniones es la que sigue:

“Nosotros no nacemos iguales.
Hay personas con distintas capacida-
des, personas ciegas, mudas, joroba-
das, enanas, etcétera. Nosotros no
tenemos que burlamos de los enfer-
mos. Tenemos que tratar las personas
distintas y respetarlas.”

Gonzalo Cairus, 2°.

Son asociaciones dirigidas por
nifios y adolescentes de 8 a 14
afios. Aprobaron en Londres,
hace casi siete afios, una De-
claracién de los Derechos del
Nifio en la que expresan:

1. Todos los nifios tienen
derecho a no estar
obligados a fumar
antes de nacer,
para empezar a vivir
con buena salud.

[ 3]

Todos los nifios tienen
derecho a crecer en un
ambiente sano,

[Qué significa “Humos fuera”?

AW T,
e _ LD
=3 -
L =4

tanto en la casa como en
su entorno.

3. Todos los nifios tienen
derecho a una educacién
sanitaria.

4. Todos los nifios tienen
derecho a ser protegidos
contra los anuncios que
promueven el tabaco como
uno de los elementos de la
buena vida.

5. Tienen derecho a una
proteccion legal contra la
venta de tabaco.
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Los multiples estilos
de la participacion

ALAIN SANTANDREU
vy EbuAaRrRDO GUDYNAS

(")

Intreduccion

EL CONCEPTO de participacién sigue siendo
controvertido. Hoy por hoy, se hablade lapérdida
de interés y de participacién ciudadana en los
grandes temas nacionales, de la apatia de los
jévenes, O de la cafda de la participacién en los
partidos politicos. Este fin de siglo nos impone
enfocar con nuevos 0jos los desaffos que hoy
presenta la participacion, ya sea en el salén de
clases, en los gremios o en OLros espacios en los
que desarrollamos nuestro trabajo. En este articu-
lo intentamos realizar una mirada con esos 0jos
sobre algunos temas especificos, que surgen de
Auestras experiencias sobre el papel de la partici-
pacién en nuevas estrategias de desarrollo.

Como punto de partidaes necesario reconocer que
existe una gran ambigtiedad sobre lo que significa el
concepto “participacic’)n”. La rafz latina de participar
proviene de pars, que significa parte, la vocal de co-
nexiont, yceps, que se refiere al que toma. Este origen,
que alude a tomar parte de algo, puede alcanzar muy
diferentes significados. Para unos, basta con la mera
presencia en una reunién, mientras que Otros exigeny
dan un compromiso activo; en ocasiones el conceptose
presenta como un fin en si mismo cargado de valores
morales, mientras que otras veces 6lo se refiere al
medio para alcanzar otras metas. Participacién es un
concepto tan vastoy dificil de precisar como democra-
cia, justicia o igualdad.

e e s

Ejemplos de organizaciones clasificadas de acuerdo @ sus
estilos de participacion y representacion. La clasificacion
es esquematica y busca ser una ilustracién.
Estilo de participacién

Profundo

Superficial

- Sindicatos
> . Ry 4 . .z
2 Asociacion Asociacion
z caritativa promocion barrial
)
g 3 Centro educativo Educacién
4
oo tradicional participante
B Opuariizact C .
b rganizaciones ooperativas
w .
g empresariales ayuda mutua
e Concejo vecinal Organizacién vecinal
[72]
8
2
Hoa Eclesial Eclesial
3 tradicional de base
& . 0 .
& Partidos Movimientos sociales,
2 e B 5
= politicos ambientalistas, dere-
K=

chos humamos, etc.

El ‘mito de la sociedad participativa’

Teniendo presente esta particularidad se puede avan-
sar un paso mds en el 4mbito de la participacién
entendida como el tomar parte en los asuntos que
hacen a la vida comiin de la nacién. En este terrreno
parece necesario evaluar una creencia firmemente
arraigada: que nuestra sociedad es alramente partici-
pativaycuentacon buenos mecanismos para esos fines.

Nuestro pafs posee una larga tradicién de luchas
y conquistas sociales, fundamentalmente en loquese
refiere a las relaciones entre capital y trabajo, impul-
sadas por buena parte de los viejos movimientos

* A. Santandreu y E. Gudynas son investigadores del CLAES (Centro Latinoamericano de Ecologfa

Social)
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sociales que florecieron en la década del ‘60, en
especial las luchas sindicales que le imprimen a la
época un perfil de alta participacién social. En esa
época los gremios estudiantiles, en particular los
universitarios, desarrollan sus luchas por autonomfa
y cogobierno, y algunos movimientos vecinales in-
corporan al debate puiblico sus propias reivindicacio-
nes. Mds recientemente, el impulso de plebiscitos y
referéndums, con fuerte apoyo popular, parecerfan
avanzar en el mismo sentido, reafirmando la impre-
sién de los que creen vivir en un pafs con buenas
formas de democracia semidirecta.

Nuestra Constitucién reconoce un conjunto de
derechos fundamentales asociados a la forma demo-
cratico-republicanade gobierno como el derechoala
libertad, el de asociacién, de agremiacién y el de
huelga, por citar sélo algunos. En su articulo 30,
consagra el derecho de pericién, existe ademds el
recursode iniciativay laposibilidad de realizar referén-
dums o plebiscitos' y, a partir de 1988 se reglamenté
la Accién de Amparo?, existiendo mecanismos ad-
ministrativos para que cualquier ciudadano pueda
realizar peticiones o trdmites ante cualquier oficina
puablica’. Pero mds alld de los pocos instrumentos
legales con que contamos, la existencia de otro tipo
de mecanismos de participacién es escasa y débil.

Larealidad nos indica que las formas semidirectas
de participacién ciudadana a las que hacfamos refe-
rencia quedan limitados a lamodificacién de grandes
leyes (por ejemplo el referéndum contra la Ley de
Caducidad o el plebiscito contra la Ley de
Privatizacién de Empresas Piblicas) y no a la gestién
cotidiana de los temas puiblicos.

Sin embargo, otros pafses han seguido avanzando
con nuevas formas de democracia semidirectas y
mecanismos de participacién ciudadana. Para mu-
chos son conocidas las formas de participacién ciu-
dadana existentes en los EEUU en especial por su
difusién en los medios masivos de comunicacién.
Alli, la novena y décima enmiendas de la Constitu-
cidn, establecen el marco normativo general para la
participacién ciudadana al dejar en claro que “los
poderes no delegados por la Constitucién, ni prohibi-

1. Elarticulo 305 de la Constitucién establece los
mecanismos necesarios para habilirar la iniciativa
popular, por su parte el articulo 304 reglamenta la
realizacion de referéndums y los articulos 331 y el
332 establecen las condiciones en las que puede
realizarse un plebisciro. A diferencia del
referéndum, cuyo objeto es la sancién, modificacion
o derogacion de normas juridicas, en el plebiscito, se
consulta sobre un asunto de inrerés general.

2. LaLey16.011, que regula la Accién de Amparo fue
promulgada el 19 de diciembre de 1988.

3. Complementado con el articulo 318 de la
Constitucion y los Decretos 500/991 y 505/991.
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dos por ésta, quedardn reservados respectivamente a
los Estados o al pueblo™ haciendo referencia explicita
a la posibilidad de que ‘el pueblo’ pueda ejercer cierto
tipo de ‘poderes’. Esta visién ha permitido crear instru-
mentos juridicos de accién ciudadana, como las accio-
nesdeamparoo laaplicacién del principio precautorio,
que permiten a las comunidades lirigar contra empre-
sas o incluso contra el propio Estado con ciertas posi-
bilidades de éxito. Ademds, en los EEUU existen leyes
especificas que obligan a los gobiernos a informar sobre
temas tales como los peligros potenciales que encierran
ciertas empresas o lainformacién de toda persona que
maneja el propio gobierno, desarrollando diversos
mecanismos de acceso publico a la informacién, un
arma bésica para la participacién.

Sin embargo, la situacién en los pafses latinoa-
mericanos es diferente ya que “la intervencién direc-
ta de los ciudadanos en los asuntos publicos no es
posible dentro de los sistemas politico-constituciona-
les de los pafses de la region a menos que ella se
encuentre expresamente prevista” (los subrayados son
nuestros. Brafies, 1991).

Para avanzar en ese camino varios pafses estdn
generando con amparo legal, formas novedosas de
participacién de los ciudadanos en los asuntos puibli-
cos. Por ejemplo en Bolivia, a partir de la aprobacién
de las leyes de Municipalizacién y de Participacién
Popular, se han generado estructuras que facilitan el
acceso de las comunidades a la toma de decisiones de
gestién municipal y comunal® contando con recursos
humanos y materiales para ello. En Brasil, muchos

4. La Constitucion de los Estados Unidos de América
entré en vigor en 1789 y hasta la fecha ha tenido
veintivinco enmiendas. Las primeras diez, conocidas
como la Declaracion de Derechos, fueron adopradas
en 1791. En general se refieren a aspectos no
tenidos en cuenta en el texto constitucional. En
particular la novena enmienda amplia la posibilidad
de generar ciertas ‘prerrogativas’ propias del pueblo
al establecer que “El hecho de que en la
Constitucion se enumeren ciertos derechos no
deberd interpretarse como una negacién o
menosprecio hacia otros derechos que también son
prerrogativas del pueblo”.

5. LaLey 1551, del 20 de ahril de 1994, o Ley de
Participacion Popular establece en su primer articulo:
“La presente Ley reconoce, promueve y consolida el
proceso de Participacién Popular articulando a las
comunidades indigenas, campesinas y urbanas, en la
vida juridica, politica y econdmica del pats. Procura
mejorar la calidad de vida de la mujer y el hombre
boliviano, con una mds justa distribucion y mejor
administracién de los recursos publicos. Fortalece los
instrumentos politicos y econémicos necesarios para
perfeccionar la democracia representativa, facilitando
la participacion ciudadana y garantizando la igualdad
de oportunidades en los niveles de representacion a
mujeres y hombres”. Puede encontrarse una
interesante discusion al respecto en Arrieta, Mayorga,

y Galindo. (1995).
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municipios han desarrollado novedosas experiencias
departicipacién ciudadana, porej emplo, en laelabo-
racion del Presupuesto Participativo como es el caso
de Porto Alegre, aprobando leyes de acceso piiblico
a la informacién como en Rio de Janeiro o sistemas
de acceso telefénico de denuncias e informacién
como en San José dos Campos (San Pablo) por citar
s6lo algunos (Pont, 1996; Vaz, 1996). En Argentina,
organizaciones no gubernamentales han impulsado
la creacién de audiencias publicas para temas am-
bientales en la municipalidad de Puerto Madryn,
definidas como una “institucién a través de la cual se
persigue que las personas se involucren de manera
protagénica en aquellas decisiones susceptibles de
afectarlas”, buscando los puntos de encuentro entre
los diferentes actores de la comunidad tendientes a
solucionar los temas locales (Sabsay, 1993).

Aqui no estamos analizando ni la eficacia ni la
apertura de dichos mecanismos de participacién.
Sélo queremos destacar la existencia en la region de
marcos normativos modernos y amplios que estimu-
lan formas novedosas y efectivas de participacién
ciudadana en temas diversos, como son la gestion
puablica, la cultura, el ambiente o la informacién
publica. Tampoco queremos sobredimensionar el
peso que la legislacidn tiene como estimulador de la

participacién organizada de las sociedades, niasociar
mayor legislacién con mds participacién. Sin embar-
go, estos ejemplos nos permiten alertar sobre el
estado de relativo atraso en el que nos encontramos,
noséloen lo que alegislacién se refiere, sino también
en la falta de presién de la comunidad para que se
construyan nuevos instrumentos. La demanda de
mejores mecanismos de participacién no ha sido
hasta hoy un tema aglutinador de movimientos so-
ciales diversos, y tampoco se han desarrollado meca-
nismos novedosos de participacién ciudadana.

Expresiones de participacion

Una vez que se reconoce que posecmos un marco
limitado, es conveniente repasar algunas de las for-
mas que ha tomado, en los dltimos afios, la participa-
ci6én ciudadana.

Estos fenémenos en realidad ilustran una condi-
cién mds amplia que se repite de manera distinta
dentro de los gremios, en el seno de un centro
educativo, en la vida barrial y en muchos otros
espacios de la vida piblica. Allise observan diferen-
tes acciones que terminan por condicionar y encau-
zar la participacién social.

Tanto el gobierno nacional como algunas inten-
dencias han apeladoaunaparticipacion testimonial,

Para profundizar en la reflexién

Protagonistas
superficial

Docente y grupo
de alumnos

Grupo docente y
direccién del centro
educativo

Vecinos del barrio
y comisién vecinal

Compafieros de
trabajo y sindicato

Los diferentes estilos de participacién que se presentan, cComo el testimonial o el consultivo, se observan
en muy distintos ambitos. Como forma de avanzar en el anilisis proponemos, para diferenetes grupos
en distintas circunstancias, identificar las formas de participacién actuales, que son esencialmente
superficiales, y seguidamente proponer medios y acciones para profundizarla.

Estilos de participacién

Estilos de participacién
profunda

Amigos, conocidos y
partido politico
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Estilos de participaciéon

Ejemplificacién de los estilos de participacion
entre una persona y un grupo (por ejemplo, un
director con el plantel de docentes). En a no
existe una participacién, y el director impone
con intencionalidad. En b, ¢ y d se presentan
distintos estilos de participacién: b y ¢ son
estilos superficiales donde las interacciones
son muy asimétricas, con claro predominio de
uno de ellos. En d se aproxima al estilo profun-
do, donde las relaciones mutuas no son idénti-
cas pero buscan ser reciprocas.

] i RN
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un mecanismo por el cual diversos actores de la
sociedad civil son convocados a integrar comisiones
en las que el Estado mantiene la potestad de la
resolucién final. Con esto el gobierno busca legiti-
mar su accionar y la evaluacién de la convocatoria es
favorable si se logra este objetivo. Ejemplos de esta
participacién son las comisiones ministeriales inte-
gradas por largas listas de delegados pertenecientes a
los sectores més diversos de la vida publica.

Otro mecanismo que representa una participa-
cién ciudadana mayor, es el de la participacién
consultiva por el cual una determinada reparticién
estatal abre una instancia de consulta a diferentes
sectores de la sociedad enfatizando la necesidad de
lograr la expliciracién de multiples puntos de vista.
Una diferencia importante con el tipo anterior, es la
posibilidad real que aqui existe de modificar las
politicas puestas a consideracién. Pero la mayorfa de
las veces, tanto la dindmica como los mecanismos
impulsados son dispuestos desde el Estado, bajo su
propia légica y con su propio ritmo, los que muchas
veces no se corresponden con los de los grupos
ciudadanos consultados. Asf, la capacidad de inci-
denciadelasorganizaciones convocadasnose condice
con el esfuerzo desarrollado por éstas para poder
participar, generando desconfianzas, recelos y mu-
chas veces frustracién en buena parte de los partici-
pantes. Recientemente laiMM ha desarrollado formas
de participacién que derivaron en consultivas, en lo
que se refiere a Montevideo en Foro o a la consulta
sobre el Plan de Ordenamiento Territorial.

Otro tipo de participacién, esta vez impulsado
por algunas organizaciones de la sociedad civil, se
expresa como una participacién de resistencia.
Este estilo se asocia al énfasis en generar una
‘cultura de laresistencia’, que en muchos casos no
logra resolver su relacién con otros actores, en
particular las empresas y el Estado. Su justifica-

cién radica en la dimensién pedagdgica desde el
supuesto que sélo la lucha genera los conocimien-
tos que le permirtirfan ‘al pueblo‘ la acumulacién
necesaria para lograr los avances profundos. Este
tipo de participacién minimiza la solucién o reso-
lucién de los conflictos, privilegiando la cultura
de laresistencia con una apuesta ética que prioriza
el trabajo con los grupos postergados y excluidos.
Su limite estd dado al rechazar pequefios cambios
o cambios que puedan resultar de métodos distin-
tos a los desatados por un conflicto, apostando
fundamentalmente a una transformacion local
como modo de dar respuestas definitivas a las
injusticias, moviéndose en una [égica del ‘todo o
nada’ (Rebellato, 1996a,b). Por este motivo, tan-
to las convocatorias desde los espacios guberna-
mentales como la mediacién para la solucién de
conflictos, son vistos como espacios de coopta-
cién o dilusion de los problemas profundos y por
lo tanto, se prescinde de participar en ellos.

Los frenos desde el Estado

En Uruguay el Estado no promueve la participacion
ciudadana. En realidad toma ciertas iniciativas mo-
viéndose con estilos mas préximos a lo superficial,
generando una serie de mecanismos que se transfor-
man en verdaderos frenos a formas de participacion
profunda (Santandreu y Gudynas, 1996).

Una forma usual de freno aplicada por diversas
reparticiones gubernamentales es el encauzamiento
administrativo, mecanismo por el cual s6lo son aten-
didas o consideradas las organizaciones ciudadanas
que cumplen ciertas formalidades administrativas
como estar inscriptas en una lista oficial o tener
personerfajuridica. De este modo los reclamos ciuda-
danos pasan a tener expresion, sélo si siguen ciertos
canales administrativos que, la mayorfa de las veces,
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forman parte del universo desconocido por las orga-
nizaciones vecinales y los grupos barriales de base. El
desorden de la protesta publica tipica de la sociedad
civil pasa a convertirse en una instancia formalizada
por un expediente y un tramite.

Otras veces, los reclamos ciudadanos son re-
chazados o minimizados aludiendo 2 la ausencia
de pruebas cientificas o téenicas configurando un
tipo particular de freno como lo es la exigencia de
la prueba técnica. En algunos temas, esto determi-
na, por cjemplo, la necesidad de demostrar nive-
les de contaminacion antes de reconocer la legi-
rimidad de la denuncia, sin olvidar que la prueba
técnica debe ser encauzada administrativamente.
Este tipo de exigencia ubica a la participacion de
las organizaciones sociales cumpliendo un papel
muy lejano del que cllas mismas se propusieron ya
que diluye sus posibilidades naturales de ejercer
control sobre diversos aspectos de la vida pablica
obligandolas a ser ‘equipos de técnicos’ en lugar
de grupos de ciudadanos.

Muchas veces el Estado reconoce a ciertos movi-
mientos sociales pero excluye a otros, 0 a algunos de
sus portavoces y activistas mis dindmicos, acusdando-
los de no ser representativos del mismo, generando
una legitimacion condicionada. En estos casos s¢
interroga sobre los mecanismos de eleccién, el grado
de participacion vecinal en la toma de decisiones,
juzgdndose luegosi los reclamos son aceptables ono.
Muchos movimientos encuentran aqui un impor-
tante freno a suaccionar debiendo gastar energfas en
demostrar que realmente son lo que dicen mds que en
llevar adelante su trabajo.

Finalmente, la denuncia de ‘politizacién’ de mu-
chos de los movimientos y grupos ciudadanos opera
como un descalificador de los temas impulsados por
&stos. La contaminacion partidaria opera como ceh-
sor no solo de los actores individuales o colectivos
sino también de los temas, lo que refleja una seria
limitacion de laclase politicaen comprender que hay
grupos ciudadanos que no responden necesariamen-
teaningin partido politicoaunque expresen deman-
das de tipo politico.

La diversidad ciudadana

Asi como se reconocen los frenos impuestos a 1a
participacion, rambién debe advertirse que, ain bajo
condiciones ideales de libre participacién, no todos
los que desean participar, parecen estar dispuestos a
invertir su tiempo'y energfa de la misma manera. Es
mas, habrd quienes considerardn indispensable par-
ticipar en un partido politico, mientras que para
otros, lo primordial serd hacetlo en un espacio de
accién social como ser una comisién barrial o un
grupo vecinal.
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Es que debe reconocerse que dentro de lasociedad
existenvaloracionesy concepciones muy heterogéneas
sobre qué es la participacién, como debe ser encarada
yen qué dmbitos debe desarrollarse. La historia recien-
te de laparticipacion barrial en Montevideo ilustra esa
complejidad ya que, a pesar Je haberse abierto nuevas
instancias, la presencia activa de los vecinos parece
haberse reducido.

Es necesario comenzar a analizar si muchas de las
limitaciones que se observan en el pafs, en especial
en el marco legal, se deben solamente a los frenos
estatales 0 corporativos. En tanto expresiones de
participacion restimonial o consultiva se repiten en
muchos sitios, desde los centros educativos a las
asociaciones ciudadanas, €s posible que estén ope-
rando causas mds profundas que crucen a toda la
sociedad, y quizd los uruguayos no searnos tan abier-
tos a la participacién como pensébamos.

Por esta razén el papel del educador y de los
centros de ensefianza €s clave. Alli se producen y
reproducen muchas veces sin cuestionamientos, di-
ferentes formas de participacién, que luego se trasla-
dan a otros &mbitos sociales. Las experiencias que
nifios y jovenes adquieren sobre la participacién en
las escuelas y liceos seguramente incidan en las
concepciones que practicardn y defenderdn como
adultos. Si en el centro educativo priman los frenos
y las formas meramente testimoniales, que se nutren
de los miedos a las expresiones diversificadas, se estd
abonando el camino paraque esto pueda repetirse en
la universidad, en la asociacion profesional, en el
sindicaro, en el barrio, en el partido politico o en la
relacion familiar.

Estilos de participacion

Una vez reconocido esto, vuelve a rornarse central el
problema planteado al comienzo de este articulo: la
necesidad de mirar con més atencién, la diversidad
Jde formas de concebir y practicar laparticipacion que
hoy se desarrollan en nuestra sociedad.

Hay quienes buscan la ‘verdadera’ definicion de
participacion; distinguen participacion de adhesion;
participacion de presencia,y asf sucesivamente, con-
frontando un significado «yerdadero’ con otros ele-
mentos de ‘o participacién’. Sin embargo, es muy
dificil determinar donde poner la linea divisoria que
separa una condicion de otra.

Fn realidad nos encontramos frente a una gran
variedad de procedimientos de participacién que
entendemos como un continuo, un gradiente, que se
ordena entre dos extremos: la participacion superfi-
cial y la participacion profunda (Gudynas y Evia,
1992). Fn la primera, se toma parte de una manera
limitada y condicionada. Elejemplocldsicose obser-
yva en un proceso educativo que siempre €S
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unidireccional, desde el docente al alumno, en el
conductor polftico que gufa a su organizacién o a la
ciudadania indiferente, en el cientifico que le expli-
ca a una poblacién ignorante, etc. La participacion
profunda, en cambio, apuesta a procesos interactivos,
dénde todos toman parte intercambiando sus saberes,
actuando juntos, reconociendo al otro en su indivi-
dualidad, y al grupo en su autonomifa.

Esta aproximacién cambia varios marcos de and-
lisis. Habrd experiencias mds superficiales que otras
al primar la imposicién de unos actores sobre otros,
mientras que en otros casos, nos enfrentaremos a
procesos mds proximos a la condicién de participa-
cién profunda. Pero, esto no debe ser visto como una
fotograffa en blanco y negro sino como una pelicula
que se ve rdpidamente y en muchos colores.

Asimismo, nos obliga a repensar las relaciones
que muchas propuestas participativas tienen con el
poder. Desde esta visidn, un estilo profundono puede
ser concebido como un medio para acceder al poder,
en tanto estd asumiendo que hay ‘un poder’ al que
debe llegarse y que la mayorfa de las veces se asocia
al poder del Estado, del jefe, el obispoo el director del
centro educativo. En este sentido la participacién
profunda obliga a tomar a M. Foucault en serio,
apuntando a desenmascarar el poder alli donde se
encuentre.

La situacion se hace particularmente compli-
cada cuando se reconoce que muchos promotores,
educadores y activistas sociales, mds alla de sus
intenciones, terminan por imponer sus propias
agendas, y cuando ellas no resultan, sea por el
buen juicio de los grupos o por una visién particu-
lar y distinta, terminan achacdndolo a su falta de
cooperacién, a la ‘falsa conciencia’ o ‘al sistema
dominante’ (Rahnema, 1992) desarrollando con-
ceptos como ‘resistencia al cambio’ como
justificador de ese comportamiento colectivo
(Ramfirez, 1989). Esto no significa renunciar a las
propias creencias ni abandonar las utopfas que
mueven nuestras vidas, sino comenzar a tratar con
mas respeto a quienes nos rodean, favoreciendo
acios para participar también en el desacuerdo.
La apuesta a fortalecer la participacion se da, por

3
lo tant

0, a varios niveles: en tanto en la creacién de
nuevos instrumentos de presencia ciudadana, como
por ejemplo el derecho de peticién, el acceso publico
a la informacién, etc., como el fortalecimiento de
espacios de interaccién vy cogestion. La participa-
cién, entendida como tomar parte, requiere necesa-
riamente reconocer que Integramos una misma so-
ciedad, para recién entonces poder involucrarnos en
sus dindmicas, brindando y recibiendo argumentos, y
abriendo y defendiendo los espacios de libertad para
€sa expresion. B
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Encuentro

en San Pablo
DURANTE LOS PRIMEROS

dfas de mayo, nuestro
coordinador Luis Pérez Aguirre,
fuen invitado a participar en
Brasil, del ler congreso
Brasilefio de Eduacion en
Derechos Humanos y
Ciudadanfa.

Se congregaron mis de 1200
personas pertenecientes a
organizaciones sociales no
gubernametales, comisiones y
educadores, para intercambiar
experiencias y vislumbrar
nuevas lineas de accion y
reflexién.

Dado que este evento
coincidié con los dfas
posteriores a la muerte de Paulo
Freire, todo el congreso fue un
homenaje a este pedagogo
queridisimo por los brasileros
pero también por muchos otros
educadores y educadoras de
Latinoamérica y del mundo.

Es posible que en el correr de
este afio venga a visitarnos
alguno de los organizadores del
evento para conocer mds a

fondo el trabajo de SERPA]. m

341

«Los valores
en la formacién
del ser integral»

ASI SE LLAMA el curso que estd
organizando el Programa de
Educacion y que anuncidbamos
desde el niimero pasado. Se
desarrollard durante el mes de
agosto, los dias jueves 7, 14,21y
28, de 18 a 21 hs.. El lugar: la
sala Dr. Mario Cassinoni de la
Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion
(Magallanes 1577, Montevideo).

Se trabajard en regimen de
curso-taller, con instancias
expositivas y momentos de andlisis
de las distintas prdcticas.

En primer lugar se tratardn
aspectos conceptuales que hacen a
una prdctica educativa conforme al
espiritu de los derechos humanos:
nuevos aportes a la concepcion de
derechos humanos; distintas
corrientes educativas y st marco
ético, y una vision antropoldgica de
la integralidad del ser humano.

En segundo lugar se trabajardn
las implicancias de una educacion
en y para los derechos humanos.

Por informes e inscripciones,

llamar al48 5301, de 14a 18hs. m

Bienvenida

SE HA INTEGRADO dl
Programa de Educacién nuestro
compaiiero Ranl Martiez
quien se desemperiaba en
el Equipo de Interior.

Le damos la bienvenida. Su

aporte serd muy valioso para

dinamizar los contactos y el trabajo

a nivel nacional, con todo el
interior del pafs. m

Encuentro
en Buenos Aires

LOS DIAS 18, 19 y 20 de abril,
nuestros compafieros Cecilia
von Sanden y Efrain Olivera,
participaron en Buenos Aires,
de un encuentro sobre
educacién y derechos humanos
organizado por Amnistia
Internacional de Argentina.

Participaron grupos de
Amnistia de ese pafs, ademds de
Paraguay, Brasil, Pertd y Costa
Rica, pero también muchos
grupos de docentes del interior
argentino que estdn trabajando
animados y asesorados por el
Programa Educando para la
Libertad de Amnistia
Internacional.

Se presentaron ponencias
muy interesantes sobre la
situacién de los derechos
humanos en América Latina,
sobre la historia de la educacion
en derechos humanos y su
metodologfa. Luego distintas
experiencias en todos los niveles
del sistema educativo y pasando
por las mas diversas dreas, tanto
en los niveles del aula como de
centro o de disefio curricular.

Fue un encuentro muy
fructifero, llevado en un clima
muy coloquial, en el que nos
sentimos muy bien acogidos y
sumamente enriquecidos. =
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Cantares
de la memoria

EL PASADO 10 de mayo, se
llevé a cabo en Montewvideo, un
recital en la calle con motivo del
lanzamiento de un disco compacto
editado por SERPA] vy alusivo a los
desaparecidos, en apoyo a la
campafia por Memoria y Verdad.

Intenta ser una forma de que
no se nos olviden tantos uruguayos
y UTUGUAYAS que d SU Manera
lucharon por una sociedad mds
justa vy se jugaron por sus
convicciones.

A través de una recopilacion de
temas musicales de autores
conocidos, tanto uruguayos como
extranjeros, se trata de recuperar la
memoria y apoyar la iniciativa de
madres vy familiares para conocer la
verdad acerca de ellos.

Durante el recital,
intercalado con la actuacion de
los diferentes artistas se leyeron
articulos de la constitucion,
normativas internacionales,
poemas vy hasta una reflexién por
demds conmovedora, de los hijos
de desaparecidos expresando su
sentir respecto al tema y a la
incertidumbre de no saber.

El disco compacto lo distribuye
AVUI-TACUABE vy estd a la venta en
las disquerias del pats. Todo lo
«dado se donard a Madres vy

Sy
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Todos y cada uno.
Frente al desafio de los
Derechos Humanos

Isabelino A. Siede, Programa
Educando para la Libertad,
Amnistia Argentina, Buenos
Aires, 1997, 78 pp.

ESTE LIBRO fue presentado en
Buenos Aires el pasado 18 de
abril. Fs fruto del trabajo realizado
por Amnistfa Argentina en el
campo de la educacién. Los
autores quisieron hacer un
material distinto a lo ya existente,
que llenara algiin vacio y no
repitiera esfuerzos ya hechos por
otros. Desde esa perspectiva
encontraron que una de las
carencias que tienen los nifios y
jévenes de hoy para el
aprendizaje de valores, es la falta
de modelos. A través de este
material quieren acercarles a
estudiantes y docentes, la vida de
hombres y mujeres que en este
siglo han luchado pacificamnete
por mayor justicia.

Estd presentado de forma
muy arractiva y muy didéctica.
Contiene actividades y
sugerencias para los chicos,
tendientes a reflexionar desde su
cotidianeidad sobre las distintas
formas de discriminacién y las
posibles actitudes para cambiar
esa situacion.

Esta a las érdenes en CEDOC
(Centro de Documentacién de

SERPAJ). m

|

Educacién
en Derechos Humanos

Texto autoformativo IDH 7y colab.;

1996; 144pp.

ESTE LIBRO es una publicacion
conjunta del 1IDH, Amnistia
Internacional, UNESCO vy la
Embajada Real de Dinamarca para
Centroamérica.

Es un texto para docentes que
tiene una dindmica original vy dgil:
cuenta con preguntas guia para la
reflexion, y espacio para hacer
anotaciones personales. Incluso
puede ser bueno para una
discusion en reuniones o salas de
maestros para reflexionar en
conjunto.

Su contenido pasa por
orientaciones generales sobre qué es
educar en derechos humanos y cémo
debiera ser esa educacion, qué
principios debe tener en cuenta. Hace
hincapié especialmente en reflexiones y
sugerencias para ensefianza media.

Este texto también estd a
disposicion en el CEDOC . &
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Suscripciones
telefénicas

Epucacion v DERECHOS HUMANOS se encuentra
en venta en librerfas, pero ademds puedes suscri-
birte anualmente por tres nimeros llamando por
teléfono a nuestra institucién entre las 10:00 y

las 18:00 hs., por el nimero 48 53 O1.

Tomaremos tus datos y, en el correr de las sema-
nas siguientes a tu llamado, enviaremos una
persona a hacer efectivo el cobro de la(s)
suscripcion(es) en la direccién que nos indiques.
Se te entregard la constancia correspondiente

(para el Interior, envio contra-reembolso).

Con este nuevo servicio queremos facilitarte los
tramites y animarte a seguir colaborando en la

difusion de nuestra revista.

Revista N°231
$ 40

Niimeros anteriores

$ 30

Numero 26 (Especial)
$45
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