La e
o
”,m.H“::?:?.:.;ﬂ‘;ummmﬁ .ﬁm .
B ERe B Ea L
o . . o
; i

e
ol b

‘_ ,\9.\a.
cnuﬁ,nn,&&ﬁ.x i.wuﬁw?,
e
= s L ia
Chssiae e
.

L
b —».Ggi:

.

e
o
g e

:
-

e
i

.

i

. | .
L ;
o e
- -
o
L
e - . . . . S
: . . . s
.

-

.

.

i
"

:
-

.

o
-

o

.

i

:
-

L
s

o

i
o
g

i . : -
o : i .
o Uuu,ilu!..»mnv:xmmmm'n
e

i

L
-
il

o
r

o
- .
L , e

1:}.:} . u ﬁmmz
e o . -
t [ ,mm,..", -
B .

.
|

e

-
o

-

o

-
:

.

.

.

e e : -
el - ﬁ“ﬁﬁmmmmmmmmm_
e . . L

. o

.

o . 7 .
L . .
& -
. < T

L

.
.

o o o
i - 0 £ .
nﬁx“xwmmmmmmmmﬁ . . . . : . :M.m“ e
L , -
% - . L nﬂ%wwmmmmﬂmpotmw
.

e
L

b
-

o

o

e




S UMARTIO

EbiTORIAL
1

REFLEXIONES
Implicancias de una educacién en valores
CeclLia VON SANDEN
3

LA PERSPECTIVA DESDE LoS  Los modelos educativos y
DerecHos Humanos  la formacion en valores
MaRria DEL HUERTO NARI
7
LA HisTORIA DEL siGLO XX El respeto a la diversidad
GLORIA SALBARREY

13

SUPLEMENTO
VINGENT DE GauLelac.  Un pensamiento de implicacién y critica social
ANA MARIA ARAUJO
19

EXPERIENCIAS
PropUESTAS DINAMICAS PARA LA ToLERANCIA  Los Derechos Humanos y la literatura infantil
DiNORAH Lorez
29

ACTUALIZACION
Todos los derechos para todos
RaUOL MARTINEZ
34

CARTELERA
39

EpbucacioN Y DEreEcHOS HUMANOS
ARO X - N2 34 - JUNIO 1998

Redactora Responsable: Cecilia von Sanden. Joaquin Requena 1642.
Consejo de Redaccion: Ma. del Huerto Nari, Cecilia von Sanden, Mario Costa, Radl Martinez
Disefio y maquetacion: Pablo Uribe, Alejandro Sequeira. Realizacién Grafica: OBRA. Z. Michelini 1116. Tel.: 901 26 21.
Armado: Germdn Barrero. Impresion: Impresora Editorial. Depdsito Legal: 310.787

Edicion amparada por el deereto 218/996 de la Comision del Papel.

Revista de aparicion cuatrimestral. SERvVICIO PAz Y JusTICIA. Joaquin Requena 1642, Montevideo-Uruguay.
Teléfono: 408 5301. Correo Electronico: serpaj@chasque.ape.org. [ISSN 0797-4353
Serpaj en Internet: heep//wwiw.chasque.ape.org/serpaj
Esta publicacion cuenta con la colaboracion financiera de PAn para L Munpo.
Se auroriza la reproduccion total y parcial sicmpre que sea citada la fuente.

Los conceptos vertidos en los diferentes articulos son responsabilidad de sus autores.



1]

lE DI T ORI AL

EN ABRIL TUVO LUGAR en Montevideo, un encuentro
organizado por CERES,' cuyo tema fue la educacién uruguaya.
En el mismo, el Sr. Talvi, economista de dicha institucién,
planteé una propuesta de reorganizacién de la “provisién
educativa” en base a dos ideas fundamentales: la descentrali-
zacién y la libre eleccién de los padres. La misma tuvo un
cierto impacto en la prensa y en la érbita educativa. 2

No vamos a hacer aqui un andlisis exahustivo del discurso
de Talvi. No obstante nos parece sumamente importante
resefiar algunos aspectos relevantes desde la perspectiva de
los Derechos Humanos. Mas atdn en este afio del 502
Aniversario de la Declaracién Universal de Derechos Hu-
manos, en que laONU ha elegido el lema « Todos los Derechos
Humanos para Todos».

La visién del Sr. Talvi no sélo es la de un economista, sino
que es de un economicista, es decir perteneciente a un
enfoque de la economia en la que el centro no es el
desarrollo humano, sino el crecimiento econémico, la ren-
tabilidad, el éxito en el mercado. «Vende» el discurso de la
libertad el cual genera una gran atraccién y consenso en la
sociedad. Pero todos sabemos que en un contexto de perso-
nas en condiciones desiguales, se vuelve un privilegio de
pocos, generando ain mayor exclusién.

L. Centro de Estudios de la Realidad Econdmica y Social, presidido por el
Sr. Peirano.

2. Ver por ejemplo Brecha del 15 de mayo del corriente, pp.20-21.
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Por otro lado tenemos la respuesta de la consejera Carmen
Tornarfa. En su afan de defender a ultranza la educacién
publica uruguaya, laica, gratuita y obligatoria, y sobre todo
formadora de ciudadanos (objetivo que compartimos) pare-
ce caer en una suerte de idealismo. Sabemos, incluso por
estudios de la propia CEPAL y del BID, que nuestro sistema
educativo tampoco ha sido la panacea ni de la equidad, ni
de la eficiencia; que también ha generado exclusién, siendo
los més desfavorecidos cultural y econdémicamente, los
primeros «expulsados del sistema», primero por fracaso,
luego por desercion.

Si bien algunas de las propuestas de la reforma que estd
implementando el CODICEN estan explicitamente orien-
tadas a superar estas debilidaes del sistema, por ahora es un
acto de fe decir que van a ser efectivas. En estos momentos
se estan viendo mejoras notables en algunos centros pero a
veces a costa de la superpoblaciéon de otros; y muchas
decisiones se han tomado en base Unicamente a datos
estadisticos, no contemplando la complejidad de las distin-
tas realidades.

Somos concientes de que los procesos de cambio conllevan
molestias, marchas y contramarchas. Lo fundamental es no
perder el norte: justamente una formacién ciudadana de
calidad y para todos, y ésto como criterio no sélo para
cuando estén los resultados, sino durante los procesos de
transformacion también.

La directora de Formacién Docente Susana Vizquez ha
dicho que «no se puede medir un establecimiento sélo por
los resultados académicos, porque el primer objetivo es
formar a un alumno como persona, como ser libre, creativo
y con valores. Si vamos a esa competencia donde lo dnico
que importa es el resultado, desvirtuamos el acto educati-
vo».? Esta dimensién integral de la educacién incluye «la
formacién del ser en sus dimensiones fisicas, psiquicas,
sociales y espirituales, en funcion de una sociedad solidaria
conjusticia social».* No lo debemos perder de vistanien los
discursos y menos en las précticas, quienes pretendemos
mejorar nuestra educacion para todos. B

Revista Tres, Montevideo, 24 de abril de 1998.

Documento del VI Congreso Nacional de Profesores de Ensefianza
Secundaria, Mercedes, noviembre de 1997,

EDUCACION Y DERECHOS HUMANOS N€¢ 34 / JuNIO1998



|KEFLEX1

O N E 8

Implicancias de una

educacion

CECILIA VON SANDENT

El presente articulo recoge de alguna manera, una
serie de reflexiones que se han dado en distintos
encuentros v trabajos que hemos tenido con docen-
tes de todo el pafs en estos tltimos afios.

Nos abocamos en esas instancias, a reflexionar
sobre las implicancias de una educacién en valores;
esdecirquéaspectos individuales, vinculares, estruc-
turales, ambientales, etc., estin comprometidos cuan-
do hablamos de un proceso educativo en valores
desde una perspectiva integral, que tiene como mar-
co ético referencial a los derechos humanos.

No vamos aqui a resefiar la totalidad de las
respuestas planteadas porque desborda los Iimites de
este trabajo. Sin embargo hay algunos aspectos que
queremaos retomar ya sea por sugerentes o insoslaya-
bles.

«Darse cuenta»

Se ha planteado larealizacion de andlisis de realidad,
de diagnésticos, como necesidad imprescindible a la
hora de plantear una educacién en valores. Un
anilisis que permita saber con qué perfil de destina-
tarios se estd trabajando, en qué contexto, con qué
potencialidades, qué recursos, etc..

«Tenés que saber dénde estds parado», decfan
algunos participantes, haciendo referencia al con-
junto de los docentes.

La reflexiéon que nos merece esta cuestion es
sobre el término «realidad». ;Qué es la realidad? ;Se
puede hablar de una realidad o mds bien de visiones
de la realidad?. ;Se puede conocer la realidad, defi-

* Cecilia von Sanden es maestra y miembro de SERPA].

en valores

nir’. Estas pueden parecer meras disquisiciones ted-
ricas, pero son cuestiones que a la hora de la pricrica
concreta, en el trabajo compartido y en la gestién de
proyectos de centro, aparecen y reaparecen con
frecuencia, y que muchas veces sélo se ponen de
manifiesto a través de malentendidos o confusiones,
con el concomitante desgaste que ello genera. !
Dicen varios autores que la «realidad es una
construccién social». La realidad no existe de por sf,
fuera del ser humano, sino que existen percepciones
de las personas. En el intercambio de esas percepcio-
nes acerca de los fenémenos, se construye una vision
de larealidad, que puede ser mds o menos compartida
por un grupo mas o menos grande de seres humanos.
La reaccion inmediata serfa decir «si, pero las
cosas existen, estdn ahi». Por ejemplo, la pobreza
existe jquién lo puede negar? Por supuesto que existe
pobreza, pero depende de las percepcioens particula-
res, de las interpretaciones, de los significados que se
le otorguen a ese fendmeno, cudl es la vision que se
tiene del mismo. Para algunos la pobreza es una

1. Estas son cuestiones filoséficas fundamentales. El
debate filosofico lo hemos tenido bastante relegado
por una idea preconcebida de que no conduce a
resoluciones o soluciones. Sin embargo en cualquier
caso, las respuestaa a estas preguntas tienen
consecuencias en la practica y en los problemas
politicos mds importantes que podriamos estar
planteando.

Acordamos si en que es necesario distinguir los
riempos y dambitos del debate de los de las opciones.
No es posible eternizar discusiones sobre las msimas
temdticas, porque no se avanzaria, no habria
procesos sociales ni cambios concretos; son
necesarias la opciones. Pero del mismo modo
preferimos las opciones o decisiones sustentadas en
un debate fértil y no en un pragmatismo vacio.

3 Epucacion Y DERECHOS HumaNos N® 34 [ JuNniol1998
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fatalidad: «nacié pobre y seguird siendo pobre»; para
otros es una consecuencia de comportamientos indi-
viduales: «es pobre porque no quiere trabajar, se
emborracha»; para otros es el resultado de ciertos
mecanismos sociales de exclusién, responde a mu-
chos factores estructurales, a la organizacién del
sistema econdémico, al orden internacional, etc.. As{
sucesivamente, con diferencias sustanciales o de
matices, podrfamos relevar un conjunto de percep-
ciones acerca del tema. Entonces ;jcudl es LA ver-
dad?, ;jcudl es LA realidad?.

Los docentes, imbuidos por el paradigma positi-
vista que ha empapado toda nuestra formacion y que
impregnanuestra cultura, tenemos una gran tenden-
cia a presentar los hechos, los contenidos, como
verdades dnicas. Eludimos del proceso educativo la
duda y el conflicto, casi como si esto desmereciera
nuestra labor o hablara mal de nuestra competencia
profesional.

A partirde la Escuela Criticade Frankfourt, la tan
mentada «objetividad de la ciencia» pregonada por
el positivismo, ha sido puesta en tela de juicio y hoy
ya casi nadie niega el papel de la subjetividad en el
conocimiento. Cada uno percibe y valora lo que
percibe de una manera particular, en funcién de sus
experiencias previas, de su historia personal, de su
cultura, su escala de valores, etc., pero a su vez cada
uno valora lo que percibe, le otorga un valor, un
significado a través del lenguaje.

Los propios derechos humanos son producto de

al

luchas sociales, de multiples y hondos conflictos que
han llevado a la humanidad a una conciencia de la
necesidad de regular las relaciones sociales. Y ellos
mismos no estdn exentos de dilemas y tensiones. Es
por esto que desde la perspectiva de los derechos
humanos, el docente deberfa ser capaz de permitir en
las aulas, diferentes andlisis de la realidad y
problematizarlos, a sabiendas de que la realidad es
construida socialmente a partir de percepciones par-
ticulares y por lo tanto, permitir el disenso, al discre-
pancia, la diversidad.

El respeto a la diversidad

El respeto a la diversidad, la diversidad como valor
fundamental en una sociedad cada vez mas compleja
y permisiva, también ha sido uno de los temas recu-
rrentes.

Compartimos el punto de vista de que para edu-
car en la tolerancia hay que ser tolerantes, promover
actitudes de tolerancia y esto pasa por un gran respeto
a la diferencia, no definida como una relacién supe-
rioridad/inferioridad, sino justamente como diferen-
cia, sin jerarquizaciones.

Hasta aqui parece todo muy razonable, ficilmen-
te compartible. Sin embargo a la hora de la practica
nos enfrentamos a multiples dilemas: ;jrespetar hasta
qué punto?, jtolerar qué cosas, qué actitudes?, ;dénde
estan los limites?. Hay fronteras muy sutiles entre el
respeto por la diversidad y la indiferencia (que cada
cual haga la suya) o el individualismo (como somos
tan diversos y distintos no podemos tener proyectos
en comun).

/Qué pasa entonces en un centro educativo con
un proyecto comin cuando pueden manifestarse en
su seno muchas diversidades?

[Cudl serfa el nivel de acuerdos minimos para
poder funcionar con cierta armonfa y coherencia en
los valores a trasmitir?

La necesidad de espacios
para reflexionar en conjunto

Laafirmacién de que hacen falta espacios de encuen-
tro entre los actores educativos para reflexionar
sobre estos temas, ha sido undnime en cada oportu-
nidad.

Salvo raras excepciones, todos sienten la ausen-
cia de instancias institucionales donde debatir,
explicitar criterios, y aunar esfuerzos.

Creemos que es primordial para una tarea critica
y coherente, que existan estos espacios. Carr y Kemmis

2. Carry Kemmis, "Teorfa critica de la ensefianza".

Barcelona, Ed. Martinez Roca, 1988.

Epucacion vy DErRecHOS HuMaNoOs N2 34 / Junio1998
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sostienen que es necesario analizar nuestras practicas
y «develar los supuestos que la rigen», como primer
paso para transfomarla en una accién liberadora.

Es cierto que esos espacios pueden crearse a
instancias de voluntades individuales (y de hecho ha
sucedido muchas veces asf), pero entendemos que es
importantisimo que se institucionalicen, dado que el
impacto en el proyecto del centro educativo serfa
cualitativamente distinto.

La reforma actual de la ensefianza media prevee
tiempos de coordinacién y discusién entre colegas,
iniciativa que aplaudimos. Creemos que deberfa ex-
tenderse esta experiencia a las escuelas primarias y
Jardines de Infantes también. Serfa muy bueno que
508 espacios se usaran no sélo para coordinar conte-
nidos conceptuales, o resolver cuestiones adminis-
trativas, sino también tratar el abordaje de los conte-
nidos valéricos y actitudinales.

Podemos afirmar dos cosas entonces: es impres-
cindible, para una educacién en valores conforme a
los derechos humanos, que todos los docentes del
centro educativo puedan poner en comin sus pric-
ticas y discutir acerca de supuestos, fines y
metodologias. Para ello creemos fundamental que la
instituciéon educativa genere dichos espacios
institucionalmente.

Pero, vy aqui viene la segunda afirmacién, no
alcanza con tener esos espacios, si no se utilizan
adecuadamente. Hacer un verdadero analisis de las
pricticas supone un compromiso personal con la
rarea, una gran capacidad de autocritica y humildad,
yuna dosis de confianza y solidaridad en los equipos,
que a veces no resulta tan ficil de conseguir.

«Los miembros que componen la comunidad
escolar de un centro, normalemente tiene diversas
concepciones y metas educativas, o -en cualquier
caso- éstas no son entendidas de la misma manera.
Mds que buscar los valores que todos puedan tener en
comuin, habria que tender a implicar al centro como
conjunto (en primer lugar) y, si es posible, a la propia
comunidad escolar, en la construccién de unos valo-
res comunes en los que educar. Esto requiere un largo
proceso inductivo para ir generando y clarificando
los valores que van a conformar la vida del centro,
que no es solo ponerse de acuerdo en valores abstrac-
tos, sinoen lo que se entiende por ellos, y ~sobre todo-
cémo se van a llevar a cabo en normas y acciones
especificas. Hoy entendemos que un modelo de pla-
nificacién racional (clarificar y determinar valores
en primer lugar, desarrollar una planificacién, po-
nerla en prictica, y evaluar en dltimo lugar), si bien
sirve para producir documentos («proyectos o pla-
nes» ), la practica no sigue esta secuencia unitaria. Es
mejor pensar, mds dialéctica o ciclicamente, como
una planificacién evolutiva o pogresiva, donde ac-

cién y desarrollo se van solapando con la propia
planificacién, que va siendo reformulada a lo largo
del tiempo.» ’

El manejo del poder

Este ha sido uno de los temas cruciales, imposible de
ignorar cuando se estd pensando en una educacién
distinta mds respetuosa de los derechos humanos.

Creemos que es muy importante reconocer la
cuota de poder que todos los docentes tenemos
debidoalrol que ocupamos. Pero eso no es tarea facil.

El primer paso es superar el preconcepto del
poder como sinénimo de dominacion. La mayoria de
los docentes, pero también de los ciudadanos, y tal
vez por haber sufrido situaciones de abuso de poder,
tenemos la idea de que el poder es algo malo («el
poder corrompe», «para conocer a Juancito, dale un
carguito», se dice cominmente) que mas vale estar
lejos de ¢l (y se afirma esto como si el poder estuviera
localizado en un lugar concreto). Obviamente no
queremos identificarnos con una figura de poderoso
como tirano o déspota.

3. BOLIVAR, Antonio; “El centro educativo como lugar

de aprendizaje, construccion y adquisicion de valores
para una sociedad democrdtica”; en Educacion en
valores y temas transvarsales del curriculum,

Almerfa, CEP, 1996, pp.9-33.
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Los distintos trabajos con los colegas han ido en
la linea de descubrir otro contenido del concepto de
poder, mds foucaultiano: el poder como potencia,
como posibilidad. Y en este sentido no es positivo ni
negativo, depende cémo se aplique, cémo se ejerza,
el sentido que adquiera.

Desde este concepto es més facil asumir que cada
uno de nosotros tiene una cuota de poder, que la
puede poner al servicio de unos valores coherentes
con los derechos humanos o no, pero eso es una
decision ética, politica, personal.

De ahf el rol politico de los educadores como
«intelectuales transformadores», que a lo largo de su
obra destaca Giroux:* «Estoy interesado en la peda-
goglacom formade politica cultural, y cémo ésta crea

Ver suplemento revista “Educacion y Derechos
Humanos.Cuadernos para docentes” N2 29: Henry
Giroux. Aportes a la pedagogia critica, de Martha
Demarchi.

un conjunto de pricticas y relevancias que permiten
a los trabajadores culturales de campos diversos pro-
fundizar juntos en lo politico, al plantearse mucho
mds seriamente lo pedagdgico».

Obviamente no vamos a caer en la ingenuidad de
creer que todos los cambios se van a operar con la
conciencia individual de algunos docentes o la fuerza
voluntarista de muchos. El docente estd inmerso en
una red de relaciones de poder que se dan en el
sistema educativo, y muchas veces es vehiculo de
instrumentos de dominacién.

Pero desde la perspectiva de los derechos huma-
nos, esto no exime al educador de la reflexién ética
del por qué y para qué ejerce tal o cual poder, decide
tal o cual cosa, elige este 0 aquél camino. B

o Idem.

6 | Epucacion v DErREcHOS HuMaNos N2 34 / JuNnio1998



V¥ La perspectiva
desde los derechos humanos

Los modelos educativos
y la formacidén en valores

*

MariAa DEL HueErTO NARI

POR EDUCACION EN valores entendemos el pro-
ceso tendiente a que los alumnos adquieran la capa-
cidad de pensar y reflexionar sobre los valores, es
decir como una accién capaz de favorecer y de
potenciar, el libre e interiorizado desarrollo de los
valores humanos.

Porlo tanto, la cducacién en valores debe estaren
estrecha relacion con larealidad y los problemas que
los alumnos viven, y debe ser desarrollada en el
contexto de la totalidad de la experiencia personal.
Los valores y actitudes se transmiten y se educan
permanentemente a través de la practica en el con-
texto de situaciones reales, es decir en la interaccién
que el alumno realiza con los otros, con el entorno y
con la realidad en la que vive.

Consideramos fundamental destacar que los va-
loresnoson algo abstracto que se aprende e incorpora
racionalmente al conocimiento. Los valores lo son
cuandose traducen en actitudes y en comportamien-
[0S CONCretos.

Para ello, la educacion en valores debe aspirar a
que los alumnos desarrollen habilidades para identi-
ficar, analizar, comprender y construir juicios de
valor y razonamientos sobre los problemas sociales
contemporineos, y a desarrollar disposicién y actitu-
des para usar esas habilidades en la practica coridia-
na.

Y es precisamente ahi, en esa perspectiva, donde
nos planteamos uno de los desafios mas complejos a

* Profesora universitaria, miembro de SERPAJ.
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los que hoy nos enfrentamos: ;Es posible y cémo
educar en valores que con frecuencia no se reflejan
y se contradicen con la realidad social que vivimos
cotidianamente?

En ese sentido, contamos con un conjunto de
valores universalmente aceptados, valores que sir-
ven de referencia para controlar hasta dénde llegan
nuestras exigencias éticas individual y colectiva-
mente. Son valores producto de una larga historia de
luchas y conquistas tanto del mundo occidental
como oriental, que han dejado un patrimonio de
principios ¢ ideales que se resumen en la llamada
Declaracién Universal de los Derechos Humanos.

A partir de estos principios, es evidente que la
educacién en valores no puede consistir en «adoctri-
nar moralmente», se trata de realizar un enfoque
criticoy éticoen el sentido de contribuir a la autono-
mia de los alumnos, admitiendo la pluralidad, el
respeto mutuo y la tolerancia en la convivencia justa
con diversos universos culturales presentes en la
sociedad.

Los modelos de educacion
y los valores que transmiten

Considerando los aspectos mencionados podemos
afirmar que el espacio educativo en todos los niveles
de la ensefianza es ambito y oportunidad para realizar
una educacion envalores. Por otro lado, sabemos que
hay gran diversidad de modalidades educarivas que
contribuyen odificultan una educacién en valores, y
sabemos también que muchas veces en una misma
institucion educativa coexisten diferentes modali-
dades de ensefianza-aprendizaje, con sentidos hasta
opuestos.

DEeReCHOS HUMANOS N® 34 / JuNiol1998



A los efectos de lareflexién que aqui presentamos

vamos a referirnos a dos grandes grupos de modalida-

des educativas: las «tradicionales» y las «no tradicio-
nales». Teniendo presente que en cada una de ellas,
consciente o inconscientemente estamos transmi-
tiendo y formando en dererminados valores.

El uso de esta categorizacién nos obligaa realizar
ciertas precisiones. Por una parte se ha llegado a
descalificar la totalidad de las practicas educativas
provenientes del pasado, ya que lo tradicional se
asocia en forma inmediata y esquemdtica a lo nega-
tivo y conservador; mientras que lo moderno, en
tanto novedoso, es vinculado a lo positivo y progre-
sista.

Por otro lado, es importante destacar que tanto lo
rradicional como lo moderno encuantoa educacion,
no designan a una prictica educativa mas 0 menos
homogénea, sino que en ambos casos s refieren aun
abanico mds amplio de posibilidades, que asu vez en
muchas ocasiones encierran importantes contradic-
ciones entre si.

Por ejemplo, un modelo que responde a la
categorizacion de rradicional es aquel en el cual se
trata que los alumnos aprendan valores y normas de
las «buenas costumbres», cualquiera que éstos sean,
debiendo «introducir» en elalumno los valores «ver-
daderos» o conductas aceptables, teniendo al docen-
te como modelo, poseedor de virtudes y certezas a
imitar.

Otro enfoque que se encuentra en el extremo de
esta linea tradicional, estd dado por el relativismo o
escepticismo en materia de valores. No existen las
normas, todo depende de los intereses individualesy
de las ofertas del mercado donde todo se puede
comprar. Es el «todo vale», el vivir lo que cada uno
siente sin importar el sentir de los otros, donde cada
uno se mueve segin criterios personales.

Tanto el tradicionalismo como el escepticismo'y
relativismo son enfoques que no contribuyen alograr
una educacién en valores desde la perspectiva a la
que hemos hecho referencia. Sin embargo las moda-

lidades educativas existentes y las condiciones en
que se desarrollan pueden alimentar uno u otro
enfoque.

A continuacién caracterizaremos brevemente a
la ensefianza tradicional y a la no tradicional para
poder identificar elementos Eticos que las mismas
presentan y rescatar aquellos aportes que contribu-
yan a una mayor comprension de la tematica.

Ensefanza tradicional
Sobre el papel del conocimiento
y la concepcion del alumno

En la ensefianza tradicional el conocimiento tiene el
poder de «redimiral hombre de su estado de ignoran-
ciar, por lo que el centro de Ja misma se ubica en los
contenidos y en el poseedor del conocimiento (el
docente).

Se considera al alumno como recepticulo de
estructuras ya hechas y transmitidas por el lenguaje.

En ese sentido, una de las criticas més frecuentes
en relacion a la educacién tradicional es hacia el
verbalismo que la caracteriza. Al respecto queremos
aportar una interesante reflexién de 1. Aguerrondo:
«Fl verbalismo es general. No se conciben otros
recursos de ensefianza mas que leer, escuchar, repetir,
copiar. El énfasis unilateral de la palabra en detri-
mento de la observacién sistemitica y la experiencia
vivida es uno de los mecanismos a traves del cual la
escuela tradicional suele negar y ocultar la realidad.
A través de la valoracién monopélica de la leccion
como trueque de palabras a ser ofdas, fijadas, repeti-
das, sc edifica unared simbélica vacia, hueca, alejada
de la observacién inmediata, y al considerarse esto
como lo valioso se produce un escamoteo sistematico
de la realidad que, en teorfa, debe ser conocida sélo
a través de la palabra. Las experiencias multi-
sensoriales, el trabajo de laboratorio, el ejercicio de
la critica y el razonamiento no forman parte habitual
de la practica del aula, atn cuando existen facilida-
des concretas para ello».’

Por otra parte, los contenidos que se ensefian en
la educacién tradicional, suelen estar fuera del con-
rexto social de su época, se caracterizan por su escasa
pertinencia y vigencia. Se observa una gran dificul-
rad para jerarquizar los contenidos, lo esencial se
disuelve en lo accesorio y la interpretacién del pro-
ceso en la memorizacién de los datos, existiendo una
imposibilidad de realizar opciones ideoldgicas en ¢l
curriculum en términos de qué contenido es mds
importante que otro.

1. Aguerrondo, Inés. Revision de la escuela actual.
Buenos Aires. Centro Editor de América Latina,
1987.
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A su vez, la ensefianza tradicional se caracteriza
por la presentacién de modelos a los cuales los
alumnos deben tender. En la medida que el alumno
va adquiriendo comportamientos mds cercanos al
modelo, tanto mds serd valorizado por la institucidn,
instancia que se ve reforzada por el sistema de pre-
mios y castigos.

El papel del docente

Al docente se lo considera como el portador del
conocimiento, esto le confiere un lugar privilegiado
desde el que ejerce el poder, generando una relacién
de dependencia con los alumnos. Otro aspecto a
resaltar, es el papel de guia v conductor, mediador
entre el modelo y los alumnos, cuya legitimidad no
s6lo se basa en la posesién del conocimiento, sino
sobretodo en la experiencia que ha acumulado.

Para muchos autores, el lugar que la ensefianza
tradicional otorga al docente desde el punto de vista
académico, es un sitio sumamente restringido y
empobrecedor, que provoca que la funcién docente
se transforme en algo muy rutinario que poco a poco
hace que el docente vaya siendo atrapado por una
inercia repetitiva, perdiendo espacios de iniciativa,
creatividad y reflexion del proceso educativo.

Por otra parte, el docente debe guardar equidis-
tancia afectiva en relacién a sus alumnos, de tal
mancra que su trabajo requiere una pretendida neu-
tralidad afectiva.

La evaluacion

Otro aspecto a valorar es la enorme importancia que
la ensefianza tradicional le ha dado a la evaluacion,
la que se limita exclusivamente al rendimiento inte-
lectual de los alumnos, desechando la evaluacién de
los docentes y de los planes y programas.

En esta modalidad, la evaluacidon se entiende
como un proceso de medicién que se expresa a través
de calificaciones que han pretendido suplir la ausen-
cia de motivaciones intrinsecas de los alumnos. De
esta manera, la promocién se convierte en una suce-
sién de pruebas y exdmenes para medir la informa-
cién acumulada.

El cuidado de las formas,
la disciplina y el autoritarismo

Se critica la disfuncionalidad de la ensefianza tradi-
cional a la luz de los cambios que han venido ocu-
rriendo en nuestras sociedades. Se sigue poniendo
énfasis en el cuidado de las formas, de las apariencias,

descuidando losaspectos de fondo del proceso educa-

tivo tales como el proceso interior del alumno, la
posibilidad de investigacién, de critica, etc.
El cuidado de las formas, estd a su vez, ligado al

o

problema de la disciplina y la autoridad que a su vez
se relaciona con quién posee el conocimiento. Al
respecto citamos una interesante reflexion de J.
Barylco: «La propuesta diddctica del positivismo
cienrificista considera que el conocimiento es un
bien que posee el docente y que debe ser transmitido
alosjévenes. Se aprende oyendo y repitiendo. Debe
haber orden para que se pueda aprender o, mejor
dicho, ensefiar. Este orden se entiende como pasivi-
dad, poco ruido, no molestar el discurso del profesor
o el recitado de la leccién por parte del alumno. El
modelo de relacion entre maestro y alumno reprodu-
ce el modelo de relacién entre adulto y nifio o
adolescente vigente en la sociedad: es un modelo
paternalista en el que el adulto es el que sabe, el que
puede, el que no se equivoca, y el nifio o adolescente
el que no sabe y debe aprender».?

El alumno va introyectando las normas discipli-
narias que se le presentan, hasta hacerlas suyas y
termina haciendo lo que se espera de él. Por otro
lado, se prioriza el desarrollo vy la expresién del
intelecto, por encima del afecto.

En este sentido, Reina Reyes sefiala: «Los valores
fisicos, sociales, afectivos, estéricos, religiosos v filo-
séficos quedan sacrificados ante el conocer como
suprema meta de la educacién. Se olvida que el Ser
del hombre no reside sélo en el saber y que éste no es
sino un elemento dentro de la totalidad».’

Ensenanza no tradicional
El centro es el alumno

Una primer caracterfstica de esta modalidad es que
procura centrar el proceso de ensefianza-aprendizaje
apartir de los propios intereses del alumno, respetan-
do los diferentes momentos por los que atraviesa en
suproceso natural de maduracién. Por lo que se resta
importancia educativa a los «modelos externos».
Por lo tanto, el centro del vinculo educativo se
desplaza del docente hacia ¢l alumno, proceso acom-
panadodedificultadesyserias resistencias. Sin embar-
gomuchos docentes, buscan subsanar las carencias de
su formacién pedagdgica, para responder a las nuevas
orientaciones que exige el cjercicio de su tarea.

Partir de la realidad

A diferencia de la jerarquizacién que la modalidad
tradicional hace del mafiana, del futuro, la ensefian-

2. Barylco, Jaime. El miedo a los hijos. Buenos Aires,
Emecé, 1996.

W

Reyes, Reina. ;Para qué futuro educamos?,

Montevideo, Alfa, 32 ed.
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zano tradicional se propone vivir los acontecimien-
tos y situaciones ahora mismo, otorgindole a la
propia experiencia un papel indispensable en el
proceso educativo.

Se busca romper el aislamiento de la escuela con
la realidad, por lo que tanto el alumno como el
docente deben interesarse por las diversas situacio-
nes sociales que se viven en su medio, fomentando la
participacién politica de ambos. Se niega el cardcter
apolitico (en el sentido amplio del término politica,
no restringido a lo partidario) de la educacién y se
enfatiza la imposibilidad de una propuesta educativa
neutral.

Sobre el aprendizaje

A diferencia del planteo tradicional que se basaba
casi por completo en el desarrollo de la memoria, la
nueva propuesta pone énfasis en otras funciones:
andlisis, sintesis, juicio critico, creatividad, mayor
importancia a lo sensible como la observacion, etc.;
sin descuidar la memoria pero desplazandola de su
lugar privilegiado.

Hay un distanciamiento de la pasividad. Se pro-
mueve la capacidad de iniciativa y se asumen en
relacion a ella los costos de la libertad. De esta
manera se aprende a través de procesos propios
(actuando, recordando, analizando, comparando,
abstrayendo) en lugar de aceptar los conceptos en
una transmision pasiva a través del lenguaje.

Esta modalidad implica la libertad, y al mismo
tiempo reconoce la trascendencia de generar en los
alumnos el sentido de responsabilidad.

A su vez se da especial importancia al desarrollo
de la creatividad de los alumnos, se trata de construir
alternativas, caminos diversos, que le permitan ha-
cer frente a los desaffos que se presentan en la vida.

Mis que poner en competencia a los alumnos
entre si, se trata de colaborar en su socializacién a
rravés de un enfoque cooperativo, en el que se hace
énfasis a través del trabajo en equipo.

Todo este proceso debe estar acompafiado por un
docente que cree en esta propuesta educativa y estd
dispuesto a involucrarse en el proceso de ensefianza-
aprendizaje con un mayor compromiso social y edu-
cativo.

Algunas criticas a la ensenhanza
no tradicional

A suvezelplanteo de la ensefianza no tradicional ha
sido criticado desde muy diversas perspectivas; se le
ha criticado entre otras cosas la visién idealizada de
lo que son los alumnos en relacion a la realidad, la
restriccion del rol del docente al de gufa y acompa-
Aante, la desaparicion de modelos, lo que condena al

empobrecimiento y a la inestabilidad, la perspectiva
idilica en cuanto al vinculo escuela y vida, la dicoto-
mia que se fue estableciendo entre una sélida forma-
cién académica y la ensefianza no tradicional, las
dificultades en la aplicacién de los limites, y el
distanciamiento que existe entre los principios que
defiende y su aplicacién en la practica (mayor desa-
rrollo del discurso de la critica que el de la posibili-
dad).

Sin embargo es necesario resaltar aquellos apor-
tes que ain criticando a la ensefianza no tradicional,
le adjudican un papel muy importante en la pedago-
gia. Afirma Margarita Pansza: «La Escuela Nueva
descubre posiciones relevantes para la accién educa-
tiva, y continda siendo actual. Aunque presenta una
serie de limitaciones, es innegable que propicia un
rol diferente paraprofesores y alumnos. Lamision del
educador estriba en crear las condiciones de trabajo
que permitan al alumno desarrollar sus aptitudes,
para ello se vale de transformaciones (no radicales)
en la organizacién escolar, en los métodos y en las
técnicas pedagdgicas».*

Asimismo, no podemos dejar de sefialar que las
modalidades no tradicionales contemplan una serie
de fundamentos, estrategias y técnicas, que conside-
radas en forma aislada, contintan siendo opciones
que tienen mucho que aportar en esta encrucijada en
que NOs encontramos.

Crisis de las modalidades
de ensenanza

Estas criticas que hemos enunciado anteriormente,
nos conducen a la actual crisis de modelos que
enfrenta la educacion. Tanto las propuestas tradicio-
nales como las no tradicionales no generan actual-
mente respuestas convincentes al desaffo educativo
que nos presenta el momento actual.

Puiggrés’® caracteriza la crisis en la educacién con
los siguientes elementos:

- dificultades crecientes para la ensefianza-
aprendizaje, la ajenidad de los estudiantes
respecto a los libros, la secundariedad de la
escritura como medio de expresion de los
adolescentes, los obsticulos para la utiliza-
cién de la lectura y escritura en el aprendiza-
je de las disciplinas cientifico-técnicas por
parte de los estudiantes universitarios.

4. Pansza Gonzalez, Margarita et al. Fundamentacion
de la diddctica. Tomo 1. Gernika. 32 de. 1988.

5. Puiggrds, Adriana. ;A mi, para qué me sirve la
escuela? En: Filmus, Daniel (compilador) Para qué
sirve la escuela. Buenos Aires, Norma; 32, ed. 1994,
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- la brecha existente entre ¢l lenguaje bédsico
(alfabeto, grifico) que la escuela ensefia y los
nuevos lenguajes (teleinformaticos, por
imdgenes, musicales, etc.) que los estudiantes
aprenden y de los cuales se apropian con
rapidez inusual.

- cortes profundos entre generaciones, poco
conocimiento de la historia nacional y
universal.

El docente ya no sabe qué caminos tomar. Existe
un desconcierto a nivel docente cuyo origen lo
podemos sintetizar en tres preguntas: ;qué ensefiar?
jaquiénes!y jcomo!

Antes, s6lo el docente (ademis de los padres, por
supuesto) era fuente de conocimientos. Ahora ,tele-
visién, diarios, revistas, videos, internet, programas

de computadora, etc. compiten con un docente que
no puede actualizarse al mismo ritmo que ellos.

El papel de los docentes como transmisores de
conocimiento es cada vez mds dificil de mantener.
«La posmodernidad no cree en los sarcéfagos del
saber, simplemente porque el propio saber cambia de
estatuto al cambiar las condiciones sociales que lo
sustentan; as{ en la sociedad moderna el saber se
fundamenta en la ciencia, en la posmodernidad (...)
el saber se fundamentard en la comunicacién, o
comoafirmaLyotard en «La condicién posmodernas,
en los lenguajes (cibernética, informatica, lenguajes
mdquinas, etc.)».* Por supuesto que no podemos
dejar de reconocer el cardcter positivo que revisten
estos avances tecnoldgicos que han potencializado a
la educacion, mds alld de que se deban implementar
formas adecuadas para suutilizacién al interior de los
centros educativos.

Por otro lado, si la educacién se propone no sélo
la instruccién e incorporacién de contenidos, sino la
formacién de las personas, es urgente que incorpore
explicitamente los valores éticos que desde los dere-
chos humanos, hoy juzgamos bdsicos y fundamenta-
les. Valores que deben constituir el punto de parti
para cl didlogo y el consenso de normas y actitudes.

da

Atn cuando se han dado pasos importantes en este
sentido, todavia queda mucho por recorrer.

¢ Es posible educar en valores?

En este articulo hemos presentado nuestra concep-
cién de la educacion en valores y desde esa perspec-
tiva hemos descripto las principales caracterfsticas
de las modalidades de ensefianza tradicionales y no

0. Colom, Antoni J. Mélich, Joan -Carles . Después
de la Modernidad. Barcelona, Paidds, 1994.

tradicionales. Observando que la primera es suma-
mente criticada y a su vez, a las modalidades no
tradicionales, también se le formulan diversos
cuestionamientos. Entonces, en el contexto actual
de crisis de la educacién, volvemos a hacernos la
pregunta con la que iniciamos este articulo ;Es
posible y cémo educar en valores que con frecuen-
cia no se reflejan y se contradicen con la realidad
social que vivimos cotidianamente?

También es importante tener en cuenta que
nuestra propia labor se realiza en terrenos de contra-
diccién ya que nos movemos entre ciertos equilibrios
muy complicados: debemos ayudar a la formacion de
alumnos criticos pero que se adapten a las normas; la
autoridad debe estar presente, pero no agobiar; hay
que transmitir una cultura general pero al mismo
tiempo particularizar, propiciamos ciertas formas de
rebeldfa pero en una estructura sumisa.

Porotro parte y tal como afirma Fernando Savater:
«La educacién es algo que no puede acabar de resol-
verse nunca. Estd intimamente ligada a las transfor-
maciones sociales, y éstas no se detienen por decreto.
La idea de conquistar una especie de fundamento, de
suelo fijo, de roca inamovible a partir de la cual
levantar el edificio de la escuela, es algo inviable».

Es reconociendo la contradiccién que vivimos
los docentes en nuestra prictica cotidiana y este
dinamismo del que habla Fernando Savater que
debemos transitar el camino de la educacién en
valores, camino que se nos presenta al mismo tiempo

pr.8 Savater, Fernando. El valor de educar. Madrid,

Ariel, 1997
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incierto y desafiante, pero que tiene como referente
y horizonte a los derechos humanos.

Segtin Carl Rogers: «Hoy existe una gran preocu-
pacién por el problema de los valores. La juventud de
casi todos los paises tiene profundas dudas con respec-
to a su orientacién (...). Pero quizd lo mas importante
sea que el individuo moderno estd atrapado desde
todos los dngulos por demandas de valores divergentes
y contradictorios. Ya no es posible, como lo era en un
pasado no muy lejano, adoptar cémodamente el siste-
ma de valores de nuestros antepasados, de nuestra
comunidad, o de nuestra iglesia y vivir toda la vida sin
cuestionarlos o analizar la fndole de sus supuestos» .’

Adela Cortina aporta mds elementos en este
sentido: «(...) Conviene no olvidar que mal puede
influir ilusién una sociedad desilusionada, contagiar
esperanza unasociedad desesperanzada. De ahiquela
tarea educativa constituya a la vez la piedra de toque
de la altura moral de una sociedad, porque carecerd
de arrestos para comunicar energfa, si ella misma se
encuentra depauperada».’

Para hacer posible una educacién en valores,
proponemos un modelo de ensefianza que no busque
el adoctrinamiento moral ni la aceptacién del todo
vale, sino la busqueda integral de valores a través del
didlogo.

Una educacién en valores inspirada en lo que
podriamos llamar los valores basicos para laviday la
convivencia de la humanidad, es decir una educa-
cién inspirada en un sistema de valores aceptados por
todos, valores que se recogen en la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos.

En la educacién en valores, la formacién en lo
socio-afectivo (actitudes, habitos y valores) tiene
una importancia tal que no debe dejarse de conside-
rar. Todo lo que contribuye a la formacién del juicio
critico en el alumno, asi como el desarrollo de su
capacidad argumentativa que le permita la defensa
de sus convicciones.

Esto implicaun conjunto de conocimientos, afec-
tos y motivaciones acercade algo que relaciona al ser
humano con la sociedad. Pensar criticamente impli-
caenjuiciar las opciones o respuestas, en un contexto
dado, basdandose en criterios y sometiendo a criticas
los criterios. Pensar criticamente requiere, ademds,

8. Rogers, Carl R. Libertad y creatividad en la
educacion. México, Paidos, 1983.

9. Cortina, Adela. El quehacer ético. Gufa para la
educacion moral. Madrid, Santillana, 1996.
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tolerancia para comprender posiciones disimiles y
creatividad para encontrarlas.

Por todo lo mencionado, podemos afirmar que la
educacién en valores que estamos presentando no
puede limitarse a una materia, asignatura o curso.
Reducida a éstos, perderfa las posibles relaciones con
situaciones educativas concretas que se dan en el
ambito escolar, sea al considerar contenidos en otras
asignaturas o dreas, sea al enfrentar situaciones pro-
blemiticas propias de la institucién educativa y del
contexto social.

Queremos hacer nuestras las palabras de M. Rosa
Buxarrais, la que afirma: «...Consideramos impor-
tante que la educacién moral impregne todos los
dmbitos del aprendizaje escolar, pero ademds deberia
tratarse de manera especifica, en los momentos que
se consideren adecuados. Si queremos que los mu-
chos conceptos que se manejan tengan algdn signi-
ficado coherente y articulador, la reflexién sobre
éstos se hace inevitable».'®

Defender un modelo de educacién en valores
como el que presentamos, en los tiempos de
cuestionamiento y de incertidumbres que estamos
viviendo, supone también cambios importantes en la
forma coherente de hacer y de pensar de los docentes
y del Centro Educativo, buscando articular las certe-
zas v dudas que nos acompanian en el camino.

Como afirma Giroux en una propuesta de este
tipo es importante incursionar tanto en el lenguaje
de la critica como en el de la posibilidad, de la
alternativa, lo que significa tener la valentia de
correr riesgos, de mirar hacia el futuro y de imaginar
un mundo que pudiera ser, a diferencia del que
simplemente es."
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V¥ La historia del siglo XX

El respeto a la diversidad

*

GLORIA SALBARREY

Ladiversidad no es ninguna novedad. Siempre hubo
peculiaridades individuales y colectivas: rubios y
morochos, bdrbaros y romanos. Sin embargo, el asunto
ha tenido distintos tratamientos filoséficos, politi-
cos, educativos. En algunas épocas se ha pasado el
rasero para igualar; en otras se han exaltado las
diferencias. Hoy predomina el dnimo altruista de
respetar el derecho aser distinto, con el consiguiente
riesgo de legitimar las desigualdades sociales.

En nuestro pafs el tema parecia haber sido resuel-
to con éxito en los primeros tramos de este siglo.
Exterminados casi totalmente los indigenas, las dife-
rentes oleadas inmigratorias de origen curopeo se
asimilaron casi sin traumas; apenas algunas secuelas
léxicas -gallego, rano, gringo- evidencian timidos
guifios en el dnimo abierto y acogedor con el que nos
identificamos. La mayor parte de los uruguayos de-
clararfa con orgullo que aqui no existe discrimina-
cién, aunque no sean comunes los casamientos entre
blancos y negros, ni haya tampoco demasiados profe-
sionales universitarios, ni siquiera vendedores de
rienda, de origen africano.

En el drea de la educacion el problema parecia
también mdgicamente resuelto por aquel famoso
texto de Varela: Los que alguna vez se han encontra-
dojuntos en los bancos de unaescuela, en laque eran
iguales, a la que concurrian usando un mismo dere-
cho, se acostombran ficilmente a considerarse igua-
les, a no reconocer mds diferencias que las que

resultan de las aptitudes y virtudes de cada uno: v asf,
la escuela gratuita es el mds poderoso instrumento
para la practica de la igualdad democrdrica. Tunica
blanca de por medio, los principios de obligarorie-
dad, gratuidad y laicidad, aseguraron altas tasas de
escolaridad y alfabetizacién.

Elmagisterio uruguayo ha sido siempre sensible a
suobligacién de brindar igualdad de oportunidades a
toda la poblacién. La rica tradicién de las escuelas
rurales es un ejemplo de la experimentacion orienta-
da a promover aptitudes y virtudes requeridas por ¢l
entorno. Antes de que la expresion contexrualizar
fueraun lugar comin, ya era una prictica de nuestros
maestros progresistas.

Hasta la década del 60 la poblacién adolescente
uruguaya se segmentaba en cuatro tramos: el sector
de capas medias y altas que seguia estudios secunda-
rios, prosiguiendo o no los universitarios; un grupo de
alumnos atendido por la Universidad del Trabajo;
uno, inserto yaen el mundo del trabajo; y otro sector,
de entidad incierta, inactivo. Los estudiantes de
secundaria formaban un grupo bastante homogéneo
que, gracias a sus hdbitos y cultura, podian aprove-
char una instruccién de corte libresco y enci-
clopedista, desarrollando a pesar de ello el espiritu
critico y habilidades de corte humanista. No se
observaban en elsenode Secundariasegmentaciones
que problematizaran la practica educativa.

Durante el siglo XX, la escolarizacién alcanzé a
sectores cada vez mds amplios de la poblacién mun-
dial, dando lugar a propuestas pedagdgicas que, en la
préictica y en la teorfa, cuestionaban la educacién

Gloria Salbarrey es Profesora, Directora del Liceo No 1 de Montevideo.
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tradicional otorgando mayor protagonismo a lacrea-
tividad del alumno. A mediados de siglo, habfan ido
surgiendo las corrientes de la pedagogia critica, que
analizan a la escuela como reproductora de las dife-
rencias sociales. En ladécada de los 70, observandose
el crecimiento de lamatricula, superiora las previsio-
nes en recursos humanos y fisicos, se legislé en
Uruguay la obligatoriedad de la Ensefianza Secunda-
ria. Ingresaron en la ensefianza media sectores tradi-
cionalmente alejados a ella. Entonces comienzaaser
significativa la preocupacion por el fracaso escolar y
la desercién. La bisqueda de la igualdad de oportuni-
dades recorre los caminos de la compensacién, la
recuperacion, las optativas, y todas sus variantes.
FEntonces, también, comienzan a oirse, entre los
docentes, frases como “no estamos preparados para
estos alumnos”, “por atender a uno, se perjudica a la
mayorfa”, “los alumnos no estudian y no se interesan
por nada”, “hay que ver cémo se rratan”.

En este marco, la salida de la dictadura ha subra-
yado la necesidad del pluralismo y la participacion,
indispensables para el ejercicio de la democracia, al
tiempo que frente a larigidez del régimen autoritario
ha florecido la permisividad. La ideologia de la
posmodernidad y el neoliberalismo, por otra parte,
han puesto en el tapete el individualismo, la
relatividad, la validez de la diversidad.

Las diferencias generacionales

Desde hace afios la adolescencia viene siendo bien
estudiada, desde la psicologfa y lasociologfa. Yanoes
necesario reivindicar el derecho de los jovenes a

5
identificarse con su grupo de pares, mediante el uso
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del lenguaje, la ropa, los ritos, las preferencias musi-
cales. Nadie se asusta hoy porque un quinceatiero
lleve pendientes, el cabello rojo, verde o rapado; ni
rampoco porque uno de ellos se salte a la torera la
diferencia generacional tuteando a un adulto.

Todo esto es moneda corriente; sin embargo
quizds hoy, mds que hace veinte afios, los buenos
docentes descubren de pronto que estdn distanciados
de sus alumnos y que los comprenden poco.
Mayoritariamente formados por la cultura de los
sesenta, esperan alumnos representantes del imagi-
nario de la misma época y dictan clases a otros
sujetos. Algunos profesores sefialan que los chicos
tienen pocos intereses, escasa fe en el futuro, poca
ilusién por lo que antes se llamaban ideales. Desco-
nocen el valor del esfuerzo, del trabajo, de la perseve-
rancia. Son ansiosos y desearfan tener coche propio
mafiana. No les gusta demasiado reflexionar colecti-
vamente y mucho menos hacer planes. Tienen una
especie de indiferencia por las opciones de losdemds,
“cada uno hace lasuya”. Parecen no preocuparse por
ladelicadeza en el tratoy las palabras, sin embargoun
dfa pierden la paciencia y responden con un golpe.
Tienen escasisima tolerancia a las frustraciones y
estan dispuestos a defenderse si se sienten atacados.
No obstante la mayorfa de los docentes competentes
perciben que los jovenes tienden a ser sinceros,
entusiastas, creativos, si se les trata con justicia y
respeto, estableciendo los limites adecuados.

Ellos también perciben que corresponde a sus
mayores establecer los limites. Dicen que muchos
profesores no se saben imponer, que dejan hacer. Sin
embargo suelen denunciar que se les trata mal, que se
les falta el respeto. Sefialan que hay docentes que no
cumplen con sus obligaciones, que explican mal, que
exigen lo que ellos no cumplen. Sobre todo creenque
los adultos son intransigentes, se defienden entre si,
como si siempre tuvieran razén. Reclaman que los
mayores los escuchen y sean justos.

Como se ve, mas allé de que hemos exagerado las
tintas, la percepcién que una generacion tiene de la
otra es bastante critica. Por supuesto que, en uno'y
otro "bando", hay actitudes mds abiertas a la com-
prensién del otro que ofician como puentes o como
intermediarios.

La distancia entre las dos generaciones sc ve
agudizada por la falta de autocritica que se suele ver
en ambas y por las relaciones de poder que se estable-
cen en el seno de las instituciones. Los adultos se
recuestan a veces en las reglamentaciones, en la
evaluacién y en la calificacién utilizada con poco
sentido comun, como sancionadoray como mecanis-
mo autoritario. Los alumnos suelen utilizar los espa-
cios permisivos para imponersus reglas de juego. Con
frecuencia unos y otros perciben la autoridad
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institucional como respaldo irrestricto de sus posi-
ciones o, por el contrario, como menoscabo de sus
derechos. Los estudiantes, por ejemplo, suelen creer
que ladireccion liceal, por principio, estd de parte de
los profesores. Estos, en ocasiones, se sienten amena-
zados por la eventual intervencién de aquella.

La educacion se vuelve inviable, si la natural
lucha generacional se radicaliza dentro de la institu-
cién. Alumnos y profesores cooperan en una tarea
comuin cuyos objetivos comparten. A la direccién
liceal le compete, no ser drbitro de una contienda,
sino conducir un acuerdode trabajo. En primer lugar,
deben orientar el respeto al derecho de unos a ser
jovenes estudiantes y de otros, a ser adultos educado-
res. Ninguna de las partes es poseedora de la verdad
absoluta y, en términos sociales, ambas maduran
construyendo un saber social y moral. El estimulo de
la autoerftica y la comprensién de la otra parte evita
las etiquetas y los esquemas facilistas promoviendo
una actitud de simpatfa, investigacién y reflexién.

En segundo lugar, el equipo de direccién liceal se
encuentra en un lugar privilegiado para propiciar
encuentros entre jovenesy adultos, estableciendo los
acuerdos consecuentes y desarrollando una politica
de negociacién permanente, cuyo delicado equili-
brio evite el paternalismo, el autoritarismo, la permi-
sividad a favor de cualquiera de las partes. Las reglas
de juego, que regulan la libertad y la participacién en
cada actividad, pueden establecerse a través del
didlogo, escuchando las necesidades de todos, expli-
cando la razén de cada norma, estableciéndolas con
claridad. La educacién es un proceso que requiere
autoridad y limites firmes pero flexibles para permitir
que los jévenes crezcan en autonomfia conquistando
la libertad responsable. Negociar implica estar dis-
puesto a ceder en algo para satisfacer las necesidades
del otro, que a su vez también concede algo al
primero, orientdndose ambos por el objetivo comin.
Significa ademds estar dispuesto a corregir un error
propio, dando un paso atrds; estar dispuesto a dar un
paso atrds para dar a ambos una nueva oportunidad.
Lanegociacion es una estrategia de respeto, de flexi-
bilidad, dirigida a la comprensién vy, sobre todo, una
estrategia que desea seguir avanzando juntos en un
acto de generosidad.

La diversidad en el colectivo docente

El equipo docente de los centros de ensefianza pabli-
ca uruguaya es adn inestable, dindmico y heterogé-
neo. Los equipos de trabajo no tienen continuidad
histérica. Un amplio abanico de edades y personali-
dades tiene consecuencias en las interrelaciones es-
tablecidas dentro del colectivo y, hacia fuera, con
respecto a las otras dreas institucionales. Es relevan-
te, por cjemplo, la impronta que la edad y el cardcter
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mds o menos abierto y flexible impone a la comuni-
cacion con los alumnos.

Las diferencias de formacién, tanto en lo acadé-
mico como en la experiencia vital, aparejan diverso
dominio de lo técnico y diversas actitudes frente al
proceso de ensefianza aprendizaje. El aspecto ideold-
gico, yasea en el plano politico, filoséfico, gremial o
religioso, también dibuja el perfil docente aunque se
deseara, en pos de un laicismo engafioso, tefiirlo de
inexistente neutralidad. Por el contrario, el pluralis-
mo democritico posibilita la presentacién respetuo-
sa en el aula de las distintas lecturas de la realidad.

En el campo técnico se observan distintos desem-
pefios, segin la experiencia, la formacién en cada
disciplina y los conocimientos diddcticos. Se consta-
tan sobre todo diferencias en la practica, en cuanto
a la ética que conduce el desempefio profesional y
que se manifiesta en la orientacién de los estudian-
tes. Se encuentran diferentes modalidades de plani-
ficacién, diverso dominiode las estrategias diddcticas,
variado grado de exigencia en el trabajo y el rendi-
miento esperado de los alumnos, muy diversos crite-
rios de evaluacién. Muy diversa es también la viven-
cia de la propia autoridad y de la libertad estudiantil,
evidente en laausencia de limites que define algunas
cdtedras y en la rigidez que domina otras.

Esta heterogencidad enfrenta al alumnado a la
riqueza propia de la realidad y a la necesidad de
aprender a convivir con miltiples modalidades per-
sonales. De estas mismas situaciones derivan solici-
tudes desorientadoras. Parecerfa, a veces, que el
estudiante tuviera que cambiar de vestimenta cada
vezque pasade un docente aotro. Las reglas de juego,
los limites, los valores difundidos llegan a ser contra-
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dictorios y parece, incluso, que una asignatura o un
profesor desacredita o desautoriza a otro. En esos
casos, los jévenes, requeridos por diversos modelos,
ven violentado su proceso de maduracién distor-
sionado por la confusién del mundo adulto. Con
frecuenciase olvida, incluso, que las ciencias propor-
cionan hipétesis provisorias de interpretacién del
mundo y, por el contrario, se propone una repeticién
dogmitica y esquemdtica de ellas.

La diversidad también hace estragos entre los
propios docentes que se callan sus discrepancias,
considerando con desconfianza a los colegas. Sin
embargo, casi siempre, predomina la solidaridad so-
bre el individualismo. El cuerpo docente se agrupaen
tornoa lasexigencias desmedidas del sistema o frente
al sentimiento del fracaso provocado por la falta de
estrategias frente a las dificultades. Por suerte, con
frecuencia, los colectivos de educadores obtienen
recursos propios de su generosidad, de suexperiencia,
de su vocacién, claborando en conjunto, casi sin
proponérselo, la cultura y el saber profesional.

Los estudiantes, en general, viven la diversidad
docente como una penosa imposicién y muchas
yeces como una vergonzante violencia, que los expo-
ne a riesgos arbitrarios, como suponer que lo permi-
tido en una clase también debe de ser aceptado en
otra. No obstante, ellos son en muchas ocasiones los
primeros en advertir los distintos espacios que se
abren. Aprenden a especular y manipular situacio-
nes, eligen los docentes a quienes se debe respetar y
“para los que” se debe estudiar de determinada mane-
ra. Aprenden a desarrollar una prdctica que termina
subvirtiendo los procesos de aprendizaje auténtico.
No acttan para aprender sino para complacer y para
pasar de afio. La multiplicacién de este tipo de

experiencias rermina siendo una estafa, pues se ob-
tiene la certificacién a cambio de un aprendizaje
pobre. En estos casos la institucion tiene una respon-
sabilidad ineludible: la de orientar a los alumnos en
la direccién de valores de honestidad, de esfuerzo, de
espiritu critico.

El reclamo de coherencia del cuerpo docente
suele ser tan undnime como imposible. Lo obstaculi-
zan factores externos como la falta de tiempo vy
ocasién para la discusién, diferencias sociales, cultu-
rales, académicas y también factores internos que
tienen que ver con la amplitud y la disposicién para
la reflexién y el didlogo.

Ninguna de las limitaciones anotadas nos excusa
de luchar con denuedo por la coherencia. Las dificul-
tades docentes son imposibles de sobrellevar si no se
comparten experiencias, logros, fracasos, si no se
suma en la misma direccién, si no se comparten
responsabilidades. Las direcciones liceales tienen la
imperiosa obligacién de propiciar el trabajo en equi-
po v lasocializacién de la préctica. Por muy modesto
que sea el intercambio, aunque sélo permita vislum-
brar pocas cosas que se comparten y muchas en las
que se discrepa, siempre serd la alternativa mds
poderosa para el disefio de un proyecto de centro que
permita adaptar la propuesta educativa a las necesi-
dades de la comunidad, dando un marco colectivo a
laaccién individual y posibilitando que en definitiva
se trabaje en direccién a la formacién integral.

La supervisién del director a sus docentes resulta
clave en este proceso de crear una identidad de
centro, que permita el desarrollo creativo de las
peculiaridades del profesor. Muy respetuosa de las
individualidades personales y de las especificidades
de las asignaturas, puede contribuir a la moderniza-
cién del concepto de la libertad de cétedra. Esta no
consiste en una absoluta discrecionalidad del educa-
dor, sino que se desarrolla en un didlogo con los
requerimientos del entorno. La supervision
institucional ha de acompafiar al ensefiante, abrien-
do el coto cerrado del aula, realizando sugerencias,
detectando problemas didécticos y problematizando
la préctica. En este sentido, las limitadas posibilida-
des de implementar estrategias de la investigacién-
accién ofrecen alternativas para que los profesores se
aduefien del proyecto de centro y lo hagan surgir de
sus mismas raices.

Las transformaciones
de la instituciéon familiar

A nuestra ensefianza piblica concurren, en sumayo-
rfa, integrantes de familias provenientes de las capas
medias y de sectores ms desfavorecidos. En general,
la estructuray la dindmica familiar parece en proceso
de cambio, incluso en situaciones de gran inestabili-
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dad. El deterioro econémico es casi una constante.
Las familias nucleares (padre-madre e hijos) apenas
superan en ndmero a las conformadas por un solo
progenitor y su prole. Aparecen incluso familias en
las que un numero variable de adultos, de diverso
parentesco con los nifios, detenta una responsabili-
dad difusa con respecto a los menores. A menudo
estos comparten con los padres el trabajo y el cuidado
delos hermanos. En generallamayoria de los jévenes
pasan muchas horas solos y solos deben enfrentar su
tarea escolar. Pocos cuentan con ayuda y con mate-
riales auxiliares para llevarla adelante. Es comin que
la familia valore la terminacion del ciclo basico, pero
es menos comuin que los conocimientos impartidos
se consideren ttiles para la vida y el trabajo.

Las posibilidades de acceso a los bienes espiritua-
les y fisicos de la sociedad, las posturas ideoldgicas, la
historia familiar configuran una amplia gama de
expectativas sociales y culturales que las familias
encarnan en la educacién.

Al compartir en el salén de clase su bagaje fami-
liar, los adolescentes descubren una pluralidad de
micromundos, todos los cuales deberfan encontrar su
prolongacién o complementacién en el liceo. En
cambio, entre este y el hogar, a menudo aparece una
brecha, discrepancia o vacfo, que debe sortearse
aceitando la comunicacién, para que uno y otro
puedan aprovechar la riqueza mutua. Si la distancia
nopuede sortearse, el aprendizaje no dejard de vivirse
como una imposicion, aun en los detalles cotidianos.

El liceo no puede prescindir de la familia v,
mucho menos, sustituirla o criticarla. Su incorpora-
cién a la comunidad educativa es un ideal todavia
polémicoy lejano. Apenas es posible acercarla, com-
partir preocupaciones ¢ intenciones, devolviéndole
su protagonismo intransferible.

La construccion del rol de estudiante

Elsujeto que ingresa en la ensefianza media es un ser
complejo en proceso de desarrollo bioldgico, psicolé-
gico, social y cultural. El grado de satisfacciéon de sus
necesidades bdsicas en alimentacién, salud y vivien-
da incide en su disposicién para asistir a clase y para
aprender. Los conocimientos previos y las habilida-
des cognitivas, la experiencia de los afectos y las
modalidades de relacionamiento interpersonal tam-
bién configuran una pluralidad de situaciones.

El conjunto de singularidades se estructuran en
grupos que buscan el equilibrio. Con frecuencia los
padres se lamentan de las juntas y los profesores, de
lasindividualidades que estropean a los buenos alum-
nos. En ocasiones la influencia tiene sentido contra-
rio y la buena actitud logra predominar. Por mds
heterogéneo que sea un grupo, en definitiva, busca
un modo de operar colectivo, siguiendo las rutinas
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mds seductoras o eficaces. A veces lo hace a costa de
fracasos e incomodidades y, muy a menudo, median-
te procesos inconscientes e involuntarios. En estos
procesos puede haber individuos relegados, aislados,
incluso dominados por el colectivo. Las dificultades
se manifiestan llamando laatencién de losadultosen
forma de enfrentamientos con éstos o con los pares

La construccién del rol de estudiante, integrado
a la comunidad educativa, proceso complejo que
requiere orientacién docente, es el inico de compe-
tencia exclusiva del liceo, aunque se defina impreg-
nado por las rutinas y valores sociales. Implica estra-
tegiasdiddcticas destinadasa que todos puedan apren-
der colectivamente, intercambiando y cooperando
entre sf, de modode desarrollar lasaptitudes persona-
les e incrementar el acervo cultural. Implica estimu-
lar el didlogo y la reflexién sobre las relaciones
establecidas en el seno de la clase con el fin de
analizar causas, consecuencias y alternativas. La con-
sideracién colectiva del acontecer social educativo
promueve, no solo la verbalizacién de los problemas,
sino también su resolucion justa y democritica a la
luz del objetivo comin de aprender, o sea de cons-
truir un saber colectivo. Subraya el beneficio de un
clima sereno y ordenado, donde sea posible escuchar
y ser escuchado. El intercambio de puntos de vista
permite discernir entre los asuntos sujetos a la opi-
nién individual y aquellos otros valores civicos in-
cludibles que es necesario defender con intransigen-
cia. Se evitan las confusiones frecuentes entre lo
fundamental y lo accesorio que tanto alteran las
relaciones sociales, distinguiendo entre actitudes de
respeto, solidaridad y responsabilidad, que son im-
prescindibles, y las actitudes que admiten distintas
costumbres o preferencias. Se forja de este modo la
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identidad y la autonomfa personal, ligada al pacto
social necesario para trabajar, esforzarse y aprender.
Actividades de participacion y reflexién, articuladas
en la tarea escolar, constituyen verdaderos dilemas
morales, aptos para promover y organizar cambios en
los valores civicos y en el auténtico ejercicio de los
derechos humanos. A través de ellas los adolescentes
acceden al compafierismo responsable, que brinda
alegria tanto al esfuerzo como al logro.

Al organizar espacios formales e informales |
donde los alumnos se vivan conscientemente como
estudiantes participativos, reflexivos y esforzados, el
liceo cumple con sus deberes en cuanto a la forma-
cién integral del ciudadano, sin descuidar su obliga-
cién de ensefiar lengua, matemitica, historia y otras
yerbas. La comprensién y el respeto de la diversidad
pasa porasegurara todos el acceso a esos conocimien-
tos bdsicos que, en el caso de los estudiantes mas
destavorecidos, sdlo pueden descubrirse en la institu-
cién escolar. Cuando un alumno tiene hambre y frfo,
cuando sobrevive mediante el hurto o la mendici-
dad, saltando de un conventillo a un cantegril, la
alternativa mdsjusta implica imponer, con la nece-
saria simpatfa, los limites que le. permitan permane-
cer en el sistema formal redimensionando su huma-
nidad. A partir de esta empatfa inicial, se puede
iniciar la educacién. Al constituirse en estudiante
dentro del liceo, el sujeto no avasalla su individuali-
dad sino que asume unas obligaciones, que son el
minimo humano y social, desde las cuales puede
desplegar sus peculiaridades
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Algunas reflexiones, casi un prefacio

Nada es sin duda tan cautivante como adelantarse
por caminos poco marcados,

Abrir puertas en las fronteras indecisas de disfrutar
disciplinas.

No hay ningtin error que no sea precioso.

Porque cada ervor es la promesa de una conquista
Uno no se pierde, mds que para encontrar tierras
aiin no wisitadas.

Roger Bastide

Las preguntas esenciales, primeras, para todos aque-
llos que nos ocupamos del ser humaro en lo social,
son muy antiguas, y nos hablan de sus rela-
cionamientos con el otro, de sus dependencias, de sus
sumisiones conscientes o no, de sus mecanismos
ocultos, inconscientes, de sus vinculos, de sus sufri-
mientos, de sus alegrfas...

Hablan de amor y odio, de justicia e injusticia
social, de transformacién y cambio, de ética, de
signos y simbolos.

De como leerlos.

Desde donde.

Subjetividad, objetividad.
Implicancia vy distanciamiento.
Determinismo v libertad.

Y en ese juego constante entre lo psico-simbélico
y lo socio-cultural, se abre una bisqueda epis-
temoldgica, donde laarticulacién de nuestra historia
y de nuestra historicidad van permitiéndonos com-
prender los mundos Internos-Externos.

Articulacién que cuestiona el marco rigido de
“La Disciplina” para abrirnos a una multicausalidad
que exige rigor metodolégico y permanente confron-
tacién en la practica social.

“Venimos de muchas disciplinas” nos decfa E.
Enriquez en el encuentro de Sociologfa Clinica, en
Montreal (1993) “Somos a-disciplinados, somos
indisciplinados.”

Epistemoldgicamente, el término “clinica” evo-
ca en griego el médico cerca del lecho del enfermo,
es decir, aquel que toma en cuenta a la persona, en su
totalidad, comoser integral, escuchando su vivencia,
supalabra, sudiscurso sobre su propia historia... sobre
sus sfntomas, sobre su sufrimiento.

En ciencias humanas, consiste en reconocer la
subjetividad de los actores sociales, asocidndolos a la
produccion de su conocimiento. Son ellos los mas
capaces de analizar su historia y al hacerlo, son
testimonio al mismo tiempo de una Historia colecti-
va, social, son producto y productores de una Histo-
ria Unica, individual y de una historicidad social;
texto y contexto; intercambio dialéctico entre indi-

viduo y sociedad. Entonces en este interjuego de lo
psico-simbélico y lo socio-histdrico se abre una epis-
temologfa de apertura, para las Ciencias Sociales; se
abre un espacio de interaccién donde lare-lectura de
la vida social, politica, cotidiana, estard pautada por
la implicacién en la praxis y el compromiso
intersubjetivo entre actor - investigador social.

Desde esta implicacion, desde mi propia subjeti-
vidad, hoy quisimos presentar a uno de los pensado-
res mds importantes, fundador de la orientacién y el
andlisis clinico en Ciencias Sociales: Vincent de
Gaulejac.

;Desde qué lugar, desde dénde presentara Vincent
de Gaulejac, el amigo, el colega, el cémplice en este
desaffo de romper fronteras reales y simbdlicas, entre
continentesydisciplinas, el compafiero en estaaven-
tura de la Sociologfa Clinica?

Entre un individuo y su vida, entre un individuo
y su obra ; quién produce al otro? Sujetos sujetados
por nuestra propia historia social, y constructores de
nuestra vida y nuestra obra. Nos debatimos todos
entre el Determinismo y la Libertad. Y tratamos
desesperadamente de darle un sentido a nuestra
trayectoria.

Al presentar entonces a Vincent de Gaulejac,
comprendo la interrelacién entre su infancia de
origen aristécrara y su eleccion muchos afios mis
tarde de trabajar (jprimer trabajo de tiempo comple-
to!) con jévenes de la calle, y vivir afios compartien-
do con ellos la dureza de un mundo de marginalidad
y exclusién, como educador popular.

Comprende el origen y el contenido de su tesis de
Doctorado: “La neurosis de clase”, la necesidad de
asumir sus origenes, entenderlos, negarlos a través de
viajes a la California de los afios 60, a la India y al
Tibet Oriental.

Comprende Mayo del 68, su participacién en la
jornada del 10 de Mayo, en la Rue Gay Lussac, su
compromiso hoy con el “Comité de lucha de
desempleados” en esta Francia de fin de milenio, y
sus ldgrimas al venir a Uruguay y escuchar en el curso
de un “Seminario de Implicacion e Investigacion
sobre Trayectoria Social”, las palabras de algunos
participantes que al contar su historia de vida (verbal
o gréficamente) hablaron de prisién, de tortura, de
violacién.

Porque su implicacién pasa por la empatia, del
griego pathos, por la capacidad de afectarse frente a
la vivencia del otro, que siempre es social.

Me siento muy cerca de Vincent de Gaulejac
como intelectual, como sociélogo, cuando, en estos
tiempos de winnersy cibermundos, en este fin de siglo
de excelencia y competitividad ¢l nos dice: “Por eso
elijo la Sociologfa, porque intuyo -atin no logro en
qué momento teorizar- que existen sobredeter-
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minaciones sociales que comparten una injusticia
extrema y que las explicaciones tedricas son instan-
cias del poder.

Viviendo con los jévenes en la calle, descubro
otro mundo. El de la violencia y la discriminacién, el
de la represién policial y el de la pobreza. Pero
descubro también que en toda situacién hay siempre
gente pronta a movilizarse para transformarla, para
resolver problemas, para luchar.

Descubro “la cultura del pobre” y la “dura reali-
dad social, en el sentido mas plural del término, allf
donde lo “social estd cargado de ilegalidad, injusticia,
sufrimiento. Descubro, finalmente que no se puede
entrar en contacto con el otro, si permanecemos en

”

nuestro “rol social”.

Hoy, muchos afios después Vincent de Gaulejac
nos propone examinar, en su proximo viaje a Mon-
tevideo un Seminario de Implicacién y de Investiga-
cién sobre la Vergiienza. Y lo sabemos, reflexionar
sobre un sentimiento oculto como la vergiienza,
desde la Sociologia vy desde la Sociologia Clinica
implica comenzar a teorizar sobre una “Sociologfa de
las Emociones”, tan poco desarrollada hoy en Uru-
guay. Y al mismo tiempo, implicarnos nosotros a
nivel individual, a nivel colectivo, en este momento
histérico donde atin se mantiene vigente la impuni-
dad.

Vincent de Gaulejac nace en Groissy sun Seine,
el 10de Abril de 1946 apocos kilémetros de Parfs. Es
el menor de seis hermanos, todos varones. Concurre
a la Escuela Puablica; es scout, hecho que él mismo
sefiala como fundamental. Termina tres doctorados,
y hoy es el Director del Laboratorio de Cambio
Socialde laUniversidad de Parfs VII. Pero sobre todo
se atreve hoy a teorizar una prdctica donde la Socio-
logfa deja de jugar a la objetividad positivista y el
pensamiento psicoanalitico se distancia de la orto-
doxia y el dogma para intercambiar reflexiones que
ayuden a pensar la realidad, desde lo psico-social. Y
nos dice: “No me siento formando parte de ninguna
escucla particular; como lo sugerfa Michel Foucault,
considero las teorfas como ‘caja de instrumentos’ que
ofrecen un cierto nimero de problemdticas y de
conceptos, cajas que uno puede abrir de acuerdoa las
necesidades, los campos y objetos de estudio, los
intereses.”

Sin embargo, en oposicién a la concepcién rigida
de Escuela, propone la creacién de una red de Socio-
logia Clinica, con grupos de investigadores de distin-
tas disciplinas, provenientes de la Psicologia, la Edu-
cacion, la Antropologia, la Historia, la Sociologfa.

Aquien AméricaLatina: en Brasil, en Méjico, en
Uruguay, en Europa toda, en Mosct, en Canada.
Pienso en Edgar Morin, en Levy Strauss, en Pierre
Bourdieu, en el propio Max Pagés y Eugéne Enriquez

(complices ambos de esta orientacién) y Vincent
aparece, entonces, ain, Con un gran camino a reco-
rrer. Otra generacion, la del 68, que irrumpe desde la -
critica y el compromiso, con la vida misma, con
nuestras historias.

Historia de vida grupal:
historia e historicidad

La historia de vida es un instrumento privilegiado de
historicidad. Permite al sujeto elaborar el andlisis de
su propia vida y al elaborarlo evocar una historia
colectiva, donde se inscribe su trayectoria vivencial.
Trabajo de memoria y reconstruccién de un pasado.
También del presente y futuro. Trabajo sobre el
pasado a fin de restaurar, “reparar” y articular sobre el
presente, esa misma historia, convirtiéndose enton-
ces en “historia incorporada”. Si bien es posible
cambiar el pasado de una vida y de una sociedad,
podemos transformar nuestra relacién con ese pasa-
doylucharcontrael olvido como formade lograruna
continuidad.

Trabajo sobre el futuro puesto que estd siempre
determinado por un pasado histérico. Nuestra vida,
nuestro presente, estd determinado por una multipli-
cidad de “herencias”. Desde “la herencia genética” a
la herencia econémica, a la herencia cultural, a la
herencia social, Procesos identitarios que tienen su
génesis en el pasado y pautan, y determinan la
construccién y des-contruccion de un devenir. “Yo,
SOy yo y mis circunstancias, pero también soy yo,
como libertad y posibilidad abierta a un futuro.”

La historia de vida posibilita el trabajo de re-
flexién y andlisis de pasado-presente-futuro como
dimensiones fundamentales de la construccién de la
subjetividad. Otorga un sentido a signos y
significantes. Y sabemos que el “ sentido” es siempre
una reconstruccion; la memoria alberga en sf fantas-
mas, ficcidn, pero también realidades posibles de
objetivar a través de la necesaria confrontacion con
el contexto y la referencia colectiva, grupal, social.

El trabajo de investigacién a partir de “historias
de vida” nos enfrenta al “silencio” y a su significado.
Al discurso manifiesto y al latente; a lo dicho v a lo
nodicho. Porello el inconsciente irrumpe a través de

«

la palabra, y “oculta” o “devela” la subjetividad
reconstruida.

Y lo social permite, contextuar el texto y abarcar
asfunadimension historica que enriquece y contiene
el anilisis individual. Vincent de Gaulejac nos dice:
“La historia de vida permite aprchender las media-
ciones en el funcionamiento individual y social. El
individuo no es la condensacion del conjunro de las
relaciones sociales, un sector de la realidad social, a
través de una serie de mediaciones operadas por
grupo, organizaciones, instituciones a las cuales ¢l

21 | EpucacioN Y DErRECHOS HumAaNOs N 34 / Junio1998



pertenece. Encontramos aqui la nocién de “espacio
transicional” (de 0. W. Winnicot), o la de “campo”
(K. Lewin), o la nocién de “sistema socio-menral”
(Max Pages) y atin el concepto de “habitus” (de
Pierre Bourdieu) que intentan todas ellas aprehen-
der los mecanismos transaccionales e intermediarios
de la relacién individuo-sociedad.”

“La historia de Vida”, en el corpus tedrico de de
Gaulejac, aparece como elemento metodolégico pri-
vilegiado en investigacién e intervencion, pero tam-
bién alude a la necesidad de una articulacién entre el
andlisis sociolégico y la reflexién psico-simbdlica.
Porque la complejidad de lo social, nos exige no
limitarnos a una disciplina tnica, incapaz de dar
cuentade lacomplejidad, sino por el contrario, partir
de un marco referencial tedrico y metodolégico que
permite una comprensién mas profunda del incons-
ciente y de la dimensién psico-simbélica.

“Las Ciencias Sociales, nos dice, sin el aporte de
la comprension psicolégica y psicoanalitica se limi-
tan a la escena de lo visible, sin embargo, lo invisible,
lo oculto, lo no-dicho, lo reprimido, tiene a menudo
ranta o mds importancia que lo aparente.

No esbozar la dimensién psico-simbélica es redu-
cirtodalavidasocial, la vida de grupos, a lo manifiesto.
Es aceptarse ciego frente a las motivaciones mds
profundas que gobiernan la vida en sociedad, a todo
aquello donde 1a razén no podria jamds tener total-
mente razén, es decir el deseo y el odio, el deseo de
destruir o de crear.”

Y para dar cuenta de ello Vincent de Gaulejac
creaun dispositivo de historia de vida grupal llamado

“Seminario de Investigacién e Implicacién”, donde
a partir del trabajo de la historia de vida de cada
miembro del grupo, se potencia una interpretacién
grupal, que avanza propuestas colectivas y articula la
historia individual y la historia social. Seminario que
alolargo de suobra Vincent de Gaulejac ha utilizado
para elaborar teorfa sobre temas como: “La neurosis
de clase”; “El costo de la excelencia”; “La lucha de
lugares”; “Las fuentes de la vergiienza”.

Espacios de intervencién y andlisis donde la
historia de vida en grupo es focalizada a través de
distintas temdticas que van desde la eleccién profe-
sional, al habitat y la novela familiar, desde el pro-
yecto parental en educacién a la eleccién de pareja
(novela amorosa). Con soportes metodolégicos di-
versos (la palabra, la produccién gréfica, a veces el
socio-drama) se trabaja grupalmente la trayectoria
social, centrando esta trayectoria en al tema de
investigacion a tratar.

Porque como uno de los fundamentos en sociolo-
gfa clinica es la necesidad de formarse en investiga-
cién, investigando e implicindose uno mismo como
investigador, ello exige un pasaje por diversos “Semi-
narios de Investigacion e Implicacién” cumpliendo
asf un ciclo de formacién grupal, esencial para reali-
zar este tipo de reflexidn teérica. Exige también una
concepcion distinta de las Ciencias Sociales, donde
clinvestigador, el educador, el psicélogo, trabajen su
propia implicacidn en la temitica, la distancia nece-
saria para luego elaborar teorfas, y la posibilidad
conjunta del grupo, en la transformacién. B
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VINCENT DE GAULEJAC CON ANA Maria ARAUJO

Una sociologia clinica

Parfs. Invierno. Una tarde. Jussiew: la Facultad Parts VII. Una torre muy alta. Una puerta blanca.
El «Laboratorio de Cambio Social» .
No conocia a Vincent de Gaulejac. Me habian hablado de la ovientacion ica de su «laboratorios .
Habia letdo de sus libros, algunos. Ninguno traducido al espaiiol, s¢ 0 al griego. Me impacté
«La neurosis de clase: conflictos identitarios» me apasiond “Sobre la excelencia”, publicado en las
ediciones Seuil, el wltimo. Me simpanzo su imagen.

Y su propuesta: Crear una red internacional de Sociologia Clinica. Abrir espacios nuevos.
Coloquios. El tercer cologuio de Sociologia Clinica en Parfs, en julio de 1992. El siguiente serd en
Montreal, el afio entrante.

Por encima de todo, ademds de esa alegria que se siente al compartir con alguien planteos similares y
posiciones vy no s6lo tedricas, sino casi que de vida; por encima de la comunicacion, que se dio fluida,
vital, el encuentro con Vincent de Gaulejac fue estimulante. Porque hay, todavia en Paris,
intelectuales criticos que apuestan al cambio.

Desde la fuerza vy el rigor teérico, metodoldgico. Desde una praxis.
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;Qué es la Sociologia Clinica y como llegaste a ella?

La Sociologfa Clinica es a la vez, una cierta forma de
concebir criticamente el método en las Ciencias
Humanas y una red que estd constituyéndose. Hay tres
aspectos esenciales: a) el aspecto intelectual: el corpus
tedrico, b) los aspectos institucionales: estratégicos y c)
los aspectos metodolégicos.

;Cémo llegué a esto? Sin lugar a dudas, desde una
praxis concreta. Yo era trabajador social, intervine en
relacién con las bandas de jévenes de la calle, y a partir
de esta intervencién comprendf la necesidad de no
tomarlos como «objeto de estudio» (sea objeto de
intervencion, sea objeto de conocimiento), sino de
tomarlos como sujetos. Uno trabaja con sujetos y tanto
la produccién de conocimiento como la intervencién
deben poner en marcha dispositivos sobre los cuales uno
trabaja con sujetos que no estén ni en posicién de
cobayo ni tras un vidrio, como sucede en la Psicologfa
Experimental. La Sociologfa Clinica apunta a la
construccion del sujeto y su entorno -a la comprension
del sujeto y del entorno, relaciondndolos-
inevitablemente.

La segunda cosa que he aprendido trabajando con
estos jévenes es lo relativo y falaz del concepto de
«inadaptado». En ese momento yo era estudiante y
educador de la calle a la vez y me propusieron trabajar

en la investigacién y en particular sobre la

«inadaptacién», que partfa de que esos jévenes, eran
considerados “inadaptados» y habfa que re-adaprarlos,
reeducarlos, re-insertarlos. Yo crefa, yo habia leido... era
militante..., yo me dije, bueno, es una buena causa, voy
a «adaptarlos» (caricaturizé un poco), luego,
conociendo a esos jévenes, compartiendo momentos,
haciéndome amigos, observé algo: que si tenfan el
comportamicnto que uno les reprochaba, era justamente
porque era el comportamiento adaptado a sus
condiciones concretas de existencia, a sus condiciones
de vida, y de ninguna manera inadaptados. Es decir, s
eran violentos, sf luchaban... Era un comportamiento de

supervivencia. Sus padres no les dan dinero y tienen que

buscdrselo, etc. Desde el interior no pude ya darle mds la
misma vision que la sociedad le da... Comencé a
aprehender desde «adentro», sus vivencias, su mundo,
sus subjetividades.

Mi posicién, que es irreductiblemente sociolégica, es
que los comportamientos individuales estin ligados a las
condiciones objetivas en que los individuos viven, pero

estas condiciones objetivas evidentemente también

tienen repercusion psicolégica, y uno no puede quedarse
Gnicamente en el andlisis en términos de determinismo.
Con esa evidencia, y para comprenderlos mejor y
comprender-me mejor yo, llegué al psicoandlisis. Para
mi, fue un descubrimiento importante, asi hay una
irreductibilidad psiquica o irreductibilidad social en la

comprension del «hecl al». Todo mi pensamiento,

mi problemdtica, mi reflexién metodoldgica, sea como
investigador o como interviniente se unié a esa doble
referencia, referencia vivencial y teérica: la importancia
de la contratransferencia desde una aproximacién
fenomenolégica. En la capacidad de comprender al otro,

hay algo fundamental que es la empatia, el afecto.
El rechazo de lo vivido

El poner el pathos en la investigacion... El deseo,
porque toda investigacion es comunicacién y deseo.
Absolutamente, y lograr introducirse en la
complejidad de la gente a partir de la vivencia de lo que
sienten, abrir interrogantes sobre la vida cotidiana, y
estas interrogantes no eran féciles de ser acepradas, en
aquel momento, porque la vivencia era rechazada por

los socidlogos como algo «poco cientificos.

Porque habia el concepto de que la subjetividad no era
cientifica, habia que dejarla de lado... en aras de una
«objetividad» aparente de las Ciencias Sociales!

Habia que desconfiar. No sélo porque no fuera
cientifica, sino también, porque era un poco...
reaccionaria...

Existia una visidén politica, a priori... y en ese
momento los socidlogos estaban muy influenciados por
el marxismo economicista y el estructuralismo, habia
una gran desconfianza frente a todo lo que tenia que ver
con la vivencia personal. Recuerdo a Bourdieu diciendo:
la maldicion de los socidlogos es tratar con objetos que
hablan... y Bourdieu ha cambiado mucho en los dltimos

tiempos...

Claro. Y reconocer la subjetividad en las Ciencias
Humanas implica una necesidad de desocultamiento,
para adentrarse en lo «no dicho», lo latente, lo
inconsciente, pienso en Devercux («De la angustia al
método en las Ciencias del Comportamiento»)
tratando de ser, siendo objetivo, reconocer la
subjetividad y sobre todo en la relacion transferencia-
contratransferencid... Pienso si, en Devereux y su
método complementarista.
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Central. No sélo en los procesos de conocimiento
sino también de intervencién, individualizada o en
organizaciones sociales.

La Sociologia Clinica usa la nocién de transferencia
dificil de usar en otra esfera que no sea la terapéutica...

Es una epistemologia, casi una ontologia, diria yo...

Y este descubrimiento freudiano es fundamental en
la investigacién y en la intervencién, para los
socilogos, para trabajar su relacién o su contrarrelacién
con el «objeto»-sujeto de estudio.

Se trata de personas, de grupos sociales, de
instituciones, organizaciones con su cultura, sus
creencias, su «modus vivendi»... ver cémo esta relacion
que se introduce, como dice Devereux, estd en el
corazén de los procesos de conocimiento y también de
los de intervencion.

Yo acabo de hacer una investigacién en la que
monté un dispositivo que Hlamamos de evaluacién
dindmica de programas de insercién, que se relaciona
con una nueva ley (ley de minimo de insercién): todo el
mundo en Francia tiene derecho a un minimo de
insercién, que es para los que no tienen recursos; la idea
de esta evaluacién es partir del punto de vista del
beneficiario; son los beneficiarios los que estdn mejor
ubicados para evaluar los servicios prestados, pero es una
idea que todavia no entrd, aunque parezca una
vanalidad, son desplazados... eso estd muy poco
difundido...

Uno se ha dado cuenta partiendo desde el punto de
vista del beneficiario, es decir, del «sujeto de estudio»,
de todo lo que los «interventores sociales», ponfan en
juego, conscientemente, pero sobre todo
inconscientemente, y también las instituciones en su

funcionamienio, para, de hecho poner a dis

intervienen para poner er
exclusién. Aquf hay una p
contratransferencia institucio
producen la insercién, hacen bien las cosas pero a la vez,
producen la exclusién...

Es, para mf, esencial aplicar la nocién de
transferencia-contratransferencia en Sociologfa, en la
intervencién, sea en la intervencién de la organizacién,
o en la que se puede aplicar en las ciudades, en los

barrios. Entonces siempre nos enfrentamos a las mismas

preguntas, las preguntas de base, primeras: por qué la

dominacién, por qué las relaciones de dependencia
entre paises desarrollados y pafses “en vias de
desarrollo”, por qué la importacién de modelos de
desarrollo...

Los niveles de intervencidn

Pienso que hay una «intervenciéon» en lo social a
partir de la Sociologia Clinica que hay un método de
investigacion-intervencion.

Bien..., yo creo que hay tres niveles de
«intervencion», tres niveles a su vez interrelacionados.
Esos niveles serfan el personal (siempre presente, atn
cuando no se trabaje individualmente), el de las
organizaciones y el de la sociedad civil.

Un aspecto que yo destacaré en el primero, el
personal, es lo que llamaré «neurosis de clase».

Por ejemplo en el seminario sobre «Historia familiar
y trayectoria social», yo invito a personas que estdn
interesadas en trabajar en su propia historia, para
comprenderla. Allf, en la comprensién de esa persona,
aparece una dialéctica entre la historia singular y
familiar (alrededor de un juego, con su padre, con su
madre... [juego de roles, sociodramal) y a su vez en la
dindmica familiar de esa familia, emerge una trayectoria
social (es decir resituar la historia, a la vez personal y
familiar en un contexto social y mostrar que esta
historia singular estd sobredeterminada por factores
sociales, econdmico-culturales).

rosas y rayectoria
ue la eleccidn de pareja nunca es

bredeterminada por la familia, la

También hemos analizado la relacién con el dinero:
que es a la vez social y econdmica, si se quiere... pero
rambién familiar y singular. Segin la persona cambia, y
no sélo por el nivel econémico.

Pero... ;cémo se estructura eso?

Es una metodologfa de grupo, diez personas, cada
una trabaja individualmente, pero no es de hecho un
trabajo psicolégico, porque uno apunta a la génesis
social del conflicto psicolégico, y analiza cémo se
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interrelacionan los espacios psiquicos y sociales en lo

que el individuo vive, y en relacién con sus historias.

En esta intervencion hay también, segiin creo, un

anali

sis en profundidad de la sociedad en general
porque es a partir de este andlisis, de los individuos en
su vida cotidiana y a partir de ese flash-back de
historias familiares, que profundizamos de manera
mds concreta a nivel social.

Cuando reconstruyen su historia a partir de la
genealogia de la familia, y uno ve que las personas que
provienen del campesinado no tienen nada que ver con
nuevas generaciones, que vienen de profesores,
trabajadores sociales, enfermeros, psicélogos, cuando
buceamos en los origenes sociales entendemos mejor los
comportamientos personales, los «habitus», las
conductas.

Retomo una frase de un amigo «Si el corazén tiene
razones que la razén desconoce, él ignora raramente la
razén social de aquel por el cual late».

En cuanto a la neurosis de clase, serd el producto de
cambio de “clase», o de «grupo social», o de “universo
referencial», como quicra llamidrsele, a partir del
momento en que las personas establecen relaciones con
otras personas de otros grupos. El que pasa de un grupo a
otro se encuentra en contradiccion consigo. Con su
origen. Con su pasado...

Estas distintas «culturas», estos distintos «grupos»,

establecen relaciones conflictivas, donde surge la

fascinacion y la idealizacién, pero también Ia

contraidealizacién, ete. La gente que pasa

grupo tiene a la vez e

c
(aprendizaje de normas

conflictos tocan la identidad.
Trabajé sobre ¢l cambio de clase, pero también el de

cultura, inmigrantes. Por ¢jemplo las hijas de madres

argelinas, de religion musulmana, en Francia,
confrontadas a la imagen de la mujer europea frente a
las compafieras en el Colegio, por un lado, y por otro,
ver a sus madres con el chador: eso provoca conflictos a
nivel psiquico, de identidad... y también social.

Un modelo de sistema social

Hay aqui, me parcce, un juego de espejos rotos. Yo no

me miro mds en la imagen que fui, sino que trato de

conocerme en otra nueva imagen. Es doloroso y
enriquecedor al mismo tiempo

Si, si. La capacidad creativa tiene que ver muchas
veces con todo esto... el imaginario... Los m4s grandes
creadores son gente trans-clase, trans-cultura,... trans-
fronteras, trans-mundos...

En los juegos de identificacién aparece la herencia
cultural, simbélica, econdmica social..., aparecen
aspectos que se articulan todos y dan los sedimentos
capitales (de la personalidad, dirfa Bourdieu) y al mismo
tiempo aparecen las contradicciones no resueltas por los
padres. Pero el sistema social es tan paradojal que los
padres piden a los hijos que resuelvan contradicciones
sin darles los medios para hacerlo, eso es lo conflictivo, y
como se trata de una relacién de amor, de idealizacién, y

de desidealizacion... es mds conflictivo atn.

La Sociologia Clinica puede usarse como cuadro tedrico
referencial en una investigacion y en una intervencion
soctal, y por lo que dices, se sitita siempre en una
vision de la sociologia en movimiento y de cambio. La
dialéctica... El ano 2000 va hacia eso, la vision de
una Sociologia estructurada, estatica, no va mds; no
hay mas paradigmas dogmdticos, hay que saber crear
una teoria a parar y a través del cambio. Es en este
sentido que veo el campo de accion y el interés de este
meétodo. ..

Esto introduce el segundo nivel de intervencién: las

anizaciones, sistemas e instituciones.

Por ejemplo: «La empresa y la organizacién», ver

o trabaja una multinacional, verdaderos sistemas de

CO

complejos puentes entre las organizaciones, donde no
estd claro quién domina y quién estd dominado, sistemas
cada vez mds abstractos, donde los gerentes son a la vez
los productos de eso y los que lo producen. No son como
grandes patrones (empresarios). Ellos mismos lo dicen,
por otra parte, «uno no sabe quién decide acd adentro».
Citando a Edgar Monn: «El producto se vuelve
productor del que lo produce». El sistema de
«management» se vuelve modelo del sistema social,
modelo dominante. Hay un sistema de valores y hay un
sistema econdmico que se refieren a la transformacion
del capitalismo, del pasaje del capitalismo industrial y
productivo, al capitalismo financiero, pero es siempre
capitalismo. En la actualidad estamos en permanente

referencia a organizaciones reticulares, abstractas. Los
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sistemas son tan complejos y tan performantes en el
plano de la organizacién como exigentes y demoledores
en el plano de la personalidad v del funcionamiento
psicolégico.

Los yuppies son eso, modelos unidimensionales de la
abstraccién de la finanza, “perf  ormantes» y ganadores,
jovenes que se identifican plenamente con ese sistema.
Hay que estudiar las distintas formas de este sistema que
me parece la caracteristica de la sociedad posmoderna,
es decir, la que sigue a la sociedad industrial, y que es
una de las bases de la dualizacién de la sociedad.

Estas realizaciones en el plano cultural, ecoldgico,
econdmico, financiero, social, politico. estdn en la base
del “desarrollo” tecnolégico actual, y, al mismo tiempo,
se vuelven un sistema excluyente porque todos los que
no son efectivos («performantes»), calificados, los que
no tienen la psicologfa que les permita adaptarse al
desarrollo de este sistema son excluidos.

Esta sociedad dual, del «marginal» y el «integrado”...

agudiza adn mds las injusticias. Agranda el abismo.

Se reemplaza la lucha de clase por la lucha por un

espacio.
La ley de la jungla de cemento... Yo me rebelo..

Yo también. Es una especie de continuacién de la
dominacién, hoy...De la dominacién actualizada...

En esto yo permanezco anclado en mi historia... de
combate.

La busqueda de la “performance», de la excelencia, del
cero defecto, de la calidad, es un factor, el visible, el
narcisista, que excluye socialmente a los que no estan allf...

La apologia de la «eficacia» a todo precio, la
filosoffa del «winner», del ganador, comporta
inexorablemente la exclusién del «otro», del «débil». Y
sabemos en la historia, quiénes han sido los «débiles»...

Sin embargo, sabemos también, como dice Foucault
que todo poder engendra contrapoderes.

Desde la Sociologia Clinica no experimental, sino
«empdtica», desde la investigacién y la praxis, hay una
apuesta de “intervenir» en tanto sociélogos y psicélogos,
en la produccion de un cambio social. B

Notas de la autora

en el Instituto de Altos Estudios de Paris.

Ana Maria Araiijo es Doctora en Sociologia de la Universidad de Paris Uno, vy posgraduada en Psicologia

Trabaja en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad de la Repiiblica vy es
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V¥ Propuestas dinamicas para la tolerancia

Los Derechos Humanos
y la literatura infantil

¢:Logrardn los hombres llegar a
ser tan inteligentes a fin de que
la humanidad de manos
extendidas supere la cantidad
de pufios cerrados? ;Cudn
hermoso serd que todos
aspirasen a tal cosal

Karl Von Frisch

Premio Nobel

Los Derechos Humanos
y la Paz

La paz constituye un concepto
polisémico, alude a la ausencia de
guerra y a la garantfa de los dere-
chos humanos. Estos son normas y
valores. E1 escritor espafiol Luis
Prieto Sanchis considera que
“tienden a situarse en esa frontera
delorden juridico donde éste deja
de serlo para enlazar con alguna
utopia ética”. En conclusidn, los
derechos humanos definen espa-
cios o esferas de dignidad humana
que legitiman el ejercicio justo y
no arbitrario del poder.”

Una situacién donde impere
la paz, serd aquélla que le permita

DiNorRAH LoPEZ *

alser humano yal grupo social del
que forme parte, desenvolverse y
progresar en un sentido integral y
de manera colectiva. De esa for-
ma, no es sélo la guerra la que
atenta contra el logro de la paz;
todos aquellos fenédmenos estruc-
turales generadores de discrimi-
naciones sociales, econdmicas,
culturales, politicas o de cualquier
otra indole, son signos de violen-
cia, son impedimentos contra el
pleno goce de una vida pacifica.
Son entonces, ejercicios equivo-
cados del poder.

La palabra “violencia” deriva
de “poder”, de “vis” que quiere
decir: poder. De “violencia” deri-
vard “violar”. La violencia en este
aspectoesun ejercicio extremo de
lafuerza, una manifestacién maxi-
ma de poder. Al decir del filésofo
contempordneo Thomas Abra-
ham: “un dictamen que yo hago
sobre un semejante al que no le
doy derecho a ser porque siento
que pone en peligro miser, por eso
no debe ser.” En este sentido, se

Profesora de Lireratura y adscripta en ensefianza media.
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hace uso del poder frente a aque-
llos semejantes que son conside-
rados “peligrosos” por el simple
hecho de pensar y actuar de ma-
nera diferente

La reflexion sobre estos temas
se hace necesaria, fundamental-
mente, en el dmbito educativo,
respondiendo al deseo de fomen-
tar los valores humanos como pat-
te principal del desarrollo fisico,
cognoscitivo y afectivo del nifio.

La literatura infantil

La educacién para la paz y la tole-
rancia deberfa aparecer en todo
curriculum o programa de estu-
dios,como principio educativo que
afecte al sistema en general, como
tema transversal que habrfa de ser
desarrollado en relacién con las
distintas dreas. Educacion para la
paz es educacién en valores apun-
tando a un ser integral. Es posibi-
litar que nifios y jévenes reflexio-
nen, se autocritiquen y sensibili-
cen frente al dolor humano vy sus
consecuencias.
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Dentro del curriculum, la lite-
ratura infantil puede brindar posi-
bilidades de vivencias y andlisis

CONSLructivos.

La funcién de la educacion y
de la literatura infantil y juvenil
en especial es ayudar a que lo
manifestado por José Martien “La
Edad de Oro” se pueda concretar:
“No decirles alos nifios mids que la
verdad para que no les salga la
vida equivocada”. La verdad del
sufrimiento ajeno, la verdad de
una vivencia colectiva pacifica.
Una funcién estética-ética se da
en csta propuesta. No debemos
olvidar que los medios de comuni-
caciény en especial, la televisién,
ofrecen al nifio y al joven una
vision de que los conflictos se re-
suelven mediante la violencia, y
este camino es mostrado como
vilido. La educacién debe mos-
trarles la verdadera cara del sufri-
miento ajeno, y de las consecuen-
cias funestas que trac para el ser
humano todo comportamiento
violento.

Lo que sigue a continuacion es
una propuesta de cémo trabajar
los valores de tolerancia, respetoy
paz entre los seres humanos a tra-
vésde tres libros paranifios, dos de
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ellos ficcionales y uno testimo-
nial.

Cuentos para vivi r en
paz

“Acariciados por el arco iris
hay nifios de todos los colores.
Todos tienen los mismos
derechos.”

Thiago de Mello

La obra “Cuentos para vivir en
paz: curso infantil de derechos
humanos” ha sido realizado por
siete personas: el Comité de tres
nifias y tres nifios y un abogado
que desed acercar en lenguaje cla-
ro a los mds pequefios, el conoci-
miento de los derechos humanos.

Elnarrador introduce en algu-
nos pasajes, referencias textuales
a acuerdos internacionales al res-
pecto, asi como referencias a Or-
ganismos Mundiales que tienen
en sus postulados el resguardo de
la paz y la seguridad entre las na-
ciones: un texto que une ficcién
conrealidad en procura de contri-
buir a la formacién ética de los
nifios.

Al trabajar con este texto po-
drfan realizarse diversas actividades:

l) Lectura de un pasaje:
el sueio de Antonio

"Al quedarse dormido, Antonio
empez6 a sofiar. Soflaba que era el
presidente de un pats muy grande y
que habia convencido a todos los
gobernantes del mundo para que
enterraran las armas; ademds , habia
ofrecido el territorio de su pais para
ese entiero.

Primero, empez6 por enterrar
sus propias armas y las de los paises
cercanos. Sin embargo, empezaron
a surgir problemas porque eran de-
masiadas las armas; eran tantos los
barcos de guerra, los tanques, los
aviones de guerra, los cohetes, los
cafiones, lasametralladoras, las bom-
bas y miles de armas mds, que yano
cabian en suenorme territorio. Tam-
bién existia otro problema y era que
habian tantas armas nucleares que
no se podian transportar. Existian
tantas armas nucleares que no des-
truirian sélo a la Tierra, sino tam-
bién a otros planetas. ;Esas armas
amenazaban al Universo!

Con las armas quimicas no se
sabta qué hacer. jUna sola bomba
quimica que estallara y todos los
habitantes de ese pafs se enfermarian
y moririan!

El mundo estaba lleno de armas.
Antonio se habia enterado de que con
sélo el dinero que costaba un avién de
guerra, se podia alimentar a toda la
poblacién de un continente por mu-
cho tiempo. Habia mds armas que
tractores; habian mds aviones de gue-
rraque escuelas y hospitales. Eramds
posible morir que curarse. Eldinerose
wtilizaba para hacer morir, no para
hacer vivir. jHasta el espacio, que
antes estaba lleno de estrellas, ahora
estaba lleno de armas!

-;Cémo es posible que nos haya-
mos acercado mds a la guerra que a
la paz?, se preguntaba Antonio.

Elproblemaerademasiado gran-
de. Pero Antonio, junto con otros
gobernantes, buscaban la forma de
resolverlo. En eso estaban, cuando
de pronto se escuchd una gran explo-
sién. {Un presidente se habia equi-
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vocado y habia presionado el botén
de una bomba nuclear! Entonces,
los presidentes de otros paises pensa-
ron que los atacaban y también acti-
varon sus bombas nucleares. Todo
se volvid oscuro y elmundo se empe-
76 a partir en miles de pedazos. El
miedo se habia convertido en muer-
te!”

a) Reflexionar sobre las causas y
las consecuencias de la com-
pra de armas a partir de lo
narrado: “El dinero se utiliza-
ba para hacer morir, no para
hacer vivir”.

b) Relacionar las cuestiones que
plantea el cuento con lasitua-
cién mundial actual.

c) Proyectar los valoresy los pro-
blemas tratados a la propia
existencia cotidiana.

d) Qué respuesta darfan a la pre-
gunta de Antonio: ";Cémo es
posible que nos hayamos acer-
cado mas a la guerra que a la
Paz?"

Luego de esta dindmica en la
cualmediante laexposiciénde cada
grupose harealizado una puestaen
comn con registro de los aspectos
mds significativos, se podria propo-
ner la produccién de historietas a
partir de ese suefio narrado; o crear
un diccionario pacifista con pala-
bras que pudieran hacer alusién a
la paz, (paloma, esperanza, vida...)
o también tomar las palabras paz y
solidaridad y proponerles que las
definan desde su realidad cotidia-
na. De esamanera, elaborarfan con-
ceptos creando imdgenes, jugando
con las palabras y los distintos sen-
tidos.

Il) Sueno con la paz

De la ficcién del suefio de Anto-
nio pasarfamos a la realidad de
“Suefio con la paz”. Un libro des-
garrador que recoge los dibujos,
las pinturas y los textos dictados
por la experiencia de la guerra a
los nifios de la desangrada ex-Yu-
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goslavia. Un testimonio que bas-
ta, por su espontaneidad y cruel
belleza para definir ese espanto
cotidiano. Los nifios que crearon
este libro vivieron una guerraatroz
y sangrienta, su experiencia fue
una variante de la arcaica viven-
ciadel otro como algo horroroso y
temible. Una reflexién colectiva
a partir de los dibujos y de los
textos podrfaservir cono vehiculo
para replantear los conceptos de
paz y tolerancia.

Actividades:

1) Presentar a los diferentes
subgrupos la fotocopia color
de la cardtula del libro y la
ilustracién “Guerra y paz” de
Natasa, junto con un cuestio-
nario gufa:

a) Observa las diferentes imd-
genes.

b) Describe oralmente el con-
tenido de cada una.

c) (En qué actitud estin los
nifios y lasnifias en el dibujo
de Nikoleta?

d) ;Qué vinculacién puedes
establecer entre el cafién y
la paloma?

e) (Cudlcrees que es el mensa-
je!

f) ;Quéideas opuestas plantea
el dibujo de Natasa?
;Cémo crees que se encuen-
tran cada una de las perso-

uQ
RS

nas habitantes de esas casas?

2) Vincular el suefio de Antonio
con estos rextos icénicos, es-
pecialmente la expresion: “El
miedo se habfa convertido en
muerte!”yeldibujode Natasa.

Tanto los dibujos sefialados como
el libro en su conjunto puede ori-
ginar una gran variedad de pro-
puestas, producto de la inventiva
y los criterios pedagdgicos de los
maestros que trabajen con ¢l.

Ill) Uno y Siete

"He conocido a un nifio que era siete
niflos.

Viviaen Roma, se llamaba Paolo
y su padre eva tranviario.

Pero también vivia en Parfs, se
llamaba Jean y su padre trabajaba en
una fdbrica de automdéuviles.

Pero también vivia en Berlin, y
alld se llamaba Kurt y su padre era
profesor de violoncelo.

Pero también vivia en Moscii, se
llamaba Yuri, como el astronauta
Gagarin 'y su padre era albaiil vy
estudiaba matemdticas.

Pero también vivia en Nueva
York, se llamaba Jimmy vy su padre
tenfa una gasolinera.

;Cudntos he dicho? Cinco. Fal-
tan dos:

Uno se llamaba Chu, vivia en
Shanghai y su padre era pescador: el
ultmo se llamaba Pablo, vivia en
Buenos Aires y su padre era pintor de
brocha gorda.

Paolo, Jean, Kurt, Yuri, Jimmy,
Chu y Pablo eran siete, pero eran a
la vez el mismo nifio que tenia ocho
afios, sabia leer y escribir e iha en
bicicleta sin poner las manos en el
manillar.

Paolo era moreno, Jean rubio y
Kurt castafio, pero eran el mismo
niflo. Yuri tenfa la piel blanca y Chu
la piel amarilla, pero eran el mismo
nifio. Pablo iba al cine en espafiol y
Jimmy en inglés, pero eran el mismo
nifio y refan en el mismo idioma.

Ahora los siete son mayores y ya
no podrdn hacerse la guerra, porque
los siete son un solo hombre.”

El texto de Gianni Rodari es un
ejemplo de la ensefianza en los
valores de paz y tolerancia para los
nifos. Este escritor italiano, autor
de la “Gramidtica de la fantasia”,
“Cuentos largos como una sonri-
sa” y “Cuentos por teléfono”, del
que extraemos el cuento a anali-
zar, ha afirmado: “Los cuentos sir-
ven a las matemdticas como las
matemdticas sirven a los cuentos.
Sondtilesalhombre completo ysi
una sociedad basada en el mito de
la productividad (y en la realidad
del beneficio) tiene necesidad de
hombres a medias es que estd mal
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hecha y es necesario cambiarla.
Para cambiarla se necesitan hom-
bres creativos capaces de utilizar
su imaginacién." La imaginacién
unida a los valores humanos para
generar seres creativos, pensantes
y auténomos, capaces de manejar
la técnica y no ser victima de ella.

Esos objetivos aparecen en sus
cuentos, pues de sus contenidos se
desprende que el fin del autor en
todos ellos es el sujeto en plena
estructuracién: el nifio. E1 nifio
que debe deleitarse en ta narra-
cién v lectura del texto, pero que
también debe encontrar respuesta
asus enigmas, a la formacion de su
identidad con los otros seres.
Rodarientiende que el cuento para
clnifio redne el goce direcro de lo
pulsional, con el placer de la re-
presentacion, trabajo del incons-
ciente que es, a su vez, la posibili-
dad del pensamiento.

En “Uno v siete” el autor nos
narra una anécdota que en breves
lineas caracteriza a la humanidad
y destaca la necesidad de toleran-
cia para que ésta sobreviva.

Rodari elige los enunciados
brevesy la estructuracién en para-
lelismos sinonfmicos que reafirma
un mismo mensaje, en este caso,
la identidad e igualdad de siete
seres en la unidad de un solonifio,
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simbolo entonces del género hu-
mano. Esa estructuracién para-
lelisticaayudaa lamemoria, y ésta
arecordar el mensaje de igualdad.

La expresién metaférica del
comienzo: “He conocido aun nifio
que era siete nifios”, resulta
convocante desde el inicio. El
autor opta por el narrador en pri-
mera persona v de esa manera lo-
ora mayor cercania con el lector o
escucha nifio, pues supuesta

te le narra algo vivido. Todo el
texto es la descripcién en breves
pinceladas de la vida de siete ni-
fosde diferentesnacionalidades y
color de piel, cuyos padres tienen
distintos oficios, pero en definiti-
va todos son iguales: son seres
humanos.

Esa cercanfa del narrador con
el narratario se da también a tra-
vésdeunapreguntaque introduce
en el relato, estableciendo asf un
didlogo casi directo con el lector.
Esto favorece la transmision del
mensaje pues atrapa mds por la
anécdota pues se da en la mitad
del relaro, y ademas el interés se
mantienc vigente cuando haciael
desenlace, laactualizacién en pre-
sente del enunciado final, mani-
fieste la imposibilidad de herirse o
“hacerse la guerra” siendo adultos
en un futuro

Si analizamos la eleccién de
los niimeros hecha por el autor
veremos su simbologfa vinculada
con ese mensaje de tolerancia.
“Uno” es simbolo del ser, de la
aparicién de lo esencial. Principio
activo que se fragmenta para ori-
ginar la multiplicidad y se identi-
fica con el centro, con el punto
irradiante y la potencia suprema.
También simboliza la unidad es-
piritual, base de la fusién de los
seres. Por su parte, el nimero siete
es simbolo de orden completo,
perfodo o ciclo. Estd compuesto
por la unién del ternario y el
cuaternario, por lo que se le atri-
buye excepcional valor. Corres-
ponde a las siete direcciones del
espacio (las seis existentes mds el
centro) . Esla gamaesencial de los
sonidos, de los colores y de las
esferas planetarias; nimero de los
planetasy de sus deidades. Corres-
ponde a su vez a la cruz tridi-
mensional y también, segin algu-
nos autores, es simbolo del dolor.

El “uno” retne al “siete”, la
esencia seglin lo que el autor ex-
presa subliminalmente es indivi-
sible. Las diferencias de naciona-
lidad, lugar de residencia, profe-
sién de los padres, colorde cabello
o de piel e idioma son circunstan-
cias que si cobran importancia y
desmedida valoracién por parte
del ser nifio, entonces si serdn
como el ntimero siete, simbolo de
dolor, y el primer paso conflictivo
para una situacién bélica.

El texto estructurado en base
al proceso metaférico de describir
la vida de un nifio que es a la vez
siete nifios, resulta al final el plan-
teo de unarealidad: la humanidad
esuna sola, y las “diferencias” son
solo circunstancias que no deben
dafiar la esencia. La esencia de la
nifiez: “el mismo nifio que tenfa
ocho afios, sabfa leer y escribir e
iba en bicicleta sin poner las ma-
nosen elmanillar”. E1 lector nifio
se identifica en esa descripcion, se
siente parte de la historia y en-
tiende que se habla de su nifiez,
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que es la misma a la de otros.
Gianni Rodari destaca como
rasgo importante para unir a los
seres, la risa: “pero eran el mismo
nifio y refan en el mismo idioma”.
E1 cédigo lingiifstico puede variar
de un nifio a otro, pero la risa,
especificamente humana, v basi-
camente compartida con los otros
esun elemento de union entre los
seres, de comunicacién auténtica

dad

ad.

desde cada individual
El ser humano se maneja con
cédigos que no son individuales
sino compartidos: no puedo ser yo
mismo a ultranza, sino ser yo mis-
mo en relacién con los otros que
forman parte de miy de los que yo
formo parte.
Rodariledicealnifioqueenlo
exterior Paolo, Jean, Kurt, Yuri,
Jimmy, Chu y Pablo son distintos,
pero que interiormente son igua-
les, son seres humanos, que deben
respetarse v no “hacerse la gue-
rra”; ni a ellos mismos ni a los
demds. Porque una forma de ha-
cerse la guerra a ellos mismos es
negindose a descubrirse en clotro,
y de descubrir al préjimo en uno
mismo. Esta afirmacién tiene una
doble validez, segin lo expresado
por el autor, no podrin dafiarse
desde el puntode vista individual,
ni desde el punrto de vista colecti-
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vo, como representantes de na-
ciones.

Ya adulvos las diferencias no
solo serdn externas sino también
internas: tendrdn distintos pare-
ceres, sentimientos, ideas, pero
habrdn aprendido que cada uno
existe para no ser como el otro.
“Yo existo para no ser como vos’,
entonces debemos buscar entre
todos “lo nuestro”. La pregunta es
cémo hacer para que la individua-
lidad se conserve, pero pueda en-
trar al mundo que es de a dos,
simbélicamente hablando.

Uno de los caminos para esa
interrogante puede ser el de traba-
jar con el analisis, comentario y
recreacién de este tipo de textos
que se acercan al primer articulo
delaDeclaracién Universal de los
Derechos Humanos, de la que se
cumplen 50 afios: “Todos los seres
humanos nacen libres c iguales en
dignidadyderechos, dotados como
estan de razén y conciencia deben
comportarse fraternalmente los
unos con los otros.”

Las obras citadas pueden dar
lugar a otros enfoques de colegas
que lo consideren vilido. Ademds
existen otras obras que tratan el
tema con diversos encares grifi-
cos y narrativos. La posibilidad
queda abierta para seguir por los

caminos de la literatura infantil y
juvenil reflexionando en materia
de Derechos Humanos. B

Bibliografia consultada

(1) Teoria y praxis de los Derechos
Humanos. Ma. Luis Gonzalez.

(2) La literatura infantil y la
educacién para la paz.
Massobrio y Rodriguez.

- “Proceso al siglo XX: el progreso y
sus paradojas”. Carlos Alfonso.

Ed. Alianza.

“Diccionario de Simbolos”.

Eduardo Cirlot. Ed. Cétedra.

\

\

“Reportaje desde el siglo XXI”.
Vasiliev y Guschev. Ed.
Alianza.

\

Apuntes del curso: “Los valores
humanos en la formacion del
ser integral”. agosto 1997.
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Obras estudiadas

- Cuentos para vivir en paz: curso
infantil de derechos humanos.
Marco Antonio Sagastume
Genmell. Guatemala: Ed.
Piedra Santa - Unicef, 1989.

- Cuentos por teléfono. Gianni
Rodari. Ed. Juventud.

- “Sueno con la paz”. De los nifios de
la ex-Yugoslavia. Ed. Atldntida
y Unicef.
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V¥ En el 50° Aniversario de la Declaracion
Universal de Derechos Humanos

Todos los derechos para todos

*

RauL MARTINEZ

«Todos los derechos para todos», es la consigna que
las Naciones Unidas han lanzado para conmemorar
los 50 afios de la aprobacion de la Declaracion
Universal de Derechos Humanos.

Tienen muchas razones para levantar esta con-
signa, si nos atenemos al panorama mundial en
cuestiones de derechos humanos. Reclamar con én-
fasis la igualdad de derechos y no dejar afuera a
ninguno de ellos, es una cuestién fundamental. Sa-
ben los organismos permanentes de la organizacién
internacional a través de informes periddicos que
reciben de todas partes del mundo, que en la des-
igualdad se fundan la violencia, las injusticias socia-
les y las exclusiones. Se trata de desigualdades de
puchlos frente a pueblos, de grupos frente a grupos, y
de personas frente a personas.

El hilito de fondo que impregna a la Declaracién
Universal aprobada en 1948 por la naciente Organi-
zacion de las Naciones Unidas, parece recordarnos el
«nunca mds» que una y otra vez han levantado
nuestros pueblos ante la increible violacién del dere-
cho a lavida y la libertad que nos cruzé hace apenas
algunos afios.

También en 1948 salia el mundo de una tragedia
que cobré tantas vidas que ninguna cifra puede
expresar. ;20 millones? ;25 millones? ;30 millones?
:Es que alguien puede comprender humanamente lo
que eso signiﬁca en caras, nombres, sonrisas, afectos?

Raudl Martinez es coordinador nacional de SERPA]J-Ur.

El mundo se encontré como las familias, cuando
ocurrealgo trigico inesperado; como cada uno, cuan-
do se enfrenta a una situacion limite de su vida, con
la necesidad de replantearse todas las cuestiones
fundamentales. Esel momento en que la vida emerge
con nueva energfa. Lo mejor de las ideas, de los
sentimientos, de las formas de convivencia, de los
valores, que fueraelaboradoalo largo de la existencia
individual y social, histérica, empuja para abrirse
paso porque los hechos han demostrado que sunega-
cién es en el fondo, la causa de las tragedias.

La Declaracién de los Derechos del Hombre y del
Ciudadano, producto de la Revolucién Francesa de
1789, sefiald la culminacién de una etapa de luchas
y se constituyd en un documento de valor universal
por la repercusién en la sociedad europea de enton-
ces. Recogia no lo mas avanzado de la época, sino el
acuerdo al que se pudo llegar en la Convencién que
la aprobé. Pasé a ser de todas formas, un documento
imprescindible en la cultura de los derechos indivi-
duales y sociales.

Comparando los momentos de una y otra decla-
racién, podemos observar que la Francesa se produce
en un momento de grandes cambios en la sociedad,
donde se imponfa el estado capitalista frente al
estado feudal, esto es, en un momento de progreso, a
pesar de todo los males posteriores. En cambio, la
Declaracion de 1948, es el acuerdo y compromiso
que se levanta para evitar que vuelva a repetirse la
calamidad de una guerra provocada desde las peores
ocurrencias humanas, de exterminio y/o dominacion
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de unos pueblos y sectores sobre otros.

La Declaracién Universal de Derechos Huma-
nos, logré constituirse en unareferencia permanente
en todo lo que tiene que ver con los derechos huma-
nos.

Pocos documentos han logrado permanecer vy
generar nuevos hechos en esta época. Practicamente
marca el comienzo de unanueva etapa en el desarro-
llo de los valores y las libertades fundamentales del
ser humano. Durante muchos siglos, si no milenios,
se construyeron trabajosamente diferentes culturas,
religiones, filosoffas, sin que se hubiera dado una
oportunidad de reunirse en un foro mundial para
trabajar largas jornadas en un proyecto comin de
convivencia mundial, desde la diversidad de sus
diferentes enfoques y sin renunciar a ningdn aspecto
esencial a cada una de ellas. La historia de la huma-
nidad muestra que todo esfuerzo transformador en
sentido positivo, significé enormes esfuerzos y sacri-
ficios, que a medida que ganaba adeptos generaba
enemistades, con su consecuente secuela de violen-
cias.

En el ambito de las Naciones Unidas de 1948 se
expresaban en ebullicién todas las concepciones
politicas, filoséficas, culturales, religiosas, etc., que
lograban expresarse a través de los representantes de
los Estados. También tuvieron presencia no oficial,
ya en aquel entonces, organizaciones no guberna-
mentales que sostenfan la libertad de expresidn, la
igualdad de la mujer, derechos de los trabajadores,
etc.. Como en las Asambleas de la Revolucion Fran-
cesa de 1789, la aspiracién de muchos de los partici-
pantes en esta de cardcter mundial de 1948, era ir
mucho mds a fondo. Se pretendia llegar a compromi-
sos radicales que definitivamente condenaran al na-
zismo y al fascismo, as{ como a eliminar otras causas
profundas que pudieran llevar a nuevas guerras y a la
negacién de la dignidad humana. Por lo tanto
aspiraban a la firma de tratados o pactos, obligatorios
para los firmantes.

Pero todavia no habfa llegado el tiempo de las
soluciones profundas. Los fabricantes de las guerras y

los nuevos poderosos intereses, no pretendfan sino la

mayor con wcion de poder, aprovechando los

cambios en la . Asf por ejemplo, el

sistema colonial et 1 quedado afectado de

tal manera que pronto se verfan otras formas llama-

das de neocolonialismo. Winston Churchil, primer
ministro inglés, en oportunidad de firmar la Carta del
Atldntico (Argentia, 1941) con EE.UU., hacfa una
reflexién que nos muestra hacia dénde conducian los
nuevos hechos: «Yo no fui designado primer minis-
tro de Su Majestad, para presidir el entierro del
Imperio Britdnico». Un contenido central de ese
tratado, se referfa al compromiso de Inglaterra de
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descolonizar los territorios de ultramar, como una de
las condiciones para el apoyo de EE.UU. en la lucha
contra el ¢je nazi-fascista (Berlin, Roma, Tokio).

Pero paralelamente a csos poderosos intereses,
crecieron tanto en el mundo industrializado como en
los paises nodesarrollados, colonialesy neocoloniales,
asi como en los dados en llamar socialistas, corrientes
sociales y de pensamiento, con fuerte sentido huma-
nista y que desde sus diferentes medios, intentaban
pesar en las decisiones nacionales e internacionales.
La situacion pasada obligd a acuerdos y alianzas,
declarados o no, que permitieran superar la tragedia
desatada. Cualquier guerra y especialmente una gue-
rra de exterminio como aquélla, se introduce en
todos lados. Si a unos afecta directamente por la
pérdida de la vida, a otros es en sus bienes, en su
estabilidad, o en muchos otros aspectos. Sélo unos
pocos poderosos pueden beneficiarse de semejante
flagelo. En ese marco, el pensamiento humanista
proveniente de muy diversas corrientes pugné por
abrirse paso. Esto es lo que explica por qué la Decla-
racién Universal contiene una sintesis tan profunda
¢ innegable afirmando como derechos iguales e
inalienables de toda persona humana, los llamados
derechos humanos.

La Declaracion Universal
es un producto y un punto de partida

Expresa un consenso sobre la necesidad de la paz y
sobre las condiciones necesarias para que nunca mas
vuelvan las guerras. Es una apuesta a una vida dife-
rente; un ideal de vida, una fuente de inspiracién
para la humanidad.
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Estd escrita en un lenguaje ficilmente compren-
sible, donde cada palabra tiene un sentido que fue
detenidamente elaborado, discutidoy acordado para
lograr el mayor consenso posible. La claridad en su
redaccién no deja lugar a dudas sobre el contenidode
cada uno de sus articulos, Esta es una virtud impor-
tante para un documento que habfa de servir de base
y fuente para su posterior desarrollo.

En lo que se refiere al lenguaje se aprecia el
esfuerzo realizado en la biisqueda de expesiones acep-
rables por diferentes concepciones de manera de no
crabar su redaccién al usar términos que hubieran
llevado a interminables discusiones filofésifcas. Por
ejemplo, en la redaccion del articulo primero, se
presentaba una disyuntiva al momento de reconocer
el valor de la persona humana, por cuanto algunas
iniciativas se referfan al hombe como creado «a
imagen y semejanza de Dios», otra proponfa decir
«por naturaleza humana», hasta que finalmente, se
llegé a la redaccién definitiva: «.. dotados como
estan de dignidad y conciencia».

También la expresién «el hombre» como con-
cepto representativo de « la humanidad», condujo a
debates ya que se entendid que se podria estar discri-
minando sutilmente a la mujer; por este motivo es
que se encuentran en su lugar expresiones como:
persona humana, ser humano, etc.

No es una cuestion menor el lenguaje de la
Declaracién, por cuanto es unasintesis muy apretada
y demuestra que es posible elaborar un acuerdo
comin, dentro del méximo pluralismo.

Otro aspecto que se puede apreciar leyendo cui-
dadosamente sus articulos, es que se hace referencia
a la mayor parte de los derechos humanos, reconoci-
dos entonces o que habrfan de ser reivindicados
posteriormente. Esto dard pie para luego elaborar los
Pactos Internacionales de Derechos Civilesy Poliri-

cos y el de Derechos Econémicos, Sociales y Cultu-
rales, asf como para las sucesivas declaraciones, con-
venciones, y otros documentos, referidos a los dere-
chos al ambiente sano, de los pueblos, ete.

A las palabras ¢se las lleva el viento?

Ante la realidad del mundo que nos afrenta, a unos
por su violencia que cobraotravez millones de vidas,
a otros por las enfermedades por las que increible-
mente mueren tantos millones de seres de todas las
edades, o a otros, por la vergonzosa desigualdad
social, bien hacemos en preguntarnos st tales decla-
raciones no son en realidad cdscaras vactas, pomadas
para calmar semejantes heridas, catarsis para buenas
conciencias.

La tarea por la justicia y la paz que se propuso y
aprobd en Naciones Unidas en 1948, dependié en
adelante de la evolucién que siguieron los Estados
miembros. Las decisiones en el organismo interna-
cional se toman por votaciones de los representantes
gubernamentales, de donde se desprende que, a ma-
yor niimero de gobiernos dispuestos a impulsar deci-
siones y politicas por los derechos humanos, mas
reales y eficaces serdn sus resultados en la ONU. Sia
su vez consideramos que los gobiernos son expresion
del grado de desarrollo de los pueblos, o en todo caso,
de la capacidad de los pueblos para hacer respetar sus
derechos, se entiende que el compromiso de las
Naciones Unidas para impulsar los derechos huma-
nos, depende en dltima instancia de lo que ocurre en
cada pafs. Por otra parte se produce una relacién
reciproca, de manera que desde los organismos inter-
nacionales se ejerce una influencia, a veces decisiva,
hacia la situacién interna de cada pafs.

La actividad que cumplen los funcionarios pet-
manentes de la ONU, es significativa y desde allise
han impulsado tareas destacadas en el plano de los
derechos humanos. Suele ocurrir también que inicia-
tivas tomadas desde los organismos, no encuentran
apoyo en buena parte de los Estados miembros y por
lo tanto no pueden ponerse en practica, sino esen los
4mbitos de las organizaciones no gubernamentales.

Esto es en general en lo que se refiere a los
Estados, que no obstante aparecer muchos de cllos
como poco dindmicos en cuanto a impulsar por st la
realizacién de los derechos humanos, los han incor-
porado en mayor o menor medida a sus discursos y
apruehan pactos y convenciones pero que no se
aplican o llegar tardfamente a incorporarse a sus
derechos internos.

Las sociedades civiles en cambio, contintian con
mayor energfael desarrollode losderechos humanos,
ganando espacios, apesar de los graves retrocesos que
se producen en algunos paises y momentos.

En el proceso de ese relacionamiento que sefiald-
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bamos anteriormente entre organismos internacio-
nales y organizaciones no gubernamentales, encon-
tramos eventos importantes donde se realizaron eva-
luaciones y planes futuros en cuanto a la situacién
mundial de los derechos humanos.

Brevemente recordemos dos de estos eventos
llamados Conferencias, que se realizaron en situacio-
nes mundiales bien diferentes.

En 1968 se realizé en Teherdn, una Conferencia
Mundial para evaluar la situacién de los derechos
humanos a partir de la Declaracién Universal. Los
progresos reconocidos se referfan sobre todo a instru-
mentos tales como los Pactos Internacionales, pero
se sefialaban como carencias mds graves, lacontinua-
cién de guerras, el analfabetismo, las discriminacio-
nes, el sometimiento de los pueblos. Las recomenda-
ciones por lo tanto, apuntaban a hacer esfuerzos
reales para su superacion en ese sentido, y donde se
reconocia a la educacién un papel fundamental.

Veinte afios después, muchos Estados todaviano
habfan firmado los Pactos Internacionales que daban
forma juridica a los derechos expresados en la Decla-
racién Universal.

En junio de 1993 se realizé en Viena, una nueva
Conferencia Mundial de Derechos Humanos, con la
participacion de representantes de 183 Estados. En
forma paralela y de manera que se sintiera el peso de
la sociedad civil, se reunicron en la misma ciudad,
mas de 1500 organizaciones no gubernamentales.

En esta oportunidad, volvierona sefalarse avan-
ces pero también graves violaciones a los derechos
humanos cn diferentes aspectos: las guerras localiza-
das, las discriminaciones por género, por razas o
religiones, etc. A la reiteracion de las violaciones
denunciadas afios atrds, se sefialan en particular,
otros derechos cuyo respeto ha tomado mayor impor-
cancia en los dltimos afios: a laautodeterminacién de
los pueblos, a la diversidad cultural, al desarrollo, al
ambiente sano, lanodiscriminacion de lamujer ni de
losnifios, siendo motivo de preocupacion, encontrar
1 cficaces de proteccidn jurfdica de los

as formas

humanos.

s oo e
ricuiar,

- la integralidad e indivisibilidad de

S €8 I‘CCOI’IOCid‘J cOomo una ca-

racteristica que les Cl\[;\‘L De esta manera

se dejan sin justificac errdneas posiciones que

1

han llevado a sostener que pueden realizarse los
derechos civiles y politicos sin que se den los econé-
micos, sociales y culturales. Y por el contrario, que
fueran posibles éstos sin la concrecion de los prime-
ros. Unos y otros estdn en tal relacion que resulta
imposible dividirlos sin provocar su violacién gene-
ral. Esta falsa divisién fue una limitante en momen-
tos de la elaboracién de la Declaracién Universal,
producto de visiones muy diferentes sobre sistemas
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ccondmicos y politicos. El reconocimiento del dere-
cho de los pueblos incorporé ademds otra dimension
imprescindible a la concepcion de los derechos hu-
manos.

En afios posteriores se expresaron concretamente
estas posiciones diferentes, especialmente para la
aprobacién del Pacto de Derechos Econdmicos, So-
ciales y Culturales, que junto con el de Derechos
Civiles y Politicos, debia obligar a los Estados. Am-
bos Pactos fueron adoptados por la Asamblea Gene-
ral de la ONU en 1966 y entraron en vigencia diez
afios después. Sin embargo el Pacto de Derechos
Econdmicos, Sociales y Culturales, no ha sido firma-
do todavia por algunos paises, entre ellos EE.UU.

Tres conceptos fundamentales son priorizados en
esta Conferencia de Viena de 1993: democracia,
desarrollo y derechos humanos. En ellos parece con-
templarse todo lo que la sociedad mundial reconoce
como ideal de vida humano, al menos como consen-
sos, en aquellos lugares donde se comunican y coor-
dinan representantes de la mayor parte del mundo.
Expresa textualmente sobre ésto la Declaracion de
Viena: «La democracia, el desarrollo y el respeto de
los derechos humanos y las libertades fundamenta-
les, son conceptos interdependientes que se refuer-
»an mutuamente...» «... Lacomunidad internacional
debe apoyar el fortalecimiento y la promocién de la
democracia, el desarrollo y el respeto de los derechos
humanos y de las libertades fundamentales en el
mundo entero.»

Todos tenemos la palabra

Es interesante observar dénde se contintia produ-
ciendo grupalmente el tratamiento conceptual de los
derechos humanos. Por un lado, diferentes organis-
mos de las Naciones Unidas dedican tiempo y recur-
sos en la realizacion de informes, eventos, gestiones,
apoyos en politicas sociales, educativas, etc.. Tam-
bién desde allf se hacen controles sobre el cumpli-
miento de los Pactos internacionales, Convenciones
y otros, en cuyo cumplimiento se comprometicron
los Estados miembros que los refrendaron. En algu-
nos organismos regionales, rambién se impulsan al-
gunas actividades sobre derechos humanos, y que
tienen como resultado la realizacién de acuerdos
internacionales. Estos organismos regionales estdn
mds expuestos a ser influidos por el peso de algunos
de sus pafses miembros que los organismos interna-
cionales, donde se producen correlaciones de fuerzas
mds complejas.

Las organizaciones no gubernamentales y los
ambitos académicos, constituyen otros espacios de
claboraciény desarrollo de los derechos humanos. Se
ocupan de muy diversos derechos en el mundo,
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tienen la virtud de estar muy cerca de las necesidades
de sus pueblos, desarrollan actividades y luchan por
la realizacién de esos derechos.

Un hecho a destacar, es la importancia que ha
cobrado el relacionamiento entre los organismos
internacionales y las organizaciones de la sociedades
civiles. Dos factores por lo menos han contribuido a
acrecentar este relacionamiento: por un lado el pro-
pio desarrollo en nimero y representatividad de las
organizaciones y por otro las mayores posibilidades
en las comunicaciones que permiten trascender el
entorno local, conformando redes , y llegar hasta los
organismos internacionales para que se escuchen sus
vaces. Por ejemplo, SERPA]J-Uruguay, forma parte
de una red latinoamericana llamada SERPAJ-Amé-
rica Latina, integrada por Secretariados nacionales
de diferentes pafses del continente. Esta red cuenta
con estatuto consultivo en Naciones Unidas, que le
permite un relacionamiento especial con UNESCO
y ECOSOC, que son dos organismos especializados
de la organizacién internacional.

La tentacién del escepticismo

Si nos ponemos a repasar el estado actual de los
derechos humanos en el mundo, podrfamos hacer
una larga lista de violaciones. Por ese camino es facil
caer en la tentacién del escepticismo sobre declara-
ciones tan interesantes como iniitiles. Por otra parte,
amontonar semejante montafia de calamidades, pre-
senta a la maldad casi como el lado superior y todo-

poderoso de la naturaleza humana, falseando con eso
el progreso que se ha dado en el mundo, a pesar de
todo, en las dltimas décadas.

Un documento como la Declaraciéon Universal,
es un instrumento para la continuacion de la lucha
por una sociedad mejor y esto se viene demostrando
en diversos planos. Mas alld de la trayectoria seguida
por las Naciones Unidas, cuyas posibilidades y limi-
taciones han quedado a la vista, la Declaracion
Universal trasciende el marco de esos organismos
para construir su propia historia.

Uno de sus mayores aportes a la conciencia de la
humanidad, consiste en que su contenido es tan
irrefutable que ya todo lo que se produzea la tendrd
necesariamente como referencia. Las Convenciones
posteriores, por ejemplo la Convencién de los Dere-
chos del Nifio, aprobada en 1989, se hizo en el marco
de derechos humanos pautados desde la Declaraciéon
Universal. Estas Convenciones ademds, una vez ra-
tificadas por los Estados, pasa a ser derecho interno
de cada pafs.

Quienes estan muy inclinados a adherir a la
posicién que sostiene el fin de las utopias, como sefial
de fin del camino de las mejores aspiraciones de
justicia, van a tener que seguir confundiendo deseos
con realidades. No sentimos decepcionarlos. La
humanidad sigue abriéndose paso por entre las oscu-
ras resistencias a la vez que va levantando sus defen-
sas.

Es admirable observar a esos pueblos constructo-
res de terrazas en las laderas de las montafias que,
canasto acanasto, transportan tierra para hacer sobre
las rocas, suelos cultivables. El trabajo por los dere-
chos humanos parece convocarnos a actuar del mis-
mo modo: con paciencia y confianza en la tarea. B
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Curso-taller:

Los valores en la
formacion del ser
integral

SE REALIZARA nuev:

este afio el curso destinado a

docentes de todos los niveles del

sistema educ

El mismc

1eS Yy

Ciencias de la Educacién, los
dias jueves 6, 13, 20y 27 de
agosto, de 18 a 21 hs.

Por informes, deben [lamar al
408 53 01 de 14 a 18 hs.

Las inscripciones se realizardn
en la sede de SERPA], Joaquin
Requena 1642. &

Coordinacién
latinoamericana

Este afio serd asumida por
nuestro compafiero Efrain
Olivera, quien fue elegido por la
mayoria absoluta de los
secretariados, y la sede serd en
nuestro local.

Festejamos este hecho que es un
reconocimiento a la labor de
SERPA] Uruguay y de Efrain, a
quien felicitamos desde aqui.
También lo asumimos como un
desafio de fortalecer las acciones
conjuntas en la lucha por la
vigencia de los DDHH en

nuestro continente. M

39

pasado, el SERPA] cuenta con una
muestra de Derechos Humanos
lizada por un grupo artistas

rraaa

La misma consiste en una serie de
paneles méuiles con imdgenes vy
textos alusivos a la Declaracion
Universal de Derechos Humanos,
contextualizada en la realidad
nacional.

Durante el mes de diciembre estuvo
expuesta en la Asociacién Cristiana
de Jévenes de la calle Colonia en
Montevideo. En el mes de abril se
instalé en San José, siendo visitada
por muchas escuelas y vecinos de la
rona. Se realizaron en el marco de
la muestra charlas sobre el tema
derechos humanos y otros eventeos
que nuclearon a mds de mil
pbersonas.

En mayo le tocé a la ciudad de
Rocha vy luego a La Paloma; en el
correr del afio serd trasladada a otra
localidades del pats a los efectos de ser
apreciada por distintos publicos. B

Para leer:
«La Zanahoria»

Manual de Educacion en Derechos
Huwmanos para maestros de
preescolar y primaria.

Amnistia Internacional, 1997.
Este es un libro que ha llegado
recientemente a nuestro Centro de
Documentacion. Se trata de un
material que contiene abundante
informacion sobre historia de los
Derechos Humanos, documentos,
derechos del nifto, realidad indigena,
etc., asi como aportes pedagdgicos y
sugerencias prdcticas como
dindmicas, juegos para trabajar con
los nifios.

Tiene la ventaja de ser muy
accesible en su lenguaje vy dgil de

Leer.

‘ Taller con

A.UDE M.

La Profesora Raquel Gonzdlez y
la Psicologa Becky Sabah, de la
Asociacién Uruguaya de
Enfermos Musculares, nos
invitaron el pasado mes de abril,
a coordinar un raller sobre
Derechos Humanos y educacion.
En el mismo participaron
docentes del curso para
asistentes personales que
organiza dicha Asociacion vy
docentes de escuelas y colegios
que trabajan con nifios con
algtin tipo de discapacidad.

Se realizo en el local del
Crandon, en una tarde lluviosa,
por lo que valoramos
enormemente la voluntad y
entusiasmo de los participantes.
Esta instancia significé abrir
nuevas perspectivas a nuestro
trabajo, provocdndonos nuevas
interrogantes y reflexiones,
ademds de crear nuevos lazos
que esperamos se sigan
afianzando. B

Encuentro en

Paso De Los Toros

El 30 de mavyo se realizé en Paso
de los Toros un Encuentro
Regional con participantes del
HI Curso a Distancia: Los
Derechos Humanos, un Horizonte
Etico. Asistieron representantes
de Florida, Tacuaremhé y de la
ciudad sede del Encuentro.
Tuvimos oportunidad de
intercambiar inquietudes,
comentarios y sugerencias sobre
el contenido del curso asi como
perspectivas para celebrar el 50°
Aniversario de la Declaracién
Universal de los Derechos
Humanos en cada localidad.

El Encuentro fue muy
productivo y nos motivo y
entusiasmo a todos a seguir
adelante en este desafiante
camino de hacer realidad los
Derechos Humanos. B
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CONTEMPORANE

URUGUAY
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Seleccion de
articulos sobre:

Vygotsky
Giroux
Taylor
Foucault
Morin
Carr
Kemmis
Kapra




Disefio: Uribe + Sequeira [0BRA]

a0

e
o

«La Declaracion Univer_sal
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