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Al

RECUPERAR NUESTRO ROL
DE EDUCADORES

Tardiamente, a casi tres afios de la instalacién del gobierno democratico en el
pais, el sistema educativo da un paso de fundamental importancia para su demo-
cratizacion interna, que deberia haber sido dado hace ya mucho tiempo. Nos referimos
a la puesta en marcha de las Asambleas Docentes establecidas en la Ley de Emergen-
cia, cuyo largo proceso de reglamentacion acaba de terminar.

Estos tres primeros afios de ‘‘ gobierno democratico’” en la ensefianza se han
caracterizado por la ausencia de estructuras institucionales a través de las cuales los
docentes podamos incidir y participar en la determinacién de los caminos de la edu-
cacién. De ahi que, mas alla de los aciertos y defectos que la presente reglamentacién
pueda tener, queremos destacar la importancia de este ambito de discusién y parti-
cipacion que se abre.

Pero por encima del tema concreto de las Asambleas Docentes, nos interesa des-
tacar la importancia de comenzar a reconstruir €l rol del docente en el sistema edu-
cativo. Necesitamos volver a constituirnos en actores del quehacer educativo, supe-
rando nuestro actual rol de meros ensefiantes. En el presente nuestro trabajo esta or-
ganizado de manera bastante similar al del obrero en la fabrica tayloriana — sobre
todo en la ensefianza media—. Con la diferencia que en el caso del obrero las piezas
desfilan delante de él en la cinta y en el nuestro, somos nosotros los que desfilamos
por las distintas clases repitiendo mecanica y rutinariamente las mismas operaciones
sin tiempos ni instancias para pensar y crear. Nuestro trabajo est4 organizado en base
a criterios econdmicos (atender la mayor cantidad de alumnos con la menor cantidad
de horas de trabajo) y burocraticos (tenerlo todo planificado, previsto y controlado

‘6

desde los escritorios de los consejos de educacién), mas que en base a criterios hu-’

manos y/o educativos. No tenemos practicamente posibilidades de desarrollar una
reflexion pedagodgica sistematica, ni de llevar adelante una tarea verdaderamente
educativa.

Sin duda todo lo anterior tiene estrecha relacién con las carencias de indole sa-
larial y presupuestal. Pero no se reducen a ellas las causas del problema, y los logros
que puedan irse alcanzando en esta materia no garantizan por si solos la superacién de
aquellas deficiencias. Creemos pucs que, junto con las reivindicaciones salariales, es
imperioso comenzar a construir desde abajo espacios y tiempos para el trabajo en
equipo, para el intercambio profesional, para la formacion y el perfeccionamiento, para
una relacion mas humana entre los docentes y con los estudiantes, para la participacién
en la gestion de los liceos y escuelas, para la participacion en el disefio de planes y
programas educativos, para la investigacion. Se trata de recuperar nuestro rol de
educadores.

En este sentido creemos que el funcionamiento de las Asambleas Docentes puede
ser una instancia de gran importancia. En esa misma linea es que queremos hacer
nuestro aporte desde SERPAJ a través de esta publicacion —que recordamos preten-
de ser un espacio para el intercambio de experiencias educativas—, y a través de al-
gunas experiencias de talleres, seminarios y encuentros que venimos realizando desde
el afio pasado. Nuestro propdsito es contribuir al analisis critico del sistema en el que
trabajamos y de nuestras propias practicas educativas, asi como al desarrollo de ex-
periencias alternativas en el camino de una educacién que contribuya eficazmente a la
construccion de una sociedad democratica. -
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EDUCACION PARA LA DEMOCRACIA
Y LOS DERECHOS HUMANOS

Pedro Ravela

(Este trabajo es parte de una ponencia presentada por su autor en el
1V Seminario Nacional de Educacién para la Paz y los Derechos Humanos que,
organizado por el Consejo de Educacién de Adultos de América Latina (CEAAL)
y el Centro El Canelo de Nos,
tuvo lugar en Santiago de Chile del 23 al 26 de noviembre de 1987)

I. Introduccion

Préacticamente en toda América Latina vivimos
hoy procesos de transicion a la democracia, intentos por
constituir democraticamente nuestras sociedades.
Dichos procesos pueden caracterizarse como ‘‘ una ten-
sién consistente y permanente entre tendencias so-
ciales, ideologias, intereses econémicos, proyectos cul-
turales ', a través de la cual se va pasando de un ‘‘polo
autoritario’’, en el que predomina la légica de la dic-
tadura, a un ‘‘ polo democratico’’, en el que predomina
la légica de la democracia. Ambas légicas *“se desen-
vuelven durante el periodo de transicién estrechamente
implicadas, operando ambas en un mismo espacio
social”’. Esta caracterizacion, que F. Dellich(1) refiere
al periodo que culmina con la asuncién del gobiernc
democratico, es util también para describir el proceso
posterior, dado que la tara de construccién de una
sociedad democratica es de largo aliento e implica
otras dimensiones ademas de la estrictamente politica.
La tensién entre diferentes ideologias, intereses
econémicos, proyectos culturales; entre légicas au-
toritarias y democraticas, y entre diferentes concep-
ciones de democracia, continia mas allda de aquel
momento. )

En este marco, cabe preguntarse por el papel del
sistema educativo formal en el proceso de democra-
tizacién de la sociedad. La pregunta nos la planteamos
ademas, desde la perspectiva de nuestro trabajo por los
derechos humanos. ;Cual es el aporte que podria y
deberia hacerse, a través de la educacién formal, a
dichos procesos de democratizacién que tan dificul-
tosamente se desarrollan en América Latina? ;Cuales
son las exigencias y los desafios fundamentales que los
derechos humanos y la construccién democratica de
nuestras sociedades le plantean al sistema educativo?

En este documento nos proponemos formular al-
gunas reflexiones que constituyen un primer intento de
estructurar .el campo de trabajo —educacién formal,
derechos humanos, democracia— alrededor de algunos

ejes centrales.

Partimos del supuesto de que el sistema educativo
no se limita a reproducir el sistema de dominacién de
clase, sino que también puede contribuir positivamente
a la transformacion de la sociedad —cosa que his-
téricamente en cierta medida ha hecho(*)—. Esto no
significa que desconozcamos las serias limitaciones y
dificultades que la educacién formal presenta. E1 mismo
proceso contradictorio de transicion a la democracia que
vive la sociedad se da, con caracteristicas particulares,
al interior del sistema educativo. En el caso uruguayo la
democratizacion es mas lenta aun en la educacién que
en el resto de la sociedad. A dos afios y medio del retor-
no a la institucionalidad democratica, como resultado
de diversos factores, la légica autoritaria continua
prevaleciendo en el gobierno y en el funcionamiento del
sistema educativo: las decisiones fundamentales de la
politica educativa se toman sin consulta ni. partici-
pacion de los actores involucrados; los mecanismos de
participacion de los docentes establecidos en la ley no
han sido puestos en funcionamiento por las autoridades
responsables de hacerlo; el estilo de gestién predo-
minante en escuelas y liceos se caracteriza por la ausen-
cia de iniciativa, autonomia y creatividad, por el temor
a las sanciones, y por el principio de *‘evitarse pro-
blemas’; el salario de los docentes y los recursos ge-
nerales para la ensefianza son absolutamente insufi-
cientes, lo que incide directamente en la calidad de la
educacién que se ofrece; la actividad educativa se vuel-
ve asi frustrante, no se trabaja en equipo, la partici-
pacion es escasa aun a nivel gremial... Y se podria
seguir enumerando.

No obstante, abordar el desafio de convertir el sis-
tema educativo, aunque sea parcialmente, en instru-
mento de democratizacion de la sociedad constituye un
imperativo. Entre otras cosas, por los alcances que el
sistema tiene a nivel de territorio y poblacion.

(*¥) Véanse las citas 7y 8 en la seccién I11.1.
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Il. Derechos Humanos y Democracia

En la ultima década es posible observar un doble
movimiento en el pensamiento politico latinoamericano
con relacion al tema de la democracia. Por un lado
puede observarse una tendencia a la revaloracion del es-
pacio politico democratico, la muchas veces des-
pectivumente denominada ‘‘democracia formal”. La
tragica experiencia de las dictaduras militares ha lle-
vado a ver con claridad el valor intrinseco de las ins-
tituciones politicas democraticas. Estas son vistas hoy
por vastos sectores como el modo de procesar pacifi-
camente los conflictos inherentes a toda sociedad. Por
otro lado, parece observarse también un consenso
creciente acerca de la inviabilidad de dichas institu-
ciones sin un proceso de democratizacion econémica y
social. La historia de América Latina muestra la in-
viabilidad de una organizacion politica democratica en
un contexto de fuertes desigualdades y de margina-
lizacion y exclusion de las grandes mayorias del acceso
a los bienes materiales y culturales. Estos dos movi-
mientos convergen, al menos a nivel de la teoria po-
litica, en el sentido de una conceptualizacién amplia del
término democracia que tiene a la dimensién politica
como un elemento fundamental, pero que no se limita a
ella.

En esta linea R. Pérez afirma:

“Se ha vuelto corriente analizar el término de-
mocracia en dos nociones, una estatal, consti-
tucional y otra societaria, de cariz mds privatista
que la primera... El gobierno fundado en el su-
fragio popular y las libertades de informacién y
critica politicas definen la democracia estatal; la
integracion y sentido de pertenencia neta a la
propia nacion, el acceso a fuentes criticas de la
cultura y la informacién, un minimo de igualacion
en las bases materiales del desarrollo de las con-
cretas personalidades y la capacidad apreciable de
autodefensa de derechos e intereses constituyen
caracteristicas de la democracia societaria .

“El ideal democrdtico configura, en definitiva, un
quehacer social integro (politico y no politico),
policéntrico, imprevisible, abierto... La democracia
se gana en ambos terrenos, estatal y societario, a
la vez, o solo se obtienen frdgiles y vacias parcelas
de la misma; acaso no siempre fue asi, pero sin
duda ese es el alcance del problema en nuestros
dias"’ (2) (el subrayado es nuestro).

En una perspectiva similar C. B. Macpherson (3),
un pensador liberal al que refieren continuamente los
tedricos latinoamericanos, recurriendo al significado
original histérico del término democracia como gobier-
no del pueblo, afirma que la democracia no debe ser
identificada unica y exclusivamente con la democracia
liberal occidental, sino que otros sistemas sociales no-
liberales también cuentan con un derecho histérico
legitimo para autodenominarse democraticos, en la
medida en que su organizacién se apoya en la igualdad
en el acceso a bienes y servicios y en mecanismos de

participacion directa del pueblo en las decisiones so-
ciales. Refiriéndose a él, C. Braslavsky plantea la ne-
cesidad de adoptar una concepcion de democracia que
denomina ** historicista”’, y que

“...reivindica como sus ejes tanto a la vigencia de
las leyes promulgadas por los representantes de
una ciudadania que los eligid en pleno ejercicio de
miltiples libertades, como el ejercicio de mecanis-
mos de participacién directa en las decisiones y la
igualdad en el acceso a bienes y servicios mate-
riales y no materiales disponibles en una Nacién.
Reivindica en consecuencia como valores y logros
inherentes al modelo societal democrdtico tanto a
la libertad y a la participacion politica como a la
igualdad social y econdmica ”.(4).

Esta linea de conceptualizacién de la democracia
nos parece de suma importancia en el contexto de
procesos de transicion y reconstrucciéon democraticas
porque define un horizonte hacia donde dirigir el
proceso. La transicién a la democracia no culmina con el
restablecimiento de las instituciones democraticas, con
la existencia de partidos politicos y libertades, con la
celebracion de elecciones libres, sino que es una tarea de
largo aliento, que supone una transformacién mas hon-
da de la sociedad en el sentido de mayor justicia, mayor
igualdad, mayor participacion, ademas de mayor liber-
tad.

En relacion con los derechios humanos la concep-
tualizacion precedente también es sumamente relevan-
te. La correspondencia entre las dimensiones politica y
societaria de la democracia co las dos primeras ge-
neraciones de derechos humanos es evidente. La lucha
por conquistarlos muchas veces ha estado signada,
inevitablemente, por la denuncia de las violaciones
cometidas por las dictaduras militares. Este énfasis
conlleva un riesgo, el de que se identifique a nivel de la
opinién publica a los derechcs humanos, unicamente
con los derechos civiles y politicos que fueron siste-
maticamente violados por las dictaduras. En nuestro
pais, por ejemplo, hemos oido al Presidente de la Re-
publica decir que en Uruguay se acab6 ‘““el problema”
de los derechos humanos, porque ahora nadie es tor-
turado, nadie es arbitrariamente detenido, los pe-
riédicos no son censurados, etc. Sin subestimar los con-
siderables avances logrados, tampoco se puede des-
conocer que hay otros derechos fundamentales que son
sistematicamente desconocidos para grandes sectores
de la poblacién: el derecho al trabajo, el derecho a la
salud, el derecho a una alimentacién y a una vivienda
adecuadas, el derecho a la educacion, el derecho a una
remuneracion digna, entre otros reconocidos por la
Declaracion Universal de 1948. Con el retorno al sis-
tema politico democratico acaba s6lo una parte del
“problema” de los derechos humanos, pero no todo,
como tampoco acaba la tarea de construccién demo-
cratica de la sociedad. Nos parece pues sumamente im-
portante destacar la estrecha relacion entre derechos
humanos y democracia, y en particular entre demo-
cracia estatal o constitucional —empleando los términos
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de R. Pérez— y derechos civiles y politicos por un lado,
y entre democracia societaria y derechos economicos,
sociales y culturales por otro. En general quienes res-
tringen el concepto de derechos humanos también lo
hacen con el de democracia. Pero derechos humunos son
unos y otros y de ahi la importancia de vincular es-
trechamente las concepciones de democracia y de de-
rechos humanos. Una sociedad es auténticamente
democratica en la medida en que tienen vigencia en ella
todos los derechos humanos para todos sus integrantes.
y la tarea de construccién de la democracia coincide con
la tarea de defensa y promocién de los derechos hu-
manos. La claridad sobre este punto es esencial para la
tarea educativa, dado que definira los alcances de una
educacion para la democracia.

Para terminar esta primera reflexién, cabe una
breve mencién a la tercera generacion de derechos
humanos. Los Derechos de los Pueblos o Derechos de
Solidaridad constituyen una condicién de posibilidad
para la construccién de sociedades democraticas en los
pueblos del Tercer Mundo:

“Los derechos de los pueblos, definidos en lo que
antecede, no lo son de manera lmitativa ni
exhaustiva. Si por su dimensién y su nivel de
realizacion se distinguen de los derechos humanos
individuales y colectivos, ya reconocidos por los
instrumentos internacionales, universales y re-
gionales, por su naturaleza no se distinguen de
ellos. Se presentan, de hecho, como una garantia
suplementaria del respeto y la realizacion de los
derechos humanos: un pueblo sometido no estard
nunca en condiciones de ofrecer a los hombres y
las mujeres que lo forman el conjunto de los
medios para su pleno desarrollo individual y colec-
tivo ".(5)

lll. Educacion para la democracia y los
derechos humanos

Cuando se plantea el tema de la educacion para los
derechos humanos en la educacién formal suele pensar-
se en una asignatura a agregar o en un contenido a in-
corporar a los programas de determinadas asignaturas.
En las actuales condiciones de funcionamiento de los
sistemas educativos, esto significaria anular el con-
tenido removedor que los derechos humanos tienen,
tanto en relacién con la sociedad como en relacién con el
propio sistema educativo. Con esto no queremos des-
conocer la importancia que tiene ganar espacios de
legitimidad para los derechos humanos a través de su
incorporacion al curriculum, pero si indicar que esto no
es suficiente, y que es peligroso reducir la tarea a ello.
El tema de la incorporacién de los derechos humanos a
la educacion formal debe plantearse en términos de fun-
damento ético de la tarea educativa y de las institu-
ciones en las que se desarrolla, en términos de un es-
piritu que debe inspirar y renovar el quehacer educa-
tivo.

El punto es de fundamental importancia en tiem-

pos en que el agotamiento de los sistemas educativos es
universalmente reconocido y en que la preocupacion por
la reforma v el cambio en la educaciéon es también
universal. En relacion con esto uno de los problemas
serios de los sistemas de ensenanza es el del vaciamien-
to de sentido ético del quehacer educativo. En una
sociedad democratica, en la que coexisten pluralidad de
corrientes de pensamiento, ideologias, credos, el sis-
tema educativo no puede identificarse con una de ellas.
Pero por otro lado no hay tarea educativa auténtica que
pueda prescindir de la dimension axiolégica. Educar
supone siempre formar en actitudes y valores, y toda
reforma profunda del sistema educativo deberia plan-
tearse este problema, el de sus objetivos ultimos y su
fuente de inspiracion ética.

Lia contradiccion anterior suele resolverse a través
de una pretendida neutralidad de la educacién formal,
neutralidad que excluye del sistema educativo todo
aquello que pueda resultar controvertible o conflictivo.
En nuestro pais esto es denominado por parte de al-
gunos sectores como ‘‘laicidad’. Creemos que dicha
neutralidad no es posible, y en todo caso que es falsa,
dado que permanecer ‘‘neutral” ante determinadas
situaciones supone, de alguna manera, un apoyo tacito.
Por otro lado, conduce al mencionado vaciamiento de
sentido de la tarea educativa y excluye la posibilidad de
desarrollar actitudes de pluralismo, esenciales para una
cultura politica democratica.

Los derechos humanos reconocidos universalmente
en la Declaracion de las Naciones Unidas constituyen
algo asi como la conciencia moral de la Humanidad de
nuestro siglo. Elaborada inmediatamente después de
uno de los mas grandes conflictos que enfrentaron a la
Humanidad, la Declaracion Universal de Derechos
Humanos expresa el horizonte ético de aquella. No son
patrimonio exclusivo de ningun grupo o ideologia y
convergen esencialmente —como vimos— con el ideal
democratico. No desconocemos las importantes diver-
gencias en la lectura que las diferentes corrientes de
pensamiento hacen de los derechos humanos. Pero esto
no impide que constituyan un lugar de encuentro plural
de las corrientes democraticas. De ahi que en ellos
pueda encontrarse una fuente de inspiracién ética,
necesariamente pluralista, para una educacién en
democracia y para la democracia, asi como para fun-
damentar una reforma profunda’ de los sistemas edu-
cativos que pueda concitar el apoyo de los educadores
en general.

Ahora bien, a partir de lo anterior, cabe retomar los
interrogantes planteados en la introduccién y pregun-
tarse cudles son los desafios fundamentales que se le
plantean al sistema educativo formal desde el impe-
rativo de una educaciéon para la democracia y los de-
rechos humanos. Quisiéramos plantear algunas ideas en
torno a tres ejes centrales, que constituyen sendas
lineas de trabajo.

lll.1. La democratizacion del acceso
ala educacion

La educacién basica es obligatoria por ley —con
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distinto nimero de afios— en casi todos los paises del
mundo. Es ademas un derecho fundamental de todo ser
humano —articulo 26 de la Declaracién Universal—.
Sin embargo, buena parte de la poblacién jamas accede
a ella —hay 800 millones de analfabetos en el mundo—
y de los que acceden otra parte importante queda por el
camino sin completarla. Tanto los excluidos desde el
comienzo como los que desertan luego de algunos afios
pertenecen mayoritariamente a los sectores mas des-
favorecidos de la poblacién. El primer desafio evidente
que tanto la democracia como los derechos humanos le
plantean al sistema educativo es pues democratizar el
acceso a la educacién, o lo que es lo mismo, asegurar el
- derecho a la educacién para toda la poblacién.

Pero més alld de una cuestién de principios, el
problema tiene una dimensién mas honda. En socie-
dades crecientemente complejas como las nuestras, el
acceso a la educaci6n es condicién de posibilidad para el
ejercicio efectivo de buena parte de los demés derechos
fundamentales, y es condicién de posibilidad para la
construccion de una sociedad crecientemente demo-
cratica, (lo que no significa que sea condicién suficien-
te). El ejercicio de derechos tales como el derecho a la
organizacién y participacién politicas, el derecho a la
informacién, el derecho a defender y reivindicar los
propios derechos, incluso el derecho al trabajo y me-
diante él el acceso a los bienes indispensables para una
vida digna, el ejercicio real de todos estos derechos,
supone un minimo dominio de instrumentos tales como
el lenguaje oral y escrito, las operaciones légicas, el
manejo de conocimientos de caracter técnico relativos sl
funcionamiento de la sociedad, etc. ‘““Entretanto, la no
adquisicién de ese saber por parte de una nacién y/o de
grupos sociales dentro de esa nacién limita su capa-
cidad de participacién y de poder” (6).

Sobre esta contribucién del sistema educativo for-
mal a la construccién de una sociedad democritica, nos
parecen sumamente interesantes las siguientes citas:

“La hipdtesis propuesta sugiere simplemente que
de un modo general, las sociedades politicamente
mds movilizadas y dindmicas exigen mds ense-
fianza media, y que, en las sociedades en las
cuales la ensefianza media estd mds difundida, esa
movilizacién y ese dinamismo tienden a articular-
se, a estructurarse y a efectivizarse de una manera
mds veloz y estable... La expansion de la ensefian-
2a media coincidid con la ampliacion de los dm-
bitos de participacién politica y social ”’ (7).

“El sistema educativo en América Latina Jjuega
un papel politico de primera magnitud porque es
capaz de generar actores politicos importantes en
la sociedad ” (8).

Llegados a este punto puede surgir la.duda de has-
ta qué punto los sectores populares realmente necesitan
pasar por el sistema educativo formal, y en qué medida
éste no es mas que una institucién al servicio de los sec-
tores dominantes de la sociedad y transmisor de la cul-
tura de dichos sectores. Sobre este problema, que sin
duda da-para una larga discusién, son muy ldcidas al-
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gunas afirmaciones de los estudiantes de Barbiana en
su “Carta a una Profesora”. Alli, ante la objecién que
se les plantea en el sentido de que la educacién formal
produce estudiantes individualistas y apoliticos, Y que
el cambio del sistema educativo-sélo se resuelve en el
plano politico, responden: '

“Es cierto... pero tendriamos que ir nosotros al
parlamento. Los blancos nunca hardn las leyes
que precisan los negros. Para ir al parlamento hay
que aduefiarse del idioma. Por ahora, a falta de al-
‘80 mejor, es bueno que los chicos vayan a estudiar
hasta con ustedes ' (9).

Y maés adelante afirman: '

“La cultura verdadera, aquella que todavia nin-
gun hombre alcanzd, estd formada por dos cosas:
pertenecer a las masas y poseer la palabra ”’ (10).

Pero volvamos al problema inicial, el de la ex-
clusioén de los sectores populares del sistema educativo.
Si bien su solucién depende en parte de acciones y
decisiones extra educacionales (como el mejoramiento
de las condicionqs de vida de dichos sectores, de de-
cisiones politicas acerca del presupuesto para la edu-
cacién, etc.) muchos trabajos de investigacién que se
estan realizando en América Latina muestran como el
fracaso escolar de los sectores populares tiene relacién
fundamental con la distancia entre la cultura de la es-
cuela, propia de las clases medias, y la cultura de los
sectores populares. Los patrones culturales exigidos
para tener éxito en la escuela no se corresponden con los
propios de los sectores populares.
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“Uno de los mecanismos principales de la ex-
clusion es que la propuesta pedagdgica vigente no
.es la apropiada para todos ellos: al no ser flexible
para adecuarla a las distintas caracteristicas de
los educandos, el grupo que no se adapta a ellas
abandona la escuela.

“La propuesta educativa vigente se estructura
sobre la base de la homogeneidad del sujeto y. de
la educacion establecida a partir del modelo de
ninez brindado por los estratos medios y altos ur-
banos, y supone que todo desajuste frente a dicho
modelo es un déficit del alumno "' (11).

En resumen, un primer desafio fundamental de la
democracia y los derechos humanos en relacion al sis-
tema educativo es el de garantizar el acceso y per-
manencia en él de todos los sectores sociales, como con-
dicién de posibilidad para la construccién de una so-
ciedad democratica. Este desafio conlleva la exigencia
de modificaciones sustanciales en la cultura escolar y de
su relacion con la cultura de los sectores populares. En
este sentido una de las vias promisorias a ensayar seria
el trabajo conjunto y sisteméatico entre educadores for-
males y educadores populares.

Ill.2. Formacion en actitudes
y valores democraticos

Ademas de su funcion especifica de transmisién de
conocimientos, el sistema educativo cumple un papel
sin duda relevante en la socializacién de nifos y adoles-
centes —como se habra notado en todo el trabajo nos
referimos a la educacion primaria y media— . El conjun-
to de experiencias que estos viven durante su paso por
el sistema educativo sin duda contribuye a la formaciéon
de sus actitudes y valores fundamentales. Cabe pregun-
tarse pues en qué medida las actitudes y los valores que
los jovenes incorporan en el sistema educativo se co-
rresponden cor' los necesarios para construir una so-
ciedad democratica.

Tanto los derechos humanos como una democracia
definida en los términos en que lo hicimos antes, su-
ponen la existencia de ciudadanos con determinadas ac-
titudes y valores. Sin pretender ser exhaustivos, ni es-
tablecer un orden de importancia, queremos enumerar
algunas que, consideramos esenciales. A partir de las
tres dimensiones basicas de la democracia y los dere-
chos humanos ya definidas —libertad, igualdad, par-
ticipacion— puede postularse que la educacion deberia
apuntar a objetivos tales como:

— desarrollar la capacidad de reflexién y analisis
critico, esenciales a la libertad de pensamiento;

— promover una actitud de profundo respetoy toleran-
cia por las personas, por las diferentes maneras de
pensar y por las diversas culturas;

— propiciar actitudes de solidaridad y fraternidad, en
especial con aquellos que viven en situaciones de in-
Justicia, y actitudes relacionadas con una mas justa
distribucion de bienes;

— desarrollar actitudes y valores vinculados con la

participacion reéponsable en la vida y organiza-
ciones sociales.

Deberia formar también en actitudes asociadas al
trabajo y la produccion de bienes materiales, y capa-
citar para ello, dado que para la mayoria de los estu-
diantes esa sera la unica via para poder acceder a los
bienes necesarios para una vida digna.

Pero si miramos al interior del sistema educativo
nos encontramos con una realidad que opera mas bien
en sentido contrario. El estudiante rara vez es llamado a
tomar decisiones o a incidir en ellas. El profesor es
quien determina los temas a dar, las formas de trabajo,
las normas de disciplina. El profesor es quien evalia.
Esto conduce necesariamente al desarrollo de actitudes
de pasividad y sumision. El estudiante se limita a
recibir informacion y a responder como el profesor es-
pera que lo haga, para ser calificado en buena forma.
Esto a su vez lleva a la busqueda del éxito individual y
a la discriminacion al interior de los grupos entre alum-
nos buenos y alumnos malos. Las estrategias de trabajo
desarrolladas por los profesores en general son de tipo
memoristico. El estudiante debe ** saber " determinados
temas, que en general se aprenden en libros. Las pre-
guntas del profesor, tanto durante el desarrollo de las
clases como en los trabajos de evaluaciou suelen ser
‘“cerradas”, esto es, tienen una respuesta correcta
predeterminada. Rara vez se plantean cuestiones cuya
respuesta suponga reflexién y creacion por parte del es-
tudiante. El trabajo manual y productivo suele estar
ausente de las actividades escolares, al igual que la
realidad socioeconémica. Las relaciones educativas es-
tan altamente formalizadas, no hay espacios en el sis-
tema educativo para relaciones humanas cercanas y
ricas...

Es evidente pues que plantearse una educacion
para la democracia y los derechos humanos en el sis-
tema educativo supone encarar modificaciones sustan-
ciales en las practicas educativas escolares, con el fin de
contribuir eficazmente a la incorporacion de actitudes y
valores democraticos por parte de los nifios y adoles-
centes. Dichas modificaciones afectan fundamental-
mente a (¥):

— la manera en que se encaran los contenidos, fun-
damentalmente en lo que hace a su relacién con las
inquietudes e intereses de los estudiantes, y en lo
que hace a su relaciéon con las realidades socioe-
conomicas en las que los derechos humanos estan
en juego; )

— las metodologias y estrategias de aprendizaje
llevadas adelante por los docentes;

— las relaciones interpersonales;

— las normas y criterios disciplinarios:

(*) EIl punto lo tratamos con un poco mas de detalle en
" Implicancias de una educacién en derechos humanos en
la ensefianza media’’; Educacion y Derechos Humanos.
Cuadernos para docentes. N° 1; SERPAJ, Montevideo,
marzo de 1987.
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lll. 3. Funcionamiento y gestion democratica
de las instituciones educativas

De buenas intenciones estd empedrado el camino
de las instituciones educativas. Desde que iniciamos
nuestro trabajo en la educacién media nos ha tocado
participar en muchas jornadas de docentes 'y directivos
y escuchar muchisimas ideas y propuestas sobre lo que
habria que hacer y lo que habria que cambiar en la
educacion. Pero nos ha tocado ver muy pocas experien-
cias concretas de cambio en el 4mbito de la educacién
formal. Y nos asombra esa capacidad de los educadores
formales para planear en el aire —en general al comien-
zo del aflo— para que después todo siga igual. A esta
altura estamos convencidos de que una de las razones
por las que esto es asi radica en que no se tiene en cuen-
ta la dimensién institucional del quehacer educativo.
Las propuestas de cambio rara vez incluyen modifi-
caciones en el funcionamiento institucional que per-
mitan instrumentar adecuada y sistematicamente
dichos cambios. Todo parece depender de la buena
voluntad de los actores y de experiencias puntuales que
no afectan el funcionamiento global de la institucién.

Esta dimensi6n nos parece de fundamental impor-
tancia a la hora de pensar en una educacién compro-
metida con la democracia y los derechos hurhanos. Mas
alld de las buenas intenciones que podamos tener los
docentes, més alld de los excelentes materiales y ex-
periencias educativas en derechos humanos que po-
damos disefiar, todo puede limitarse a ser una isla den-
- tro_de un sistema profundamente burocratico, auto-
ritario, y muy poco humano.

La institucién educativa —1la escuela o el licco—
educa con todo lo que ella es, con la experiencia global
que ofrece al estudiante. Y no es posible por lo tanto
educar para la participacién responsable en la sociedad
en una institucién en la que el sujeto permanece sentado
unas cuatro horas diarias recibiendo pasivamente infor-
maciones de diversa indole, y en la que no hay ningtin
mecanismo previsto para que participe en las decisiones
que determinan la marcha de la institucién y que lo
afectan en primer término a él mismo. No es posible
tampoco que eduquemos para la participacién quienes
al igual que los estudiantes estamos excluidos de la
toma. de decisiones en la institucion. Las decisiones
relevantes se toman en los consejos de educacién y no
hay espacio para una gestién auténoma y participativa.
En estas condiciones los docentes, lejos de ser edu-
cadores, apenas si logramos ser *‘dadores de clase”’.

Otro aspecto del funcionamiento institucional en el
que es esencial operar modificaciones es el de las po-
sibilidades de trabajo en equipo para los docentes. Nin-
gun cambio profundo en la educacién formal es viable
sin cambios en la forma como est4 organizado el trabajo
del docente. Las actuales condiciones de trabajo aislado
limitan las posibilidades de creatividad y realizacién
personal en la tarea y conducen a la rutinizacién de las
actividades del docente. Todo cambio sustancial en las
practicas educativas —entre ellos los propuestos en los
numerales anteriores— supone necesariamente un
trabajo sistematico de reflexion, de analisis y critica de

diehas practicas, asi como de creacién de alternativas.
Este trabajo sélo es realizable en equipo. Por otra parte,
el trabajo en equipo posibilita el compromiso del docen-
te con los cambios que se quieren introducir, en la
medida en que es gestor de los mismos.

Hemos estructurado entonces, como nos habiamos
propuesto, en torno a tres ejes fundamentales el campo
de trabajo. La tarea de educar para la democracia y los
derechos humanos en el sistema educativo formal
supone asumir tres grandes desafios: el de adecuar la
propuesta pedagégica y la cultura escolar a los sectores
populares; el de desarrollar una practica educativa
coherente con las exigencias de una formacién en ac-
titudes y valores democraticos; y el de democratizar las
modalidades de gesti6én y el funcionamiento interno de
las instituciones educativas. ]
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LOS DERECHOS HUMANOS A TRAVES
DE LA HISTORIA (I)

Fernando Sorondo

Con este niimero iniciamos una serie de articulos referidos
a la evolucién historica del concepto de DERECHOS HUMANOS.
Nuestro propdsito es brindar algunos elementos que puedan
servir de apoyo al trabajo en el aula, relativos a este tema.
que puede ser abordado desde muy diversas disciplinas.
En este articulo se ofrece un panorama sucinto de la evolucion
del concepto de derechos humanos hasta nuestros dias, con el
fin de aportar una vision global en la que se encuadren los
trabajos posteriores. En proximas notas hemos de tratar
aspectos parciales del tema, en especial cada una de las tres
ultimas etapas en su evolucion historica.

Por sobre todo, nos importa iniciar asi un intercambio con
nuestros lectores, de quienes esperamos criticas,
observaciones e ideas, tanto desde el Uruguay como desde
los paises hermanos de América,

a los que llega nuestra revista.

_En particular, estimaremos aquellos aportes que puedan ser
publicados, o que nos permitan orientar nuestros trabajos
hacia los temas de mayor interés para la hermosa tarea
de educar en derechos humanos.

El concepto de Derechos Humanos admite
multiples connotaciones y puede ser analizado desde la
perspectiva de muy diversas disciplinas. He optado
por considerarlo en dos aspectos que constituyen lo
esencial de su caracter:

1. Que los Derechos Humanos constituyen un
“ideal comun’’ para todos los pueblos y para
todas las naciones, por lo cual se presentan como
un sistema de valores.

2. Que ese sistema de valores, en tanto producto
del quehacer de la colectividad humana, acompaiia
y refleja su constante evoluciéon y recoge el
clamor de justicia de los pueblos. Por consiguien-
te, los Derechos Humanos poseen una dimension
historica.

Los derechos humanos son valores

La Declaracion Universal de los Derechos Hu-
manos proclamada por la ONU en 1948 se propone
co.no ‘‘el ideal comun por el que todos los pueblos y
naciones deben esforzarse...”. ‘“ Conciencia moral de la
Humanidad”, * horizonte moral’’, *‘ conciencia moral

universal”, han sido distintos modos de senalar el
caracter esencialmente ético de los Derechos Humanos,
conjunto de valores basicos e irrenunciables para la
persona humana.

De esta condicion axiolégica de los Derechos
Humanos, cabe distinguir al menos tres efectos de in-
dudable importancia:

1. Que los Derechos Humanos orientan al orden
juridico.

2. Que ejercen una funcion critica sobre el orden
existente.

3. Que implican la existencia de condiciones socio-
histdricas distintas a las que ofrece el orden exis-
tente para que su cumplimiento se haga efectivo.
En otras palabras, que proponen una utopia.

1. Los Derechos Humanos guian al orden ju-
ridico.

El nucleo del concepto de Derechos Humanos se
encuentra en el reconocimiento de la dignidad de la
persona humana. Esa dignidad, expresada en un sis-
tema de valores, ejerce una funcién orientadora del or-
den juridico por cuanto establece ‘‘lo bueno y lo justo”
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para el hombre.

Los Derechos Humanos establecen entonces el
‘“deber ser’’ del orden juridico. Pero no alcanzan su
plena realizacién hasta obtener el reconocimiento del
orden politico y la proteccién juridica. Histéricamente,
ambas condiciones resultan de la solucién de un con-
flicto en aras de obtener:

a. Que una norma reconozca los derechos (la Cons-
titucioén, las leyes).

b. Que los derechos reconocidos por la Consti-
tucion y la Ley, cuando sean transgredidos
“legitimen a los titulares ofendidos para preten-
der de los tribunales de justicia el restablecimien-
to de la situacion y la proteccién de derecho sub-
jetivo, utilizando, si fuese necesario para ello, el
aparato coactivo del Estado’ (1).

2. Los Derechos Humanos interrogan al orden
existente.

Los Derechos Humanos son una pregunta a flor
de labios en la opinidn publica, frente a la situacién
existente: ;jpor qué tales derechos no estdan contem-
plados en ninguna norma? Y si lo estan, jpor qué no
son respetados en la realidad?

Esas preguntas se elevan como un clamor de as-
piraciones legitimas, inspiradas en los principios que
los pueblos reconocen como valores inalienables.

Los Derechos Humanos ‘‘ juzgan” al orden vigen-
te, son un removedor de la opinién publica en los mas
diversos confines del planeta, y ponen al descubierco
los condicionamientos econémicos, sociales y politicos
que impiden su completa realizacién.

Por consiguiente, ejercen una funcién critica sobre
el orden existénte.

3. Proponen una utopia

Los Derechos Humanos son reclamados desde cir-
cunstancias histéricas concretas, por grupos sociales
que han asumido la conciencia de ‘“un nuevo orden”’
en el que se vean cumplidas sus aspiraciones. Asf, la
burguesia europea, y la francesa en particular, adquirié
hacia el siglo XVIII' la conciencia colectiva de una
“libertad” que era realizable en un medio socio-
histérico utépico, diferente al del *“ Ancien Regime .

En este sentido, en el de ““generadores de uto-
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pias”’, es que puede decirse que los Derechos Humanos
nunca pueden ser totalmente alcanzados. La lucha por
un nuevo orden, que transforma las condiciones his-
téricas en que se origina, modifica —en extension y
profundidad— la conciencia colectiva. Esto supone la
concepcién de un nuevo ‘‘ orden-utopia’’, y consecuente
conflicto en aras del marco socio-histérico adecuado
para la realizacion de los Derechos Humanos.

Historicidad del concepto

‘“Derechos Humanos”

Por lo que acabo de sefialar, los Derechos Hu-
manos son valores que ‘‘...ni caen del cielo, ni los
leemos necesariamente en una carta o un texto. Son
producto —asimilado en la conciencia colectiva— de la
lucha histérica de los grupos sociales por imponerlos y
defenderlos ”’.(2)

Esta posicién difiere de las corrientes de inspi-
raciéon jusnaturalista, que definen a los Derechos
Humanos como algo que dimana de la naturaleza del
hombre: son derechos inherentes, innatos, naturales a
la persona humana. Por consiguiente, estan por encima
y antes del Dereqho Positivo, existen por si mismos.

En controversia con esta concepcion, se critica al
jusnaturalismo por cuanto postula ‘‘la existencia de un
canon universal de lo justo y de lo bueno”, que lleva a
una “‘deshistorizacién de los principios en si, acep-
tandose la entrada de lo histdrico sélo en relacién a la
captacion de esos principios, los cuales estarian social-
mente determinados solo en cuanto conciencia de ellos.
En cuanto principios generales y abstractos de la ac-
cién humana flotarian por encima de la historia hu-
mana, siempre iguales a si mismos...” (3).

Para el jusnaturalismo, los Derechos Humanos
deben entenderse como valores, mas alla de la circuns-
tancia de que sean o no reconocidos.

La filosofia de los valores puede aportar mucho a
este debate, pero esta muy lejos de mi propésito entrar
en un bosque tan frondoso.

Queda a eleccion de cada uno aproximarse a una
posicién o a otra.

De aceptar la existencia de tales principios na-
turales, inmutables, su conocimiento e interpretacion
estan sujetos a condicionamientos culturales e his-
toricos. Por consiguiente, podemos admitir el valor
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“vida '’ como inmutable, pero el concepto, como ya lo
dije, se profundiza y extiende por efecto del devenir
histérico y de la consecuente ampliacion de la ““ con-
ciencia colectiva’’ a otros derechos.

En cambio, de no aceptar la tesis jusnaturalista,
tendremos que admitir la existencia de un nicleo de
valores irreductibles” —vida, por ejemplo— -que no
pueden ser desconocidos en ninguna situacién en su
caracter de ‘‘valores fundamentales”’, aunque en los
hechos puedan ser transgredidos.

En sintesis, cualquiera sea la postura que se
adopte con respecto a su fundamento filoséfico, los
Derechos Humanos se ven afectados por las circuns-
tancias histéricas, con las que ademas guarda una
relacién dialégtica, desde el momento en que proponen
una utopia. s

(Cuando y por qué se convierten en normas
universalmente reconocidas? ;Cuando unos principios
validos para una sociedad concreta, en unas deter-
minadas circunstancias histéricas, son *‘ reconocidos’’
y asumidos. por la conciencia histérica de la especie?
La respuesta estd en la propia evolucion del concepto
de Derechos Humanos a través de la Historia.

““

Evolucion histérica
de los Derechos Humanos.

A grandes rasgos, y en tanto producto histérico,
los Derechos Humanos pueden caracterizarse de este
modo:

—Son una larga y siempre inconclusa toma de
conciencia de los hombres ante situaciones de in-
justicia. A la vez, son una propuesta o exigencia
de un nuevo orden; desde realidades histdricas
concretas.

—Son adoptados o reconocidos por la concien-
cia colectiva de la especie, mas alla de la realidad
histdrica en que fueron concebidos. En otras pala-
bras, son patrimonio de toda la Humanidad.

En tal sentido,-es preciso admitir el considerable
avance registrado en lo que va del siglo, con el
reconocimiento de los Derechos Humanos en
Declaraciones y Pactos suscriptos por la mayoria
de las naciones del planeta bajo el marco de la
ONU.

—Resultan del aporte de toda la humanidad. La
historia revela que ‘‘los Derechos Humanos; en su
forma actual, no pueden ni deben ser atribuidos
con caracter particularista a una sola época,
sociedad, clase o nacion. Existe un nucleo fuerte
de ellos que es el resultado, sedimentacion,
acumulacion de la evolucion de toda la especie en
su conjunto’’ (4).

—Si bien constituyen un elemento de unidad de
la especie humana —y con ello radica buena parte
de su importancia histérica—, tal unidad es con-
flictiva. Porque nace del conflicto entre los que
luchan por un nuevo orden, y los que procuran man-
tener su predominio en el vigente. De ahi que la

historia de los derechos humanos no sea linea,
sino que conozca grandes avances y dramaticos
retrocesos. La situaciéon del mundo actual, en que
conviven el hambre y el despilfarro armamentista,
es elocuente de esa caracteristica.

Etapas en la evolucion histérica
de los derechos humanos

La historia de los Derechos Humanos presenta
cuatro etapas que sefialan la progresiva extension del
contenido del concepto.

1. Una larga etapa, que arranca en los origenes de
la Historia y llega hasta el siglo XVIII, en que se
formulan principios y reivindicaciones que cons-
tituyen las ‘' raices " del concepto.

2. La positivacion de los Derechos llamados de
Primera Generacion, que consagraron las liber-
tades civiles y los derechos politicos. Suelen ser
llamados también ** Derechos de Libertad .

3. La conquista de los derechos sociales, eco-
némicos y culturales, denominados Derechos de
Segunda Generacion o Derechos de Igualdad.

4. La etapa de formulaciéon de Derechos de los
Pueblos, que constituye la Tercera Generacion de
Derechos Humanos.

1. Raices del concepto de Derechos Humanos

Por su indole, puede decirse que los Derechos
Humanos nacen con el hombre mismo. Las raices del
concepto se hunden en lo profundo de la Historia y la
recorren en todos los sentidos.

En este inmenso lapso el hombre, desde las mas
diversas culturas, plantea ideales y aspiraciones que
responden a la variedad de sus condiciones materiales
de existencia, de su desarrollo cultural, de sus circuns-
tancias politicas. .

De ahi que no sea posible sefialar rasgos comunes
a todo este periodo, pero si se constata que muchos
principios de convivencia, de justicia, y la propia idea
de la dignidad de la persona humana, aparecen en muy
diversas circunstancias del devenir histérico de la
humanidad, coincidiendo entre pueblos separados por
el tiempo.

*  Sin pretender mas que sefalar algunos jalones en
este inacabado proceso de definiciéon de la dignidad

humana, vale la pena referirse a dos preocupaciones

recurrentes: la definicion del rol del gobernante y los
limites de su poder, y la preocupacién por establecer el
ideal de dignidad del hombre.

En el Cédigo Hammurabbi (1700 A.C. aproxi-
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madamente) leemos ya una definiciéon de la ley como
garantia para los mas débiles. La civilizacién egipcia,
en especial durante los reinados de los faraones de la
XVIII dinastia, es profusa en expresiones que definen
al poder como servicio.

Los profetas judios vinculan el ejercicio del poder
a deberes fundados en principios religiosos, que ins-
piran una ética basada en la responsabilidad de todos
los hombres por sus actos.

Buda, Confucio, Zoroastro, son ejemplos de la
misma exigencia: un recto proceder de los hombres,
que incluye a gobernantes y a gobernados.

Entre los griegos, en la Atenas del Siglo V, la
comunidad de los ciudadanos supervisa las magis-
traturas del Estado (la polis), y las instituciones son
dirigidas por el ‘*demos " (el pueblo). El limite al poder
estd dado por. el pleno derecho que ejercen los-ciu-
dadanos a participar en los asuntos publicos.

Diriase que en el lapso que transcurre entre los
siglos VIII A.C. y el siglo XVIII de nuestra era, la
humanidad hace acopio de principios relativos a la
conducta que rige la tarea de gobernar, y ello supone el
modo mas frecuente de guiar a quienes detentan el
poder e imparten justicia.

El dltimo jaldn en este riquisimo recorrido, del
que me limité a sefialar unos pocos ejemplos, se ubica
en los albores de la préxima etapa en la evolucion de
los Derechos Humanos, y se confunde con ella. Para
los contractualistas del siglo XVII, el origen del poder
define los deberes de quien gobierna. Para Hobbes, el
poder es entregado por los hombres al que gobierna
—el monarca— para que salve a la sociedad del desor-
den original; el monarca debe ser justo, pero no tiene
que rendirle cuentas a los hombres. Para Locke, por el
contrario, el poder es delegado por los miembros de la
sociedad a sus ‘‘representantes”, con el fin de man-
tener la armonia del ‘‘estado natural” de la sociedad.
Por ende el gobernado puede exigir al poder que cum-
pla esa funcidn, y rebelarse si no lo hace.

En cuanto al concepto de dignidad humana, es
resultado de la confluencia de principios tales como la
tolerancia, respeto, conducta recta, que desde la India
(Buda), China (Lao-Tsé y Confucio) y los profetas

judios, anteponen la accion benéfica al ritual vacio. La
dignidad esta dada por un modo de actuar frente a los
semejantes, por anteponer la generosidad al egoismo,
el respeto a la vida a la violencia, la honradez en los

‘procedimientos y la proteccion que el fuerte debe al

débil frente a los abusos y a la opresion.

Los griegos desarrollan el concepto de libertad,
como expresion maxima de la dignidad del hombre,
basada en la idea de igualdad. La ley esta por sobre
quien juzga, lo que implica el nacimiento de la idea de
derecho.

Estoicos y cristianos desarrollan los principios
planteados por griegos y judios. Recogen ademas otras
inspiraciones, directamente o por mediacién de otras
culturas que heredaron las tradiciones de origen orien-
tal.

Los estoicos elaboran los puntos de apoyo del jus-
naturalismo: la idea de la igualdad de naturaleza entre
los hombres, la existencia de principios morales
universales, eternos e inmutables, por los cuales debe
regirse la conducta humana. De lo que se infiere que
todos los hombres poseen una serie de derechos que le
son inherentes, que poseen por su calidad de tales.

El cristianismo de las primeras comunidades y de
los Padres de la Iglesia aboga por una igualdad radical
de todos los hombres, al establecer que fueron hechos
“a imagen y semejanza’ de Dios. Mas alla de lo que
los hombres puedan establecer como igualdad —para
los estoicos la esclavitud era un hecho natural— hay
una absoluta identidad de todos los hombres, semejan-
tes entre si porque lo son ante Dios. La igualdad, en-
tonces, pierde sus limites y no se limita al usufructo
individual de derechos, sino que supone un deber: el
amor al projimo. Amor que es entendido como un don,
como un acto de generosidad (agapé).

El Islam aportaria una concepcion similar de la
relacién entre los hombres, al presuponer su igualdad
primordial ‘‘basada en su idéntidad esencial, en su

origen Unico y en su destino comun”’ (5)
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2. La primera generacion de derechos:
los derechos de libertad (*)

Con la excepcion del aporte islamico, no se verifica
ningdn cambio sustantivo en las condiciones socio-
histdricas de Europa hasta las postrimerias de la Edad
Media. En ese escenario se dara el fendmeno de las
grandes declaraciones de Derechos y su incorporacion
al orden juridico. Incluso la Declaracién de Virginia
puede incluirse en ese contexto, dado que de alli extrae
su inspiracion.

Esas grandes declaraciones estuvieron precedidas
de un prolongado proceso de toma de conciencia que
acompand los cambios histdricos que transformaron
paulatinamente a Europa desde los siglos XII y XIII.
En la medida que la rigida sociedad estamental eu-
ropea cedia paso a una clase social incipiente, la bur-
guesia, esta fue adquiriendo nocién de los derechos que
necesitaba, tanto para desarrollar sus empresas, como
para expresar sus ideas y participar del poder. La
férrea autoridad de nobles y monarcas es puesta en
cuestion: se requiere un nuevo orden, una nueva so-
ciedad que admita la practica de los ideales concebidos
por una clase social emergente a la luz de los cambios
socio-economicos que se estaban produciendo.

Los renacentistas italianos habian recogido la
tradicién griega para ubicar otra vez al hombre como
“medida de todas las cosas’. El iluminismo o los ilus-
trados, expresara mas tarde en teoria, lo que los re-
volucionarios de fines del siglo XVIII conquistaran en
la practica. Los ilustrados explicitan el concepto de
Derechos Humanos, y colocan a la idea de dignidad
humana en el centro de una eclosion de ideas impul-
sadas por la fe en la razén, ‘“‘una fuerza tan infalible
como la fuerza de.la gravedad” (6).

Diderot, desde la Enciclopedia, lanza este desafio:
“Es preciso examinar todas las cosas, examinarlo todo
sin excepcion y sin miramiento (7).

En oposicién frontal con el concepto de monarquia
de derecho divino, los ilustrados retoman a Locke y
explican el transito de ‘‘un estado natural” a una
sociedad politica basada en la delegacion y divisién de
poderes.

(*) Por razones de espacio no hemos incluido a partir de aqui
documentos de apoyo sobre las tres generaciones de
DD.HH. Los mismos serdn incorporados en nuestros
préximos numeros, al desarrollar mas extensamente cada
una de dichas etapas.

Un siglo después de la ‘ Habeas Corpus Act”
(1679) y la Declaracién de Derechos de 1689, resultado
de la ““Revolucién Gloriosa’ de Inglaterra, las grandes
declaraciones de Virginia (1776) y la francesa (1789) se
convierten en el arranque de esta gran etapa en la
evolucion histérica de los Derechos Humanos. Los
Derechos Civiles y los Derechos Politicos quedan in-
corporados al orden juridico.

Se eliminan los privilegios de sangre, consa-
grandose la igualdad de todos los hombres ante la Ley
y los derechos ‘‘ naturales e imprescriptibles del hom-
bre son proclamados: la libertad, la propiedad, la
seguridad y la resistencia a la opresion; se garantiza la
libertad de pensamiento y opinién, se establece la
division de poderes, se imponen garantias frente a
quienes aplican las leyes. La libertad no tiene otros
limites que aquello que no esta permitido.

Se confiere a los hombres la facultad de e]ercer
por si o por sus representantes la capacidad de par-
ticipacién politica. El poder politico tiene una funcién
de control, y se abstiene de intervenir salvo cuando las
leyes son transgredidas.

La burguesia, como clase social dominante, con-
sagrd asi el nuevo orden y su pensamiento, resultado
de circunstancias histéricas concretas, trascendié los
limites socio-historicos originales. El concepto actual
de Estado de Derecho se sustenta en los principios y
garantias que emergieron de los prucesos revolucio-
narios norteamericano y francés.

En la evolucién de los Derechos Humanos, “las
conquistas del pasado trascienden por su contenido, y
no sdlo por su forma, el marco historico que las ori-
gind, incorporandose asi al patrimonio comun de toda
la especie”. (8)

Sin embargo, en tanto conquista derivada de las
aspiraciones de una clase social determinada, los
Derechos Civiles y Politicos son una etapa fundamen-
tal en la evolucion conceptual de los Derechos Hu-
manos, pero no la ultima. En la medida que la sociedad
se transforma, se produce también una nueva defi-
nicién de aspiraciones, un nuevo estado de conciencia
que lleva a nuevos reclamos cuyo fin es satisfacer las
necesidades bésicas del hombre. Los Derechos Hu-
manos son un hecho dinamico, y la segunda generacién
de derechos es buena prueba de ello.

3. La segunda generacion de derechos:
los derechos de igualdad

Las criticas al nuevo orden se iniciaron en el seno
mismo de la Revolucién Francesa. La voz de Babeuf
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denuncié la brecha existente entre la igualdad pro-
clamada y la desigualdad real entre los ciudadanos.
Las condiciones histéricas que promovieron una
nueva etapa en el estado de conciencia sobre las ne-
cesidades basicas del hombre, fueron dadas por la
Revolucion Industrial. Las transformaciones sociales y
econémicas que provocoé tuvieron su efecto mas
dramatico en la conformacién de una clase social de
obreros asalariados, sometida a inhumanas condiciones

de explotacion.

El “nuevo orden’” impuesto por la burguesia en-
frenta entonces la critica de los pensadores socialistas,
que reclaman una radical modificacién de las condi-
ciones materiales de existencia del ** proletariado .

Marx denuncia la concepcién liberal de los De-
rechos Humanos, negando su uriversalidad e iden-
tificandola con los intereses de la clase social dominan-
te: “‘la sociedad civil actual es la realizacion del prin-
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cipio del individualismo: la existencia individual es el
objetivo final, mientras que la actividad, el trabajo, el
contenido, son meros instrumentos’’. (9)

Las condiciones de vida de las masas sociales
agrupadas en torno a los centros mineros y fabriles,
inspira un orden de cosas que garantice condiciones de
vida dignas. Pero esta dignidad no era la que otorgaba
el Estado liberal al ciudadano: se refiere especifica-
mente a la demanda de mejores condiciones de vida, de
trabajo, de bienestar social.

Esta segunda generacién de Derechos, eco-
noémicos, sociales y culturales es reclamada desde las
reuniones de la Internacional Socialista y los congresos
sindicales que se producen a lo largo del S XIX. Las

primeras incorporaciones de estos derechos al orden.

juridico de un Estado corresponden al S XX: son in-
cluidos en la Constituciéon Mexicana de 1917, en la de
Rusia de 1918 y en la de la Republica de Weimar de
1919. En Uruguay son incorporados a la Constitucién
de 1934.

La diferencia con la primera generacién no radica
exclusivamente en el contenido de los derechos. De
reclamar derechos que la persona posee por su calidad
de tal, se ha pasado a reivindicar los medios para que
esos derechos se hagan efectivos. En consecuencia,
obligan a una accién de los poderes publicos, que
deben arbitrar la creacién de esos medios o propor-
cionarlos: ‘““La obligaciéon del Estado radica en el im-
perativo deber de dedicar, dentro de sus posibilidades
econémicas y financieras, los recursos necesarios para
la satisfaccion de esos derechos econdémicos, sociales y
culturales”. (10)

Los derechos de esta segunda generacién estan
contenidos en el ‘“Pacto internacional de derechos
econdémicos, sociales y culturales”, convenido por la
ONU en 1966.

El derecho a trabajar, a remuneraciones que
aseguren - condiciones de existencia dignas, a sindi-
calizarse, a la huelga, y a la seguridad social, enca-
bezan los articulos del Pacto. Se recomienda la protec-
cion y asistencia a la familia, a la madre, a los nifios,
asi como se reconocen los derechos a la salud y a la
educacidon. Para el ejercicio de este ultimo derecho se
reconoce la necesidad de que la ensefianza primaria sea
gratuita, y la media “‘ generalizada y hacerse accesible
a todos’’, ademas de otras recomendaciones sobre la
ensefianza superior y la educacién fundamental para
los que no posean la ensefianza primaria. A ello se
agregan otros derechos culturales.

En otro articulo, se reconoce ‘“el derecho fun-
damental de toda persona a estar protegida contra el
hambre”, y tal vez ninguno como este, nos plante
frente a la realidad de un mundo que gasta en ar-
mamento, cada 15 dias, lo que se necesita para alimen-
tar y proveer de agua, salud y habitaciéon a cada per-
sona en el planeta (11) donde 1000 millones de per-
sonas padecen hambre crénica.

Este contraste entre lo que se proclama y lo que
es, ha gestado en los tltimos decenios de nuestro siglo
una nueva etapa en la evolucién del concepto de de-
rechos humanos, que-resulta de la denuncia contra la
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dicotomia que escinde al mundo entre paises ricos y
paises pobres.

4. La tercera generacion de Derechos
Humanos: Los Derechos de los Pueblos

En 1945, pasado el horror de la II Guerra Mun-
dial, 51 Estados firman la carta Fundacional de las
Naciones Unidas en la que se proclama ‘‘la fe en los
derechos fundamentales del hombre, en la dignidad y
el valor en la persona humana”. A fines del afio 1948,
en Paris, las Naciones Unidas proclaman la Decla-
racion Universal de los Derechos del Hombre. Uru-
guay se encontraba entre los 48 paises que suscri-
bieron la Declaracion; otros ocho se abstuvieron,
reflejando las profundas divergencias que dividian
ahora a los poco antes aliados.

Asi, las dos primeras generaciones recibieron un
reconocimiento que constituia la primera etapa de un
proceso, al cabo del cual, los Estados firmarian una
serie de Pactos por los que incorporarian a sus nor-
mativas juridicas internas los derechos proclamados en
la Declaracién del 48.

Tras una trabajosa elaboracion de los textos, en
1966 se aprueban dos Pactos: el de Derechos Civiles y
Politicos, y el de Derechos Econémicos, Sociales y
Culturales. Si bien hasta 1980, sélo 65 Estados habian
ratificado estos Pactos (64 el primero y 65 el segundo),
se dio un enorme paso adelante. La divisién en dos
Pactos traduce profundas divergencias en cuanto a las
prioridades en materia de Derechos, y responden a la
filosofia que al respecto sustenta las posiciones de los
dos bloques en que el mundo quedé polarizado tras la
guerra.

Sin embargo, esa divisién no puede ser aceptada,
por cuanto los Derechos Humanos constituyen un todo
indivisible, como el hombre mismo, y contradice lo
sustentado por las propias Naciones Unidas en su
documento A/2929, cap. II, del 1/7/1955: '

“Todos los derechos deben ser desarrollados y
protegidos. En ausencia de los derechos eco-
némicos, sociales y culturales, los derechos civiles y
politicos corren el peligro de ser puramente nominales;
en ausencia de los derechos civiles y politicos, los
derechos econdémicos, sociales y culturales no podrian
ser garantizados por mucho tiempo .

La tnica diferencia aceptable no radica en la
jerarquia de ambas generaciones de derechos, si no en
su. caracter pues, como lo he sefialado, los derechos
civiles y politicos son garantias del individuo “ frente”’
al Estado, el que asume un rol de protector y garante
de la vigencia de esos derechos; en cambio, los de-
rechos sociales, econémicos y culturales, exigen del
Estado una intervencién, una politica concreta para
disponer los medios que los hagan efectivos.

Pero, ;todos los pueblos disponen de los medios
para hacer efectivos los derechos de la segunda ge-
neracién?

En los 18 afios transcurridos entre la Declaracion
Universal de 1948 y los Pactos, el mundo presenci6é un
acelerado proceso de descolonizaciéon. Ya los Pactos
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expresan la nueva situacién: en ambos su Articulo 1
proclama que ‘‘ todos los pueblos tienen el derecho de
libre determinacién”’.

La breve historia de esos pueblos que accedian a
la independencia fue suficiente para demostrar que su
autodeterminacion era, en buena medida, ficticia. Que
si carecian de los medios para satisfacer las demandas
minimas de sus pueblos, las proclamaciones de De-
rechos Humanos carecian de sentido.

En Bandung, representantes de jovenes Estados
de Asia y Africa reclaman el desarme, especialmente
referido a la proscripcion de las armas nucleares
(24/4/1955). En Belgrado, seis afios después, se retine
por primera vez la Conferencia de Jefes de Estado de
Paises No-Alineados y en su declaracion ‘‘rechazan
categdricamente la tesis que afirma que la guerra y,
por ejemplo la guerra fria, sea inevitable, porque esta
tesis es una confesion de impotencia y desesperanza,
contraria a la idea del progreso del mundo”. La Con-
ferencia vaticina ‘““el fin de una época en que los
pueblos eran oprimidos por el extranjero y hace igual-
mente, de la cooperacion pacifica entre los pueblos,
fundada sobre los principios de la independencia y la
igualdad de derechos, una condicion indispensable de
su libertad y de su progreso .

Estos ejemplos, que no son los tnicos, delatan el
inicio de una nueva etapa en la evolucién en el concep-
to de derechos humanos. La tercera generacién de
Derechos surge de la paulatina toma de conciencia, por
parte de los pueblos del mundo no desarrollado, de la
necesidad de un cambio en su situacién para disponer
de los medios que permitan garantizar plenamente la
vigencia de los derechos humanos.

Si en la década del 60 la espiral armamentista
preocupa a los pueblos no alineados, que ven en la
cooperacién internacional pacifica la unica salida
posible, en la década del 70 queda claro que el desa-
rrollo no es posible en las circunstancias econémicas
internacionales.

Al derecho a la libre determinacién, se opone la
creciente desigualdad en los términos de intercambio,

‘
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desfavorable para los paises productores de materias
primas. Este predominio econdmico, originado en la
etapa colonial, es seguido por el dominio de los medios
de comunicacidén y de la informacion.

En la Conferencia de Argel (1976), un grupo de
paises del mundo no desarrollado proclaman la De-
claracion de los Derechos de los Pueblos. En ella plan-
tean la busqueda de ‘‘un nuevo orden politico y
economico internacional, en cuyo contexto pueda
darse ** el respeto efectivo de los Derechos Humanos .

A esta declaracién se agregan las conclusiones del
“Simposio de expertos sobre el tema de los derechos
de Solidaridad y Derechos de los Pueblos ", convocado
por la UNESCO en San Marino (1984).

El ultimo articulo de la Declaracion de Argel
reclama el pleno restablecimiento de los derechos fun-
damentales de un pueblo, que, ** cuando son gravemen-
te ignorados, es un deber que se impone a todos los
miembros de la comunidad internacional .

El documento de San Marino reconoce la existen-
cia de derechos cuyos titulares son ‘‘los pueblos, tanto
individual como colectivamente .

Tomando como base el ultimo documento citado,
de indudable valor por cuanto fue suscrito por exper-
tos de muy diversas nacionalidades — provenientes
tanto de paises desarrollados como-de paises del Tercer
Mundo— los derechos proclamados son: el derecho de
los pueblos a su existencia, la libre disposiciéon de los
recursos naturales propios, el derecho al patrimonio
natural comun de la humanidad, a la autodetermi-
nacion, a la paz y a la seguridad, a la educacion, a la
informacion y a la comunicacién, a un medio ambiente
sano y ecoldgicamente equilibrado. El corolario de
todos estos derechos es el derecho al desarrollo, *‘ de
cuya realizacion se deriva, en efecto, el respeto de la
mayoria de los demas derechos y libertades de los
pueblos . (art. 38).

Estas demandas, se han convertido en el centro de
controversias que afirman o niegan su caracter de
derechos humanos. Sin embargo, desde nuestra si-
tuacién de pueblos que no alcanzaron cotas aceptables
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de desarrollo, que no inciden sobre los mecanismos de
intercambio econémico internacional y ven cémo dis-
minuye el valor relativo de sus recursos, y que sufren
el peso de una deuda externa agobiante, esta etapa en
la evoluciéon del concepto de derechos humanos no ad-
mite dudas. Los pueblos privados de las condiciones
béasicas para alcanzar su desarrollo econdémico, no
pueden atender debidamente las demandas esenciales
de su poblacion.

La negacién de los derechos de los pueblos sélo
puede explicarse desde la 6ptica de las naciones que
detentan el poder econémico y politico internacional.
El mundo actual se caracteriza por la estrecha inte-
rrelaciéon entre las naciones. Bajo la amenaza de la des-
trucciéon nuclear y ante el despilfarro de la carrera ar-
mamentista, se alza la voz de los pueblos reclamando
un nuevo orden internacional. Y este es un hecho tan
expresivo -de un salto hacia la esperanza, hacia un
mundo mas justo y solidario, como lo fueron los
ideales de los ilustrados o el clamor de quienes pro-
claman la igualdad social.

Conclusiones

No obstante la brevedad de esta presentacién del
desarrollo y evolucién de los derechos humanos, vale la
pena plantear algunas conclusiones sobre los rasgos
esenciales del concepto.

Coincidimos con el Dr. Constantino Urcuyo en las
principales consecuencias que se infieren de esta evo-
lucidén:

‘““a) La variabilidad histérica del concepto de
derechos humanos.

b) La intima conexién de estos con los procesos
sociales que los originan, a través del desarrollo de
necesidades sociales -cambiantes y la formulacién de
codigos morales que legitimen su satisfaccion, sirvien-
do de soporte para el reconocimiento juridico de éstas
como derechos.

derechos de titularidad colectiva (transformacién
operada al calor de las luchas sociales de dos siglos).

d) Toma de importancia de los Derechos Humanos
en el contexto internacional y transformacién de los
mismos en un elemento de la moralidad politica inter-
nacional” (12).

Basta subrayar la intima conexioén entre las tres
generaciones: ‘“‘Los Derechos del hombre constituyen
un complejo integral, interdependiente e indivisible,
que pese a la subsistencia todavia hoy de hondas dis-
crepancias en cuanto a su respectiva naturaleza y
esencia juridica, comprende necesariamente los de-
rechos civiles y politicos y los derechos econémicos,
sociales y culturales”. A estos derechos se agrega hoy
una nueva generacion, ‘‘nuevos derechos que surgen,
como mafiana surgiran otros, como consecuencia de los
imperativos resultantes de las nuevas necesidades del
desarrollo humano’ (13).

Por ultimo, sefialemos que, asi como la dignidad
de la persona humana es el eje en torno al cual gira el
concepto de derechos humanos, su dinamismo es la
respuesta a requerimientos nuevos, que arrancan de
los reclamos de humildés, marginados, de lo mas
profundo de los pueblos.

Los firmantes de la Declaracion de 1948 expre-
saron su conviccion de que habian recogido lo esencial
de la “conciencia moral de la humanidad”. Hoy los
Derechos Humanos representan, mas que nunca, el
horizonte de los pueblos. Hacia él sé6lo se podra avan-
zar en tanto la humanidad desarrolle relaciones justas,
pacificas y solidarias. s
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PRESENTACION

In la primera entrega de los “*Cuadernos para
Docentes " analizabamos las implicancias de una
educacion en Derechos Humanos. En esa ocasion
afirmabamos que los Derechos Humanos no pueden
quedar reducidos a una materia mas, y que no se
trataba tnicamente de pensar cémo incluirlos ex-
plicitamente en los contenidos curriculares, sino que
supone una concepcion mas amplia que abarca todo
el sistema educativo, tanto en los aspectos insti-
tucionales como en la practica cotidiana al interior
de la clase.

En esta linea nos parece oportuno proponer
una serie de reflexiones sobre una de las dimen-
siones de dichas practicas, como lo es la evaluacién.
Al comenzar el ano lectivo, consideramos pertinente
revisar nuestros criterios y reflexionar a partir de
ellos, ya que evaluar no es un acto final (y menos un
acto de ‘‘juzgar'’), sino parte de todo el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Ofrecemos aqui algunos materiales nacidos de
la experiencia y de la observacion de lo que ocurre
cotidianamente en el aula, para detectar las im-
plicancias -—entre ellas las afectivas—, que peseen
las actuales practicas de evaluacion, donde el es-
tudiante se ve expuesto a buscar la respuesta o con-
ducta deseada por el docente y no a elaborar la suya
propia. Es que la obtencion de calificaciones acep-
tables se vuelve el objetivo basico del alumno, sobre
todo porque la ensefianza esta alejada de su vida y
de sus intereses. Cuanto mayor distancia existe en-
tre los intereses de.los jovenes y las propuestas
educativas (sea en los contenidos o en lo meto-
dolégico) mas necesaria se torna la ‘‘nota’’ como
estimulacién premio-castigo. Seguramente en las
actuales circunstancias, de no existir ‘califica-
ciones "’ las aulas estarian desiertas.

Incluimos también materiales que apuntan a
desentrafar las claves de una evaluacion ejercida
como un sistema de dominacién impuesto a los es-
tudiantes.

Los textos que se incorporan en la presente en-
trega, no pretenden agotar el tema sino iniciarlo,
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abrir cauces de reflexion a partir de reconocer que
ain dentro del sistema actual es necesario crear
nuevas modalidades, o al menos, introducir algunos
cambios. Buscar entre todos vias alternativas es un
paso por aproximarse a la cada vez més necesaria
democratizacion dentro del aula.

Dicha busqueda no puede ser tedrica, debe
primero realizarse en la practica educativa. Los
docentes en general padecemos una tentacion, la de
esperar siempre encontrar recetas magicas que
solucionen todos los problemas. Nos cuesta vivir
nuestra tarea como una practica creadora a partir
de la cual reflexionamos y aprendemos. Por nuestra
parte, ya hemos intentado dar algunos pasos en ex-
periencias que han sido publicadas en este y en an-
teriores numeros del cuaderno, en las que se in-
cluyen propuestas alternativas de evaluacion. [ |

Este suplemento fue preparado por Modnica
Maronna y Pedro Ravela.
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PROMOCION Y EVALUACION

Dentro de los medios de que ha dispuesto
tradicionalmente el docente, es tal vez éste el que
evidencia con mayor claridad las actitudes de
dominacién que el ejercicio de su rol supone. La es-
cuela, como érgano de control social, lo ha dotado
de un arma poderosa: ser el encargado de detectar a
los alumnos en falta. Gracias a la posibilidad de
evaluar, puede decidir sobre el futuro inmediato del
alumno, produciendo efectos concretos que lo afec-
tan. Este elemento se transforma asi en una real
herramienta de dominacién, sobre todo cuando se
ejerce sin la contrapartida de ofrecer las ayudas
necesarias frente a las dificultades que puede plan-
tear el aprendizaje.

En la practica docente y en la creencia general
de los padres, suelen confundirse la medicion y la
evaluacion y, en consecuencia, hasta se identifican
sus técnicas. La evaluacion educacional ha sido, y
hasta cierto punto sigue siendo a pesar de los re
cientes intentos en contrario, un proceso bastante
estancado de pruebas, calificacion, certificacion y
acreditacion, que sirve basicamente para mantener
pautas normativas. Las definiciones tradicionales
de evaluacién le han otorgado una ubicacion tem-
poral en el proceso de ensefianza-aprendizaje, que en
la practica se traduce en técnicas que se limitan a
una comprobacién de productos o resultados. Los
diferentes ambitos de conducta del alumno (cog-
nitivo, psicomotriz, afectivo) exigen por su propia
naturaleza diferentes instrumentos que no confun-
dan evaluacion con medicion, ya que la primera es
mas compleja, mds comprensiva y abarcadora que
la medicién.

La evaluacion debiera comprobar de modo sis-
tematico en qué medida se han logrado el conjunto
de los objetivos propuestos. Esto lleva a un pro-
blema previo, que es el de la necesidad de la defi-
nicién de objetivos por parte del docente. Por mas
que parezca temerario, serios indicios empiricos

‘permiten afirmar de manera tentativa que una gran

cantidad de personal que estd a cargo de la en-
sefianza no conoce y no le interesa conocer los ob-
jetivos de la ensefianza (Duprat, 1982) o confunde
objetivos a evaluar con informacién o retenciéon
memoristica. El acento puesto por los docentes en
criterios como prolijidad, aplicaciéon, puntualidad,
en desmedro de otros como nivel de madurez o
‘capacidad para resolver problemas (Schapira, 1979)
deforma los resultados de la promocién. En este
sentido, puede afirmarse que las calificaciones o
notas con que se maneja el sistema escolar no re
flejan necesariamente el conocimiento adecuado de

una determinada asignatura (Rodriguez Feijoo,
1982). El aprobar no significa siempre que el alum-
no haya alcanzado los objetivos propuestos, ni que
haya llegado al logro de un aprendizaje real, porque
en muchos casos el aprobado se consigue con ex-
posiciones memorizadas, clases preparadas al efec-
to, etc.

Del mismo modo, las calificaciones que se usan
para permitir el ingreso a un nivel, o pasar de un
curso al siguiente, no tienen el valor predictivo
sobre el futuro desempeno del alumno que la puesta
‘objetividad’ pareciera conferirles. (Pfeffer, 1985;
Martinez, 1983). El interés y la actividad de muchos
alumnos se focaliza entonces en la busqueda de la
calificacion mas que en el esfuerzo por el apren-
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dizaje. Por ello se pasan el mayor tiempo del afo
escolar intentando adivinar qué es aquello que
deben hacer con el objeto de lograr una calificacién
aprobatoria al finalizar el curso. En esa busqueda,
el alumno y el profesor hacen una distorsién de lo
que debe ser el proceso de ensefianza-aprendizaje y
la educacion que se imparte y se recibe es una
sucesion de pruebas, examenes, monografias,
memorizaciéon indiscriminada, informacién acu-
mulada que, sumada a una buena conducta en el
aula (que significa ‘‘no molestar al profesor'* en
ningun sentido, incluyendo el intelectual), asegura
el éxito en la promocion.

La mayoria de las pruebas tradicionales com-
porta mera evocacion por parte del alumno. Cuanto
mas fiel es la memoria, mas alto el puntaje. Esto
vale también para las ‘modernas’ pruebas ‘obje-
tivas’. No se busca lo que el alumno sabe, ‘'sino
cuanto sabe. Hay una honda actitud de indivi-
dualismo y competencia, que es promovida por la
escuela misma. Durante mucho tiempo esta actitud
se expreso a través de los cuadros de honor, los
premios y el nombramiento de los abanderados por
promedio.

Todo esto evidencia que no se entiende la
evaluaciéon como integrada o como parte del proceso
de ensefianza-aprendizaje, sino como opuesto a él;
no se plantea como una tarea conjunta entre alum-
nos y docentes, sino que se usa como medio de en-
frentarlos. Por ello, la actividad escolar se divide en
periodos en que hay clase y periodos de evaluacion
(las famosas pruebas escritas o las lecciones); y
cuando se evalua habitualmente no se comunica al

<

alumno qué se quiere evaluar, ni se revisan en con-
junto los resultados para propender a la_ autoe-
valuacion o a la comprension de los criterios con
que se lo evalud. =

Como - reflexion final, quisiera agregar que
quizas el elemento mas grave de este sistema
tradicional de evaluacién a través de numeros es
ciue tiene el poder de ‘‘ mitificar”’ la objetividad. Las
‘notas’ parecen estar revestidas del maximo de ob-
jetividad sélo porque con ellas se puede clasificar en
un continuo al grupo, o porque pueden realizarse
promedios, pero en la realidad son tan subjetivas
como una apreciacion cualitativa, en la medida en
que no se explicite qué valor se da a las diferentes
conductas y logros. La ensefianza tradicional ad-
judica al profesor la absoluta autoridad para deter-
minar el éxito o el fracaso de sus alumnos. Sin em-
bargo, la conducta concreta de evaluacién del
docente esta directamente influida por la concepcion
de aprendizaje qué éste posea. Segiin como se con-
ceptualice lo que es ‘aprender’ priorizara diferentes
conductas al dar el veredicto de su evaluacién. Es
evidente que su objetividad esta, de este modo, im-
buida de elementos personales. En consecuencia, la
nota carece de idoneidad absoluta, ya que las cifras
adquieren diferente grado de significacién en di-
ferentes contextos. El sistema numérico de cali-
ficaciones, externamente tan ‘‘técnico y aséptico”’,
es distinto en cada profesor y también en la va-
loracién de los alumnos. ]

(Re-vision de la escuela actual. Inés Aguerrondo. Centro
Editor de América Latina, Bs. As., 1987. Ps. 52-54).

LA DISCRIMINACION A TRAVES
DE LOS ROTULOS

Uno de los aspectos que mas nos ha llamado la
atencion de analizar las interacciones que se dan en
la sala de clases, es un proceso que hemos deno-
minado rotulacién. Los efectos que va generando en
los nifios se insertan en lo que ha venido a llamarse
la *profecia autocumplida’. Estamos conscientes
que no es éste un descubrimiento reciente, sin em-
bargo, queremos graficarlo a partir de la infor-
macién obtenida en este estudio ya que a nuestro
juicio, estaria formando parte de la cultura escolar
del fracaso.

Se ha podido observar que en la relacién
profesor-alumno y en los alumnos entre si, se
produce una rotulacién de ciertos nifios, que es
iniciada generalmente por quien tiene el poder en

tales relaciones. Esta rotulacion puede ser enten-
dida como una forma de discriminacién que respon-
de a la imagen que el profesor se va haciendo de
cada nifio segun las categorias que él usa para
calificar las acciones y conductas de cada uno. No
nos detendremos a profundizar en como el profesor
llega a conformar sus categorias, sino que trata-
remos de comprender que pasa con los nifios duran-
te un afio escolar, cémo reciben tales rétulos, qué
conductas adoptan y qué sucede al final.

De acuerdo a lo que sefialan los estudios, cada
nifio rotulado empieza a desarrollar una imagen de
si mismo segun el rétulo otorgado y a actuar en
concordancia con él. De este modo, el profesor con-
firma los prejuicios y actitudes que encubre el
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rétulo. Asi un nifio rotulado como “ flojo ", empieza
a tener una imagen de si mismo como un alumno
“flojo”’, a comportarse como ‘‘flojo” y de este
modo el profesor y el resto de los alumnos confirma
que es un.‘‘flojo”.

Por otra parte, las formas que adquiera la
relacién del profesor con los alumnos va a depender
en gran medida del rétulo de cada nifio, incidiendo
en el rendimiento de éste.

El rotulo representa un estigma; una desca-
lificacién que va incidiendo en un deterioro de la
auto-imagen, especialmente en esta etapa del de-
sarrollo, donde la identidad se estructura sobre la
base de la imagen que los otros nos reflejan.

No es el rotulo en si lo que nos interesa ana-
lizar, sino qué proyecciones tiene en el niio, como
afecta su auto-imagen, qué alteraciones se pro-
ducen en su relacion con el aprendizaje.

“El tonto del estuche”

Carlos, alumno del primer afio basico (6 afos)
es calificado de ‘‘flojo” porque ‘‘no hace nada’.
Esta consigna y otros apodos que adquiere pos-
teriormente son repetidos constantemente durante
todo el afio por la profesora y también por sus com-
pafieros.

Al inicio del afio escolar, Carlos tiene todos sus
utiles, ocupa su texto de estudio, realiza las tareas
que se le piden.

El 4 de junio, luego de casi tres meses de
iniciado el afio escolar, la profesora advierte a la ob-
servadora que Carlos es un nifio con problemas. Los
nifios ya saben que Carlos es * flojo”. Cuando se le
pregunta a él si es flojo, lo niega rotundamente.

En esa misma fecha se hace ver frente a todo el
curso que Carlos no tiene lapices de colores, que
para hacer cualquier actividad debe pedirlos a sus
companeros.

Carlos es un nifio timido, y en general se obser-
va que no se atreve a pedir Gtiles a sus compafieros.
Por otra parte, desde el lugar donde est4 ubicado el
nifio no se alcanza a ver bien el pizarréon a no ser
que uno se incline por sobre la mesa.

El apodo de “‘flojo, no hace nada', **Carlos no
hace nada’ se repite hasta el fin del ano escolar y
en ese momento se constata lo previsto: Carlos
repite ano ‘‘porque no hizo nada’".

Carlos se encuentra en la escuela en un am-
biente poco grato. Se muestra tenso, no se mueve
de su asiento mientras estan en clase y esta siempre
listo como para irse.

Tal como se menciond, al principio del afio
Carlos utiliza el texto y el cuaderno para hacer ejer-
cicios. A medida que pasa el tiempo, deja de ha-
cerlo. Sus actitudes son pasivas durante las horas
de clases. Es también notorio que Carlos no tiene
una buena relacion con la profesora. Al parecer él

-slente temor frente a ella.

Las observaciones y entrevistas muestran que
la profesora califica a Carlos como un caso dificil y
no sabe qué hacer.

P: " A veces uno se siente derrotado cuando ve
que otros nifios no aprenden. Por ejemplo, me
desilusiona terriblemente cuando veo que no
puedo hacer nada con Carlos, no hallo qué
hacer. Me desespero, pienso, busco maneras,
pero no hay caso. Uno también necesita el
apoyo del hogar y si no lo tiene, no puede hacer
nada con el nifio .

Se le envia al Centro de Diagnostico, el informe
que alli elaboran es interpretado por la profesora
como un nino con déficits y carencias que no le per-
miten rendir al nivel de los otros nifios.

Es cierto que Carlos no vive en dptimas con-
diciones. Sus padres aparentemente estan sepa-
rados, la madre trabaja en el Empleo Minimo, viven
en una sola pieza, el dinero no les alcanza para las
necesidades basicas, el padre esta cesante y no
aporta. El nifio es reprendido en el hogar por tener
bajo rendimiento. Ademas de todo esto, pensamos
que los rétulos asignados han hecho de Carlos un
nifio cada vez mas timido, con mucho rechazo a la
escuela y a la profesora, y en cierta manera, tam-
bién a su madre, quien no le compra los 1utiles y no
quiere que haga lo asignado por la profesora ya que
“ella no se preocupa de revisarle las tareas ni que
aprenda .

También se observé que las interacciones de la
profesora con el nino son esporadicas, Carlos nunca
es llamado al pizarrén, nunca es interrogado, al
evaluar uno a uno a los nifios, a Carlos la profesora
lo pasa por alto. Muchas veces se le descalifica a
pesar de que no es un alumno que cause desorden.

“Jorge lloron”

Los rétulos o apodos, tal como es el caso de
Carlos, se repiten con mayor o menor intensidad en
casi todos los cursos observados: ‘‘Jorge es llorén”’,
“Ximena es ladrona’, ‘*Miguel es soberbio”,

“Tomas es una guagua’’, ‘‘John es pajarén’’,
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“ Eduardo es hediondo "'. Esto es socializado no sélo
en la sala de clases, sino también con los padres de
los nifios a los que les llega a través de los profe-
sores y de sus hijos. Son, por lo tanto, rétulos que
se socializan y se comparten aunque no todos co-
nozcan el caso. De ahi surgen las interpretaciones
mas diversas que van conformando las imagenes
que se va haciendo cada uno de los diferentes nifios.

Los efectos que producen estos calificativos en
los nifios difieren en forma y grado. Ademas, no son
siempre faciles de observar o de advertir ya que las
reacciones no son inmediatas.

“Soy flojo porque vine asi”

Al analizar las entrevistas a los nifios respecto
a su rendimiento en la escuela, encontramos que
ellos ante un fracaso evidente o un posible fracaso
se declaran culpables. En otras palabras, los nifios
tienden a culparse a si mismos de ser ellos respon-
sables de su bajo rendimiento en la escuela.

Las representaciones que se hacen los nifios
aparecen influenciadas por los mensajes que sobre
ellos envian los adultos. Carlos dice que él nacié asi
y luego agrega ‘‘es porque veo mucha tele” que es
una de las razones que le da constantemente su
madre. A su vez, las respuestas de otros nifios
reflejan lo que la escuela y la profesora requieren de
ellos para tener éxito: que es preciso ser respon-
sables en el estudio, hacer las tareas, traer los
utiles, cumplir con la actividad que la profesora
propone en clases..

Cabe, en este punto, hacernos la siguiente
pregunta: jQué consecuencias tiene en un nifio el
hecho que esté convencido que su fracaso es porque
“es flojo' y el hecho de ser ‘“flojo”’ es causado por
su incapacidad para asumir una responsabilidad
que solo le compete a é1?

Recordemos al respecto que son nifos entre
seis y siete afos de edad y que recién empiezan a
enfrentar el mundo de la escuela.

De acuerdo a los estudios realizados, la vision
que tiene el nifio de si mismo aparece como un
elemento esencial para el desempefio en sus acti-
vidades. Una baja auto-imagen incidiria en el sur-
gimiento de un sentimiento de temor, de insegu-
ridad ante los otros, de iniciar cualquier accién, una
sensacion de pesimismo.

En general, se ve que el nifio deja de tomar
iniciativas por temor al fracaso y ante la mas
minima agresién del medio aparece el sentimiento
de frustracién, acompafado muchas veces de con-
ductas de auto-agresién. Tomemos el caso de
Carlos: él se siente en clases en un ambiente
amenazador, donde el estigma de ‘‘flojo” ya forma
parte de la vision que tiene de si mismo. El nifio
empieza a desconfiar de su capacidad para realizar
lo que se le exige ya que se le descalifica a menudo.
Termina en actitud pasiva durante las horas de
clases, sentado, inclinado abrazando sus cuadernos

y libros como si tuviera temor que se los quitaran.
Cuando la profesora se acerca, la mira con los ojos
muy abiertos, muy tenso, sin decir ni responder
nada. Se come las ufias inicialmente, luego continua
chupandose los dedos, la mano, hasta llegar al
puiio. Para él la escuela es un lugar hostil, donde ni
siquiera tiene amigos.

Nos parece fundamental seguir profundizando
en futuros estudios acerca de las consecuencias de
esta autoculpabilidad. Cémo se va gestando, cémo
es el proceso de internalizacién, qué sucede con la
auto-imagen del nifio y cémo reacciona ante las
situaciones de ensefianza-aprendizaje. jEs irrever-
sible? ]

(Extractado de: La Cultura Escolar ;Responsable del
Fracaso?. Gabriela Lépez, Jenny Assaél, Elisa Neumann.
Programa Interdisciplinario de Investigaciones en
Educacion (P1IE), Santiago de Chile, 1984. Ps. 308-326).

LO QUE NOS DECIAN
CUANDO ERAMOS NINOS

“Estate quieto; muévete; no hagas ruido; date
prisa; no toques eso; esta atento, jhas hecho la caca?;
cometelo todo; lavate los dientes; no te manches; te has
manchado; estate callado; habla, te he dieho; dis-
culpate; saluda; jte ruego que vengas aqui!; no moles-
tes; no corras; no sudes; ten cuidado; te caeras; te dije
que te caerias; peor para ti; no estds nunca atento; no
eres capaz; no lo puedes hac.r: eres demasiado pe-
queno; lo hago yo; ahora eres grande; ve a la cama;
levantate; llegaras tarde; tengo que hacer, juega solo;
antes debes terminar; no estés al sol; ponte al sol; ton-
to, no das una; no se habla con la boca llena .

LO QUE NOS HUBIERA GUSTADO
QUE NOS DIJERAN
CUANDO ERAMOS NINOS

“Te amo; eres bonito; somos felices al verte;
hablemos un poco de ti; busquemos un poco de tiempo
para nosotros; ;como te sientes?; jestas triste?; ;tienes
miedo?; ;por qué no tienes ganas?; eres dulce; eres tier-
no y suave; cuéntame; ;qué cosas has probado?; jestas
feliz?; me gustas cuando ries; puedes llorar si quieres;
;estas descontento?; ;qué te hace sufrir?; jqué cosa te
ha hecho enfadar?; puedes decir todo lo que quieras;
tengo confianza en ti; me gustas; jyo te gusto?,
;cuando no te gusto?; te escucho; jestds enamorado?;
{qué piensas de esto?; me gusta estar contigo; tengo
ganas de hablarte; tengo ganas de escucharte; jcuando
te sientes mas infeliz?; me gustas como eres; es bonito
estar junto a ti; dime si me equivoco .

Cooperacion y resolucion de conflictos,
Colectivo Educar para la Paz - G.ANN.V.
MALAGA, 1987. P. 5
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LA EVALUACION COMO INSTRUMENTO
DE PODER EN LA SALA DE CLASES

Pedro Ravela

‘

Supuestamente las calificaciones o ‘‘notas’’
son un instrumento mediante el cual se proporciona
al estudiante y a su familia informacién acerca de la
evolucién del aprendizaje de aquél. Se supone que el
docente evalua los logros alcanzados por el estu-
diante y les asigna una nota. Se supone también
que el docente obra en esto como un juez imparcial
que da a cada uno ‘“lo que merece”. Una de las
dificultades de la que es frecuente oir quejarse a al-
gunos docentes es justamente la falta de matices
suficientes (de una escala de notas suficientemente
amplia) como para calificar con justicia los matices
entre los estudiantes. En relacién con esto suele
discutirse también si las calificaciones deben ser
nimeros o juicios.

Porque creemos que los problemas sustanciales
en torno al papel de las calificaciones en el proceso
educativo son otros es que queremos proponer al-
gunas reflexiones sobre el tema. Las ‘‘notas’’ no se
limitan a -cumplir una funcién de medicién e infor-
macion, sino que cumplen otros varios papeles. De
ellos queremos destacar uno: su caracter de ins-
trumento de control y dominacion. A través de las
calificaciones se ejerce un poder sobre el estudiante,
se tenga o no conciencia de ello. Pero comencemos
observando lo que sucede cotidianamente en la sala
de clases.

Algunas observaciones en la sala de clases

a) Una primera observacion interesante es el
caracter azaroso que la “nota’ tiene para el es-
tudiante. Basta prestar atencion a sus expresiones
ante la “nota’’ de un escrito: da la impresién de es-
tar ante los resultados de un sorteo. La expresion
“me saqué un cinco’ acompafiada de manifesta-
ciones de alegria es comparable a la expresion ‘‘ me
saqué una calculadora en una rifa”. En general los
estudiantes no establecen una relacién entre el
trabajo realizado y la calificacion obtenida. .

b) ‘El estudiante no considera a la nota como
una informacion acerca de sus logros en el apren-
dizaje, sino que ella misma se convierte en el logro
principal. Lo que importa es ‘“‘sacarse’” determi-
nada nota, no el enriquecimiento personal a través
del aprendizaje. Es como un idolo: todos los esfuer-
zos del estudiante, sus intervenciones en clase, sus.

trabajos extra, su estudio, se realizan en funcion de
las calificaciones. Estas se constituyen en el deter-
minante fundamental de las actividades de la
mayoria de los estudiantes. Por otra parte, esto es
percibido y utilizado por el profesor. No en vano
circula entre los docentes la maxima de calificar
“bajo” los primeros meses del afio para poder ir
“subiendo "’ las notas a medida que transcurre el
curso. La zanahoria delante del burro.

c) El que califica es el profesor y su calificacion
en general no es apelable. Inevitablemente esto
coloca al estudiante en situacion de dependencia
respecto del profesor: como éste es el que ‘‘pone la
nota" y la nota es lo que importa, el estudiante
siempre esta orientado a hacer lo que el profesor
desea que haga. Aun cuando éste se esfuerza por
fomentar la creatividad y la originalidad en los es-
tudiantes, muchas veces se encuentra que éstos
siguen actuando en funcién de lo que creen que el
profesor espera que hagan. Estan habituados a es-
to. Por otra parte, muchas veces la calificacion es
utilizada como un instrumento explicitamente coer-
citivo por parte del docente: se amenaza con una
“mala” nota y se sanciona con ella los compor-
tamientos no deseados.

d) La actividad de evaluar se ha constituido en
un ritual, que forma parte del otro ritual mas am-
plio que suele ser el ‘‘proceso de ensenanza-
aprendizaje’”’. El escrito mensual y la toma de
orales son actividades de rutina, que realizamos sis-
tematicamente sin mucha reflexién sobre lo que
pretendemos y, lo que logramos con ellas.

Algunas anotaciones tedricas
sobre el tema de la dominacion

a) Weber(1) define el poder como ‘‘la proba-
bilidad de imponer la propia voluntad dentro de u-
na relacion social, atin contra toda resistencia y cual-
quiera sea el fundamento de esa probabilidad”’,
mientras que la dominacién es ‘‘la probabilidad de
encontrar obediencia dentro de un grupo deter-
minado”’. Desde esta conceptualizacion puede leerse
lo antedicho acerca de las calificaciones: en virtud
de ellas el docente tiene una alta probabilidad de
encontrar obediencia en los grupos de estudiantes.
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Y cuando no la encuentra puede, a través de otros™

mecanismos institucionales —como la sancién dis-
ciplinaria—, ‘‘imponer su voluntad contra toda
resistencia’’. Es importante destacar ademas que
ambos, poder y dominacién, son caras de una mis-
ma realidad: *el concepto de poder se centra en la
capacidad de un sujeto de imponer su voluntad, in-
dependientemente de su fundamento, mientras que
la dominacion es una categoria que se centra en el
sujeto que padece !a relacién en tanto que manifies-
ta lo que Weber denomina *‘un determinado minimo
de voluntad de obediencia, o sea de interés (externo
o interno) en obedecer’ (2). Sin lugar a dudas la
“voluntad de obediencia’ del estudiante esta en
buena medida determinada por su necesidad de ob-
tener calificaciones satisfactorias.

b) Bourdieu(3) afirma que toda accién pe-
dagdgica supone necesariamente un poder arbitrario
de inculcacion, y que para producir su efecto
propiamente simbolico, este poder arbitrario ne-
cesita ocultarse, y no aparecer nunca en su verdad
objetiva de poder arbitrario. Debido a esto, ‘‘la ac-
cion pedagodgica implica necesariamente como con-
diciéon social para su ejercicio la autoridad peda-
gogica y la autonomia relativa de la instancia en-
cargada de ejercerla’ (proposicion 2). Dicha au-
toridad pedagogica es un poder arbitrario de im-
posicion que, *‘por el solo hecho de ser ignorado
como tal, se halla objetivamente reconocido como
autoridad legitima "™ (prop. 2.1). Vinculando estos
conceptos con las observaciones hechas antes,
podria afirmarse que las notas constituyen uno de
los mecanismos fundamentales a través del cual
funciona la autoridad pedagogica en el sistema
educativo formal. El hecho de poseer en sus manos
el monopolio de las calificaciones le otorga al
profesor un poder de imposicion que no aparece
como tal dado que se supone que el profesor califica
“objetivamente” a los estudiantes en funcién de
sus méritos, esfuerzos y logros.

¢) Foucault (1) describe la modificacion en las
formas de ejercer el poder en las sociedades moder-
nas. Ya no se ejerce un poder de imposicidn visible
y ostentoso como en las sociedades tradicionales en
las que el monarca arriba del trono es el que debe
ser visto. Se han desarrollado formas de dominacion
disimulada, poco vistosas pero omnipresentes: ‘‘se
trata de una presencia discreta, no es espectacular
ni recurre al exceso, la fuerza o la violencia sino
como ultimo recurso... un poder miltiple, auto-
matico y anonimo’ (5). Este fenémeno es deno-
minado por Tenti “‘inversién en la economia de la
visibilidad en el ejercicio del poder’': ‘‘contraria-
mente al poder tradicional que es lo que se ve, lo
que se muestra y manifiesta, el poder disciplinario
se ejerce haciéndose invisible, hasta podriamos afir-
mar que su ocultamiento es condicién de su eficacia.
En la disciplina ‘son los individuos los que tienen
que ser vistos’. Es esta visibilidad, cuanto mas
continuada mas eficaz, del individuo lo que permite
mantener la dominacion™ (6).

La escuela define diversas situaciones en términos
de quiénes participan o interactuan y de qué manera, en
torno a determinadas tareas o actividades. La estruc-
tura mas tipica es la del docente que inicia, dirige, con-
trola, da turnos y aprueba respuestas, pero que a la vez
exige participacion verbal o no-verbal de los alumnos.
Participar en tal situaciéon requiere un aprendizaje es-
pecial por parte de los alumnos: implica la capacidad de
seguir la “‘logica” de la interaccion, y entender “‘qué
quiere el docente’” en cada momento, de reconstruir las
reglas mismas de la interaccién; implica mostrarse vul-
nerable a la reprobacién o critica por lo que ““no se
sabe'’, por parte de quién, por definicién, si sabe, el
maestro.

Esta estructura constituye un ambiente en el que
el proceso de aprender (que requiere necesariamente
cierta autonomia y la posibilidad de cometer errores, al
generar y poner a prueba hipdtesis) no tiene espacio
propio, sino que se encuentra continuamente sujeta al
proceso de evaluacion; el educando esta obligado a
mostrar publicamente si ‘‘sabe’ o ‘‘no sabe”, pero no
como logra aprender.

(Dimensiones Formativas de la Escolarizacion Pri-
maria en México. Elsie Rockwell: Centro de Inves-
tigacion y de Estudios Avanzados del Instituto Po- |
litécnico Nacional, México, 1981. P. 14).

Las calificaciones sirven a estos efectos dentro
del aula. La dominacién ya no se ejerce por medio
del profesor que se impone por su sola presencia,
por el tono de voz, por estar arriba del pulpito,
como en la ensefianza tradicional. Ahora son los es-
tudiantes los que deben ser vistos: la dominacion se
ejerce por medio de la evaluacion constante del es-
tudiante. Incluso desde las inspecciones se suele
exhortar a los profesores a ** poner notas de orales”,
a calificar en toda las clases la participacién y el
trabajo de los estudiantes. Por otra parte, los
docentes solemos sostener que en el promedio men-
sual pesa, ademas del rendimiento intelectual, la
conducta y actitud en clase. Un estudiante que
molesta, que se comporta de manera considerada
inadecuada por el profesor, sera calificado con una
nota baja. Se ve pues claramente que la nota fun-
ciona como instrumento de dominacion disciplinaria
difuso y encubierto: el estudiante estd continua-
mente expuesto a la ““vista’ del profesor que con
las calificaciones premia las conductas deseadas y
“normales ™ y castiga las desviaciones.

d)*‘...toda dominacién descansa entltima instan-
cia en un cierto “consenso’’ social. Partimos de
la premisa de que ningun sistema social o poli-
tico podria perdurar indefinidamente por la sola
aplicacién de la violencia. La aspiracién de todo
régimen es reproducirse en la voluntad de los
individuos y en el desenvolvimiento de estruc-
turas e instituciones solidarias con la domi-
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nacién... Un primer objetivo de esta politica es

la despolitizacién de la sociedad civil, esto es,

la aceptacién por parte de ella de su exclusion
del proceso de toma de decisiones a todos los

niveles. Seran las instituciones, organizadas y

dirigidas desde el poder central, las deposi-

tarias del mandato de asumir la decisién y de
obrar EN NOMBRE del ‘pueblo’... Un sis-
tema de dominacién tal, no concentra su fuerza
solamente en los agentes de la represién, sino
en la reproduccion de este sistema de creencias,
actitudes y comportamientos en la sociedad

toda’ (7).

Con esta cita pretendemos llevar la reflexién al
plano de las implicancias politicas de nuestras
practicas educativas. Cabe preguntarse a partir de
las palabras de Pérez Esquivel qué sistema de
creencias, actitudes y comportamientos tiende a
desarrollar en los estudiantes el uso que hacemos de
la evaluacién en el aula (cuidado, no el hecho de
evaluar en si mismo, sino el modo como lo hace-
mos). ;Se trata de actitudes y comportamientos
asociados al desarrollo de una democracia sélida y
participativa: autonomia, creatividad, participa-
cién, capacidad de reflexion y critica? De lo dicho
hasta aqui surge mas bien lo contrario: el uso que
hacemos de la evaluaciéon parece favorecer la pa-
sividad, la dependencia, la sumisién y la ausencia
de creatividad en los estudiantes.

Final abierto

Las reflexiones anteriores no pretenden agotar
la interpretacion del fenémeno de la evaluacion sino
simplemente abordar una de sus dimensiones, que
consideramos fundamental y que no suele ser tenida
en cuenta: su caracter de instrumento de poder.
Creemos que la realidad del poder en la sala de
clases es insoslayable. Creemos con Reina Reyes
que en la relacion educativa ‘““se enfrentan una per-
sonalidad madura y otra en inicial proceso de for-
macién y la primera ejerce necesariamente auto-

ridad sobre la otra”, por lo que ‘““el problema mas
arduo de la pedagogia tedrica y practica se centra
en la interrogante: ;Coémo debe ejercer el educador
su necesaria autoridad?’’(8). El problema entonces
esta en cémo se ejerce dicho poder, no en que este
exista. En si su ejercicio da lugar a una dependencia
y sumisién continuadas y crecientes o va logrando
progresiva capacidad de autonomia en el estudian-
te. La alternativa no pasa pues por eliminar la
evaluacién del profesor —no creemos que sea una
opcion realista en las actuales condiciones del sis-
tema educativo— sino por recrear el empleo que de
ella hacemos. Pero para ello el primer paso es caer
en la cuenta de que se trata de un instrumento de
poder.

Para terminar, cabe destacar que la practica de
la evaluacién estd en relacién intima con otras
dimensiones de la tarea educativa, y en particular
con dos de ellas: la relacién humana y la propuesta
pedagégica. El recurso a la. evaluacién como ins-
trumento de ‘coercién tiene directa relacién con es-
tas dos dimensiones: cuanto mas rica sea la relacién
afectiva que el docente logra establecer con los es-
tudiantes, y cuanto mds atractiva e interesante sea
la propuesta pedagégica que hace a éstos, menos
necesitard recurrir a las calificaciones como ins-
trumento de coercién sobre el grupo. |
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INCLUSION DE LA TEMATICA
DE LOS DERECHOS HUMANOS
EN LAS AREAS CURRICULARES (ll)

(Extractado de “La Educacion por los Derechos Humanos”’, Asamblea Permanente
porlos Derechos Humanos, Bs. As. 1985).

Area de Castellano y Literatura

Para la presente area se sugiere:

— Abordar los distintos contenidos que por su ca-
racter lo permitan, desde la perspectiva de los
Derechos Humanos, por ejemplo, leer y comentar
textos que exalten los derechos o denuncien sus
violaciones: miseria, atraso, persecuciéon politica,
ideoldgica y religiosa, racismo, etc.

— Leer las grandes obras de la literatura nacional,
latinoumericana y universal desde los Derechos
Humaunos, es decir, identificando situaciones y ac-
titudes que testimonian su defensa o su trans-
gresion.

En cuunto a los ambitos de las literaturas argentina,

hispanoamericana y espafiola, se recomienda:

— Utilizar criticamente textos literarios e histéricos
que permitan reconocer en las diversas etapas socio-
culturales, la esclavitud, el genocidio indigena, el
etnocidio; las variadas formas de discriminacién y
persecucién racial, religiosa, social, politica,
ideologica y cultural; las distintas expresiones de
censura y de marginacién por los motivos pre-
viamente enunciados; el avasallamiento de las cul-
turas caracteristicas de pueblos, regiones y co-
munidades; los problemas de la devendencia
politica y econémica, de la explotacién, la represion,
la torturd, la miseria, la desnutricién, la enfer-
medad, el hacinamiento, la ignorancia; la desca-
lificacién de las culturas autdctonas; las migra-
ciones de poblaciéon por razones de trabajo y de
graves desigualdades en las condiciones de vida; el
autoritarismo y el militarismo; la alteracién del
equilibrio ecolégico.

— Ubicar cada obra en su contexto histérico-cultural
para evaluar su aporte al progreso de las ideas
sociales y politicas (cuerpo ideolégico) y a la con-
quista y vigencia de nuevos Derechos Humanos
(por ejemplo, aporte de Fuenteovejuna, de Lope de
Vega, en la Espafia del siglo XVII).

— Extender el analisis técnico-literario de las obras
seleccionadas al de las circunstancias histérico-
sociales en que se gestaron y a las que expresan,

con el fin de formar en el educando la comprensién
critica y actitudes definidas de respeto y defensa de
los derechos inherentes a la vida.

Investigar y revalorizar las expresiones de la li-
teratura folklérica y del folklore literario de la
ciudad y el campo, y conocer las nuevas corrientes
de la literatura y la cancién latinoamericanas, afir-
mando las creaciones culturales de nuestro pueblo,
e integrandolas con la cultura universal y lati-
noamericana.

Se proponen las siguientes actividades:
—Elaboracion de trabajos escritos a partir de la re-

flexion sobre Derechos Humanos enunciados en la
Declaracion Universal, y sobre sus violaciones, es-
pecialmente las ocurridas ¢r estos ultimos afios:
desaparicion forzada de personas, torturas, per-
secuciones, censura, desocupacion, desnutricion;
propuesta” de soluciones que contemplen la parti-
cipacion popular en la vida democratica.
Preparacion de carteleras y periddicos del curso y
de la escuela con una secciun dedicada a la tematica
de los Derechos Humanos.

Realizacién de investigaciones y ensayos, desde el
enfoque de los Derechos Humanos, sobre literatura
folklérica, folklore literario, literatura urbana y
regionales; intercambio de las producciones ela-
boradas individual o grupalmente por los alumnos y
analisis critico de las mismas.

Participacién de los estudiantes en cine-clubes y en
tele-clubes para debatir peliculas documentales, por
ejemplo, Tiré dié, de Birri, los documentales de
Humberto Rios y otros documentalistas argen-
tinos, los cortometrajes de la O.N.U. sobre Dere-
chos Humanos y sus violaciones: el hambre, la
guerra, el armamentismo, el subdesarrollo; filmes
sobre temas antropoldgicos, por ejemplo, sobre
ritos mapuches, etc., etc.

Apreciacion critica, desde los Derechos Humanos,
de programas radiales y televisivos, en especial, los
que tengan por contenido obras de la literatura
universal, por ejemplo ‘“Fortunata y Jacinta” de
Benito Pérez Galdds, ‘“La Barraca’’, de Vicente
Rlasco Ibafez, piezas teatrales argentinas y univer-
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sules emitidas por ““ Las dos caratulas, el teatro de
la humanidad” (Radio Nacional), etc.
Siguiendo los lineamientos precedentes, se citan —sélo
a titulo de ejemplo—, algunos autores y obras que res-
ponden a la tematica propuesta:
Literatura espanola: ‘“La vida de Lazarillo de Tor-
mes y de sus fortunas y adversidades’’, anénimo;
“Fuenteovejuna””, de Lope de Vega; ‘‘Mariana
Pineda ", de Federico Garcia Lorca; obras de la
narrativa realista de fines del siglo XIX, tales como
“Fortunata y Jacinta™ y ‘‘Misericordia’, de
Benito Pérez Galdos.
Poemas de Antonio Machado, Federico Garcia Lor-
ca, Leon Felipe, Rafael Alberti, Luis Cernuda, Jor-
ge Guillén, Miguel Hernandez, y otros.
Literatura americana: fragmentos o relatos breves
de ' Llanto por la muerte del Inca Atahualpa”
(anénimo del Peru); del Inca Garcilaso de la Vega,
de Miguel Angel Asturias, Ciro Alegria, Gabriel
Garcia Marquez, Alejo Carpentier, Juan Rulfo, José
Maria Arguedas, Mario Benedetti, Manuel Scorza,
Augusto Roa Bastos, José Mauro Vasconcellos.
Poesias primitivas del drea latinoamericana;
poemas de Nicolas Guillén, Pablo Neruda, José
Marti, César Vallejo, etc. etc.,
Ensayos y articulos de José Marti, Eduardo Ga-
leano.y atros.
Literatura argentina: cuentos, obras teatrales y
novelas de Lucio V. Mansilla, Estanislao S. Ze-
ballos, Roberto J. Payréd, Alvaro Yunque, Leonidas
Barletta, Manuel Urgarte, Armando Discépolo,
Roberto Arlt, Samuel Eichelbaum, Leopoldo
Marechal, Jorge Avalos, Agustin Cuzzani, Andrés
Lizarraga, Carlos Somigliana, Carlos Gorostiza, L.
Gudino Kramer, Gaston Gori, Teodfilo Madregon,
Juan José Hernandez, German Rozenmacher,
Haroldo Conti. Antonio Di Benedetto, Rodolfo
Wulsh, v tuantos otros. Poemuas de Alfonsina
Storni. José Hernandez, Atahualpa Yupanki, José
Pedroni. Jorge Luis Borges., Armando Tejada
Gomez. Juime Davalos, Maria Elena Walsh, Raul
Gonzalez Tunon, Francisco Urondo, vy muchos mas.
Es conveniente ligar el analisis de las obras li-
terarias con e] de expresiones plasticas y musicales de
América Latina y universales que respondan a la mis-
ma tematica de los Derechos Humanos. Por ejemplo,
pinturas y dibujos de Goya, Van Gogh, Murillo, Picas-
so, etc.; creaciones de artistas americanos, como Diego
Rivera, Alfaro Siqueiros, José Clemente Orozco,
Candido Portinari, etc.; pintores argentinos como
Quinquela Martin, Antonio Berni, Enrique Policastro,
Ramoén Gomez Cornet, Ernesto de la Carcova, De-
metrio Urruchtia, Cesarea Bernaldo de Quiroz, J.C.
Castagnino, entre otros.

Area de Idiomas extranjeros
Se sugiere leer e interpretar las obras literarias

seleccionadas —o las lecturas de ejercitacion— desde
la perspectiva de los Derechos Humanos.

Educacion y derechos humanos N° 3 - marzo de 1988

En el ambito de la lengua francesa, por ejemplo:

— Se recomiendan fragmentos de escritores que re-
presenten avances con respecto a las concepciones
del hombre y de la sociedad vigentes en su tiempo,
tales como Voltaire (‘Candido”), J.J. Rousseau
(““Discurso sobre la desigualdad entre los hom-
bres””), Romain Rolland (“El alma encantada’’,
*“ Juan Cristébal’’), y poetas que exaltan los
valores de la libertad, la justicia, la paz, el respeto
por los derechos del nifio y la mujer, como Jacques
Prévert y Paul Eluard.

El conocimiento de autores y obras en lengua ex-
tranjera contribuira a comprender que existe una cul-
tura universal, la que se nutre la la diversidad de
creaciones artisticas de los pueblos del mundo.

Se propone, ademas, una aproximacion a las len-
guas vernaculas pertinentes en aquellas regiones de
nuestro pais en ‘las que existan pervivencias lin-
guisticas indigenas.

Area de Plastica

En el campo de la plastica se encarara el cono-
cimiento y la apreciacién de obras que testimonian la
problematica de los Derechos Humanos y desarrollen
la conciencia ética ante sus violaciones.

Se sugiere, dentro de la plastica universal, el
analisis de: la explotacién y el trabajo inhumano, en
los Estudios de Mineros y en “El regreso de los
Mineros” de V. Van Gogh; la miseria, en *““Los co-
medores de papas” y *‘ La peladora de papas” del mis-
me autor; la guerra en “ Guernica”, de Picasso, y en
los estudios preliminares de esta obra y en la serie  De
los desastres de la Guerra’, de Goya; la crueldad car-
celaria, la intolerancia religiosa y politica, en los
*“Caprichos ", de Goya; las luchas populares contra la
opresion y la injusticia en ‘' La barricada”, ‘“Una
mujer sobre las barricadas”, ‘Ejecucién sumaria de
una mujer’’, de Gustavo Courbet, y en ‘‘ Fusilamiento
del 2 de mayo de 1808, de Goya.

Entre las obras de artistas plasticos latinoame-
ricanos referidas a Derechos Humanos, se destacan: de
Diego Rivera: ‘“La tierra oprimida’, ‘' Revolucién y
Reacciéon™ y la serie de frescos ““Un retrato de
América’’; de José Clemente Orozco, ‘‘Los hombres
sedientos "', ‘‘Maternidad”, ‘‘ Trabajador indigena’’,
“La trinchera’; de David Alfaro Siqueiros, ‘ Mitin de
obreros”’, ‘** Maria Astnsolo”, ‘“América tropical”, de
Candido Portinari, los frescos sobre La Guerra y La
Paz, de la sede de la O.N.U. en Nueva York.

En el ambito de la pintura argentina, se recomien-
dan obras que testimonien la realidad social y las
violaciones de Derechos Humanos, de autores de fines
del siglo XIX, y del actual: “ Sin pan y sin trabajo”,
de Ernesto de la Carcova; ‘‘Inmigrantes’’, *“Hombre
de puerto”, ‘‘Nihos comiendo melén”’, ¢ Las coyas’’,
de Enrique Policastro; “‘La urpila”, “Amistad”, de
Gomez Cornet; la serié de ** Juanito Laguna’ de An-
tonio Berni; obras diversas de J.C. Castagnino, De-
metrio Urrtichua, Carlos Alonso, Carpani, Planas
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Casas, Supisice, Lopez Claro.

El conocimiento y la apreciacién de las culturas
indigenas se ampliara con la informacién sobre su ex-
tensa produccion plastica: dibujos, pinturas, alfareria,
escultura.

Es recomendable la realizaciéon de actividades

creativas interdisciplinarias —plastica, musica, li-
teratura—; por ejemplo, musicalizar un relato o
anécdota, expresarla a través del dibujo, el modelado,
o describir un cuadro, etc.

Area de Musica

Se sugiere hacer conocer a los alumnos la musica
—folklérica o de proyeccién folklérica— de distintos
pueblos, para comprender sus problemas, sus senti-
mientos, sus luchas, y fomentar la valorizacién de *'lo
diferente”, y la solidaridad humana.

Asimismo, se estudiara la musica folklérica e in-

‘digena y sus instrumentos caracteristicos, con el fin de

que los alumnos conozcan la produccién musical de
todo el pais, y aprecien las culturas regionales y de las
comunidades locales.

Son actividades posibles: la audicion de expre-
siones folkldricas argentinas y de musica indigena; la
informacién sobre instrumentos como la quena, el er-
que, el charango, el bombo, el sikus, entre otros, y en
lo posible, las técnicas de su construccion y utilizacion.

Con respecto a la actividad coral, es preciso re-
flexionar sobre la importancia de la integracién grupal
y del trabajo cooperativo, de manera que lo individual
se subordine a la produccién conjunta. En la seleccién
de los alumnos, se evitara la marginacion de ‘‘los
menos dotados ', pues en el ambito de la escuela nadie
debera ser excluido de la posibilidad de cantar

grupalmente.

Es aconsejable analizar con los alumnos la musica
compuesta con fines comerciales y que promueve el in-
dividualismo, la evasién de la realidad, y dificulta la
practica social critica y transformadora. En dicho
analisis se identificaran los elementos negativos ex-
plicitos o implicitos: exaltaciéon de la violencia, la
agresividad, la indiferencia, la intolerancia, etc., y se
considerara la relacion entre esos productos musicales
v la moda que expresa a la cultura de la violencia
—munequeras, cadenas, etc. —.

Se sugiere oponer u ese ‘' tipo de musica” la que
contribuye al conocimiento, a la comprension y al com-
promiso con la realidad con una actitud positiva y
solidaria.

Area de Educacion Fisica

En el dmbito de la Educacion Fisica debe pri-
vilegiarse lu valoracién positiva del propio cuerpo y de
sus posibilidades, el respeto por los otros, la actividad
grupal, la colaboracion e integracion de esfuerzos, en el
desarrollo de ejercicios, deportes y juegos. )

Todas las acciones deben generar la coordinacion,
la expresion armonica, la recreacion, la creatividad, la
cooperacion. Debiera reflexionarse sobre el sentido de
la competencia para encararla como aprendizaje y ex-
periencia, y no como estimulo al individualismo y la
rivalidad.

Es necesario el analisis grupal de las actitudes
negativas hacia compafieros con dificultades o supues-
tamente torpes para las actividades fisicas, con el fin
de transformarlas en conductas solidarias que ayuden
a superar limitaciones e inhibiciones. -]




La seccion Experiencias (al igual que el resto de la revista) esté abierta para recibir
colaboraciones de los lectores. El tinico requisito es que se trate de experiencias que
efectivamente hayan sido realizadas, por lo que se debera incluir un comentario acerca
de los resultados de la misma, asi como los datos concretos sobre su realizacion
(autores, grupos destinatarios, escuela o liceo, fecha, etc.). Estos datos no seran
publicados si el remitente lo solicita expresamente.

Cabe sefialar que la publicacién de experiencias en esta seccién no supone que el

Consejo de Redaccién coincida con el enfoque,
contenidos y| o metodologia de la experiencia.

LOS BUENOS Y LOS MALOS

Alicia Albornoz

Introduccion

Un desafio constante para los educadores es sin
duda la perturbadora influencia que ejerce en nuestros
educandos la television. Tal como las cosas se presen-
tan no podemos oponernos a que vean lo que hoy dia
se les ofrece. No tenemos recursos para cambiar de raiz
esu carencia en la trunsmision de valores y la suplan-
tacion que de estos se hace en lo que los jovenes — y
por qué no. los adultos— consumen. Podriamos
preguntarnos si cuando nos sentamos frente al tele-
visor somos verdaderamente libres, si podemos elegir
segun nuestros deseos, gustos, necesidades.

Deberiamos pues guiar poco a poco a los alumnos
a tomar conciencia que estan frente a una opcién que
se hizo por ellos. La tarea que nos compete seria la de
afinar nuestras “estrategias educativas y no la de
plantear una férrea oposicién al medio. Tratemos de
ayudarlos a ser criticos: frente a una telenovela, un
programa musical, periodistico... o frente a una serial

analitica, frente a la programe :ién de la TV. i

2. El alumno sera capaz de descubrir la estructura

dramatica de las seriales policiales.

Descripcion de la experiencia

I. Como motivacion se sugiere a los alumnos

realizar la siguiente encuesta, que puede ser hecha
entre los integrantes de la clase y también a otros
comparneros, comparando los resultados:

a) ;Cuantas horas veo TV por dia?

b) ;Qué tipo de programas prefiero: shows, seriales,

informativos, peliculas, etc.?

II. El docente se pone de acuerdo con los estu-

diantes —que previamente han elegido por votacién
una serial policial para ver y analizar— detallando dia,
hora y canal de la proyeccion.

IT1. Una vez que vieron la serial los alumnos res-

ponden individualmente las siguientes preguntas:

policial. Precisamente sobre esto tultimo sera la pro- 1) Nombre de la serial:
puesta que compartimos con ustedes. 2) (Tegusta?si no ;por qué?

Esta experiencia fue realizada en el mes de no- 3) ¢Cuadl es el tema?
viembre de 1987 con alumnos de tercer y cuarto ano de 4) (Como te sientes cuando la ves?
liceo. - alegre triste nervioso

feliz inquieto  entusiasmado
Objetivos miedoso
5) ¢(Cuales son los protagonistas? Némbralos.
1. Despertar en el alumno una actitud critica, 6) ¢(Coémo son sus fisicos? Describelos.
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7) ¢Cual es su manera de ser? Son:

simpaticos tristes agresivos
antipaticos inteligentes fuertes
buenos £generosos

8) (Se les opone algan personaje? Describe sus
caracteristicas:

9) (Cual te gustaria ser? ;Por qué?
10) ¢{Qué acciones desarrollan los personajes?

11) ¢{Quién triunfa siempre?
12) ¢De qué medios se vale para triunfar?:
la fuerza la inteligencia la bondad
el dinero el desinterés la justicia
la violencia el esfuerzo personal
un poder especial
13) (Qué opinas ti de esos medios?
14) ;Emplearias ta los mismos medios?
15) ¢Conoces alguna persona que sea como el pro-
tagonista o que desarrolle una accién parecida?
16) (Como es el ritmo? Agil Lento
17) ;Prestaste atencion a la banda sonora?
18) (Qué juicio te merece la serial?

El docente quizas pueda variar la ubicacién de es-
te item. Lo ubiqué aqui, antes del plenario porque
pensé que si lo ponia después los alumnos estarian
predispuestos a contestar teniendo en cuenta las
reflexiones comunes y me interesaba que fueran
espontaneos en sus respuestas.

A continuaci6n se realizé un plenario haciendo hin-
capié en las preguntas: 4 y 9; 10, 12 y 13; 15. Las
dos primeras intentan ir al sentir de cada alumno;
las tres siguientes van al analisis de la serial: yla
ultima mezcla la experiencia personal del alumno

y la critica hecha del " tipo" humano que nos

ofrece la serial.

IV. En clase, con todos los alumnos intentamos
descubrir la estructura de la serial:

a) Estructura dramatica
—planteo
—desarrollo
—climax
—desenlace

b) Protagonistas

c) Antagonistas

d) Desenlace

A propésito de esto ofrecemos en el anexo un
planteo sobre el tema.

V. Tarea creativa.

El objetivo de esta parte del trabajo es canalizar y
dinamizar los impulsos creadores de los alumnos. Para
nosotros sera una tarea significativa ya que podremos
comprobar hasta qué punto es superficial o profundo el
proceso de personalizacién del grupo.

Las tareas pueden ser de distinto tipo. A modo de
sugerencia transcribimos las siguientes opciones:

a) Desarrollar los siguientes temas por escrito:

1. “La TV que vemos: ;nos ayuda a pensar o no?”’
2. * {Cual debe ser el aporte de la juventud a la TV de
hoy?”

b) A través de una representacion teatral los

alumnos elaboran un nuevo guion tratando de

variar los prototipos, los “*clisés’ habitualmente
transmitidos. Deberan recrear a partir del (los)
personaje (s), o de la situacién problema, o dando
al argumento un desenlace distinto.

¢) Otra opcién es analizar, a la luz de la critica
efectuada, una nueva serial policial.

Esta ultima propuesta puede ser utilizada como
una forma de evaluacion.

Observaciones

La experiencia por momentos se torné dificil. Los
alumnos no veian claro el objetivo de la critica, debido al
acostumbramiento que padecen; pero el temu lesinteresa
por el vinculo que los une a la TV.

Bibliografia
Plan Deni

Medios de Comunicacion: jesclavizan o liberan?
Juan Damian. Editorial Bonum, Bs. As. 1976

Derechos Humanos. Pautas para una educacion li-
beradora. Juan José Mosca y Luis Pérez Aguirre.
Mosca Hnos., Mdeo., 1985.

Anexo

A continuacién brindamos un aporte critico-
conceptual acerca de los integrantes de la estructura
dramatica. Esta tomado de la obra de J. Damian ci-
tada en la bibliografia, pp. 108 a 111.

Los filmes del consumo

a) Protagonistas (antagonistas también). Son
“prefabricados cuando se los presenta como ‘‘abs-
tractos . Es decir, aparecen siempre como puramente
““malos o0 '‘buenos Si se trata del ' héroe-
protagonista , entonces éste actiia sin defectos, sin
equivocarse, con virtudes ‘' sobrehumanas y con
todos los atributos agradables de la humana natu-
raleza: inteligente, bueno, simpatico, lindo... Si se
trata de los antagonistas, éstos son todo al revés:
monstruos diabdlicos de maldad, sin pizca de virtud.
Estos no son ‘““hombres” tal cual nos lo muestra la
vida. Son ““ideales . Existen solo como **ideas en la
cabeza de los libretistas.

Pero estos *'héroes prefabricados ' luchan y se
rebelan siempre contra un “mal o injusticias, que
sélo existen en el mundo * privado * de uno o varios
“malos . Nunca atacan un “'mal social "; por ejemplo:
trabajo exportador, que reside en una clase, o en el mo-
do como es concebida y vivida una sociedad. Ellos lu-
chan contra “*hombres que son malos porque si’’, nunca
contra ‘‘situaciones creadas por las estructuras so-
ciales, que llevan a los hombres a defender privile-
gios, a dominar injustamente a otros . Los héroes de
estos filmes son reaccionarios, conservadores, respecto
de la sociedad. Aparecen ** ocultamente ' como ni pen-
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sando, ni queriendo cambiar la sociedad.

La razon de todo esto es muy sencilla. Estos
“protagonistas'' son modelados segun la ideologia
social de los que tienen dinero, la empresa, la industria,
y producen por tanto ** el negocio de las peliculas ' (cfr.
capitulo siguiente). Defienden no sélo sus negocios,
sino la situacién privilegiada de dominio econémico de
la sociedad.

De ahi que encarguen fabricar héroes, que cam-
bien al hombre individualmente, sin afectar lo estruc-
tural social. Asi, nosotros, meros espectadores,
emotividad mediante, nos *‘identificamos’ con estos
“personajes-ideales’’ y nos creemos a su imagen y
semejanza, convencidos que sé6lo cambiando a cada
hombre, cambiamos la sociedad.

Si el protagonista ' prefabricado '’ tiene la ‘‘ suerte
casual "’ de ser rico, veran que a la larga es generoso,
“dadivoso . Su sensibilidad lo llevara a compadecerse
del mendigo, o a ‘*‘salvar” al pobre. O también a
enamorarse de una sirvienta y subirla hasta su clase
alta. Pintura éptima de una clase dominante (pudien-
te), que aparece ‘‘bien '; generosamente abierta, sin
ser criticada jamas por su ‘*modo de dominacién'’, a
veces explotador, opresor, o mantenedora de injus-
ticias y desigualdades.

Si el héroe ** prefabricado ' nacié pobre, triunfara
por su resignacion, trabajo constante, sometimiento. Y
sin necesidad de rebeldia o reivindicaciones sociales, se
superara, “llegara lejos’’, subira premiado con una
felicidad de amor y riquezas. Y hasta podra hacerse
acreedor del amor —romantico, magico— de una chica
de clase alta, que dejara ‘" bien paradas ™ las costum-
bres de benevolencia y nobleza de su clase.

En cambio, si ¢l héroe fuera real, sacado de en
medio de la vida actual de esta sociedad, la historia
seria muy distinta. Primero, seria un hombre. No sim-
ple, sino complejo, con mezcla de virtudes y defectos.
Nunca es un *“ser ideal . Y uno jamas termina por
conocerlo del todo, por definirlo como una cosa clara.
Si cambia y evoluciona es por esa mezcla de hechos,
experiencia, reflexion y libertad. Lo hace luchando,
rebelandose contra dificultades y situaciones. No se
somete asi no mas al modo de adaptacion social. Y su
proceso es con desalientos y esperanzas, con altibajos,
necesitando de la amistad de otro y de la solidaridad
de muchos para triunfar. Porque se siente un hombre,
no un héroe * perfecto .

b) Situacién-problema. Las situaciones dra-
maticas que presentan estos tipos de peliculas son
“prefabricadas ''. El drama o problema se circunscribe
siempre a un nivel meramente individual. Uno lucha
contra todos. O muchos, plegandose al héroe. Pero ya
“sabemos '’ por anticipado del triunfo del bueno. Nun-
ca, jamas de los jamases, veremos que la situacién
clave se refiera a conflictos sociales, laborales: huelgas,
opresion patronal o empresarial. Jamas veremos a las

“girvientas o a los obreros o a los campesinos rebelarse.
O a un pueblo sometido, o a una clase dominada lu-
chando en solidaridad por sus derechos humanos.

Los problemas politicos, con sus crisis, sus dic-
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taduras, su violencia institucionalizada, no existen.
Hay siempre un “orden’' de paz, estabilidad, y ar-
monia idilicas. La sociedad aparece como una con-
vivencia ideal, donde triunfa el bien, la justicia, el
amor. Las luchas sociales no se dan. Todos, sin dificul-
tad, aceptan de antemano, y como natural y normal,
un mundo dividido entre poderosos y débiles. Asi fue,
es y sera el mundo. Evidente ideologia conservadora,
mantenedora del sistema capitalista liberal.

Los filmes de ‘‘consumo’’ —aventuras, cow-boys,
romanticas— en su mayoria, vienen de industrias nor-
teamericanas. Los menos de Buenos Aires. Todos
tienen como comun denominador, mas alld de un
“sano entender ', alejar los problemas reales, humano-
sociales. No nos dejan, ni nos hacen pensar en “la
vida”. Pero $i vienen con el sello ‘“‘made in USA”’, el
indice de masificacién alienante aumenta. Nos
“meten’’ mas en sus costumbres, lenguaje, modo de
ser y de vivir de pais desarrollado y rico, tan ajeno a
nuestras posibilidades, cultura, tradicién y psicologia.
Nos inyectan insensiblemente su ideologia (su visién
global de la sociedad). Es a este fenémeno, a lo que se
le ha llamado *colonizacién cultural” a través de los
medios masivos de difusién. Nos imponen por un
camino emotivo-afectivo, imagenes, hechos, modelos,
normas, criterios, modos de ser, distantes de nuestra
realidad histérica, social, politica y humana. Y como
hicieron los espafoles de antafio, en tiempos de la
~colonia ', implantando su mundo en nuestras tierras,
asi USA hoy nos “coloniza ~ por una dominacién mas
sutil, casi inofensiva e imperceptible: los medios
masivos. Somos ‘“colonia’. Y por tanto el “centro del
Imperio " nos ensefia como debemos vivir.

c) Desenlace. En gran parte, casi, es repetir lo an-
terior. Los “ happy-end” (palabra inglesa, que significa
*término o final feliz'') tienen como punto final la vic-
toria de lo que siempre sofiamos o ilusionamos. Aun-
que —itantas veces!— la realidad concreta nos diga
que no es asi.

Estos desenlaces dichosos nos ‘‘van trabajando
por dentro', y nos acostumbran a pensar y creer que
los problemas se solucionan magicamente solos. Nos
hacen ‘ olvidar'', o nos velan la realidad golpeante de
nuestra vida. Es una forma de no permitirnos tomar
conciencia de nuestras condiciones y situaciones so-
ciales. No entrever jamas las manipulaciones y do-
minaciones de las clases mas poderosas.

Es interesante comprobar c6mo el héroe se basta,
solo, para ganar. Es autosuficiente. No necesita de los
otros, como grupo, como clase. Nos introducen un * in-
dividualismo privatista'’, que aparta de la solidaridad
(necesidad de compartir, buscar y actuar junto a otros,
para ‘‘conquistar”, ‘‘defender” o ‘“atacar' algo con-
tra lo cual solo uno es impotente). Nunca ‘‘un pueblo”
o ‘““el pueblo'' es protagonista actuante.

Siempre triunfa el que esta adaptado al modo de
vida de la sociedad. El que acepta (respeta) los valores
privados e individualistas de respeto, tolerancia,
correccion, sometiéndose a un orden preestablecido, sin
rebeldias, ni aspiraciones ‘‘ quijotescas "' [ |
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ROLES DE LA MUJER
EN LA SOCIEDAD CONTEMPORANEA

Maria Luisa Gonzalez

Introduccion

La segunda unidad del programa de Sociologia
(5to. Humanistico) se llama “Estructura social”,
siendo uno de sus puntos ‘‘ Las bases bidticas: el sexo.
Roles de la mujer en la sociedad contemporanea . Este
tema permite analizar las relaciones hombre-mujer, la
valoracién que la sociedad (la escuela, los medios de
comunicacién social, etc.) hace de la mujer y de su
trabajo tanto dentro del hogar como fuera de él. Del
mismo modo se hara referencia al problema del ma-
chismo, tratando de comprender qué grado de respon-

sabilidad tienen ambos sexos en la formacion de esa

actitud y buscando provocar un autoanalisis en cada
alumno para que descubran en.ellos mismos sus
propios prejuicios machistas.

Objetivos

Podemos resumir el planteo anterior en los si-
guientes objetivos:

a) Que el alumno analice una situacién diaria res-
pecto a las relaciones hombre-mujer.

b) Que el alumno descubra actitudes internali-
zadas referidas a las relaciones entre el hombre y la
mujer.

¢) Modificar actitudes prejuiciosas de cada uno
frente al otro sexo.

Desarrollo

En un médulo se comenzé a tratar el tema con
una conceptualizacién de lo que es el sexo, explicando
que se estudiara desde un punto de vista sociolégico y
no meramente biolégico. Como forma de motivacion
inicial se entreg6 a los alumnos una lista de palabras
(Anexo I) que una mentalidad machista asociaria como
adjetivaciéon de uno u otro sexo, pero nunca como
posibles caracteristicas de cualquiera de los dos. Se les
pidié a los estudiantes que, en forma individual, or-
denaran esas palabras en dos columnas: en una pon-
dran aquellas palabras que consideran como cualidades
femeninas, y en la otra las masculinas. Es muy pro-
bable que algunos alumnos planteen que hay palabras
que pueden caracterizar a ambos sexos indistintamen-

te y pidan para colocarlas en una tercera columna. An-
te esta situacion seria conveniente exigirles que inten-
ten asociar dichos términos exclusivamente con uno de
los sexos. Por medio de este trabajo se buscé facilitar
el analisis personal del alumno para que reconociera
qué grado de interiorizacién del prejuicio machista hay
en él. Por esta razén no se realizaron comentarios
puablicos sobre el resultado del trabajo de cada uno,
sino que el analisis fue hecho en forma impersonal: *‘la
sociedad cree que la mujer..'', ‘“‘mucha gente dice
que... .

En un segundo modulo se entregd un texto ex-
traido del articulo de Maria Ester Gilio, '* La imagen
de la desgracia'' (Anexo II). Se dividi6 el grupo en
equipos de no mas de cuatro alumnos cada uno, los
cuales leyeron y comentaron dicho texto. Luego se
realiz6 un plenario donde se expusieron las conclu-
siones a las que lleg6 cada grupo.

En una ultima clase de 40 minutos, se realiz6 un
planteo antropolégico sobre la distribucion de tareas
en base al sexo en determinadas sociedades (Anexo
1II). La finalidad de este trabajo es demostrar la fal-
sedad de las afirmaciones que atribuyen ciertas
ocupaciones y capacidades como propias del hombre o
de la mujer “ por naturaleza'' o ‘‘por condicién in-
nata''. Se busca entonces, que reconozcan que es la
cultura de cada sociedad la que impone ciertos roles,
posiciones sociales y hasta valoraciones sobre lo que
un hombre y una mujer son en una sociedad deter-
minada.

Otra modalidad para el .analisis de la imagen que
nuestra sociedad crea y tiene de la mujer, puede ser
trabajar con laminas de publicidad, posters, tapas de
revistas, etc. Esto puede agregarse al planteo anterior
o sustituir algunos de los pasos mencionados.

Evaluacion

No se realizé una evaluacion escrita sobre el tema,
sino que ésta fue oral durante el desarrollo del mismo.
La participacion, la exposicién de opiniones por parte
de los alumnos fue muy rica, ya que hubo interés por el
tema. La modalidad del trabajo les exigi6 buscar ejem-
plos de su vida cotidiana, analizar lo que ocurre a su
alrededor, sobre todo lo que ellos mismos hacen, para
poder fundamentar sus opiniones, en ocasiones dis-
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crepantes.

Observaciones

El tema admite varias puntas a desarrollar. Se
podria por ejemplo, estudiar la discriminacién de la
‘mujer a nivel laboral, para lo cual seria necesario
manejar entre otras cosas datos estadisticos. Se podria
también, hacer un andlisis de los progresos que la
mujer ha logrado en nuestro pais en el respeto de sus
derechos y de los que aun quedan por conquistar. O
hacer una investigacién de los textos escolares para
descubrir su incidencia en la formacién de la imagen de
la mujer. Pero todo esto no se puede tratar a fondo en
un curso regular de Sociologia porque exigiria dedi-

carles muchas clases, lo que a mi juicio presenta al-
gunos inconvenientes: En primer lugar, corremos el
riesgo de cansar a los estudiantes y provocar en ellos
un rechazo al tema, por lo menos, desinterés. En. se-
gundo lugar, el presente tema es solamente un sub-
punto dentro de una unidad tematica muy amplia.
Nuestro sistema de evaluacién exige a los alumnos un
examen obligatorio al finalizar el curso como forma de
aprobar la materia. Esto nos limita en el uso del tiem-
po que odemos disponer para cada unidad, no sélo por
la exigencia de ‘‘ dar todo el programa’’ sino principal-
mente por el ‘““tipo”’ de examen que es tradicional en
nuestra ensefianza secundaria. Esto condiciona tanto a
los estudiantes (‘‘jeso va para el examen?’’) como a
los docentes (‘“ja esta altura del afio y no he podido
comenzar la tercera unidad!”’).
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Anexo |

Lista de palabras en el orden que se les present6 a

los alumnos:

suave, dulce intelectual
estable fragil

ddcil dominante
cobarde audaz
indiferente infiel
sentimental racional
superficial fuerte
inconstante dependiente
prudente valiente
virgen masoquista

Esquema de lo que es considerado *‘ femenino”’ y

“masculino’’:

“Femenino’’: “Masculino’’:
suave, dulce intelectual
docil dominante
prudente indiferente
sentimental racional
inconstante audaz
virgen estable
superficial valiente
dependiente fuerte
masoquista infiel
fragil
cobarde

Extraido de Juan José Mosca - Luis Pérez Aguirre,
Derechos Humanos, pautas para una educaciéon li-
beradora, Montevideo, 1985, p. 164.

Anexo Il
La imagen de la desgracia

“Con las /mujeres/ que si podemos identificarnos
es con aquellas que vestidas como la secretaria del
presidente de la IBM sonrien extasiadas ante un nuevo
detergente que deja la vajilla impecable, las que gor-
jean felices por un lustrador de pisos que hace de los
suelos espejos, las que caminan seguras como felinas

cuando han puesto un spray con olor a flores a todo lo.

largo del cuerpo o han tomado las tres tacitas de DEL-
GACIN que las volvera delgaditas y felices al fin. Por-
que esa es la otra gabela que la sociedad ha puesto
sobre nuestros hombros: la de ser bellas y jovenes,
sobre todo jévenes, si no queremos pasar al desvan de
las cosas en desuso (las otras cargas o preocupaciones
esenciales de una mujer deben ser: ocuparse ‘minu-
ciosamente de tu casa y de tu apariencia si quieres
tener una familia feliz, conservar a tu marido, en
definitiva, triunfar en la vida.’).

No hay teleteatro en que no sea la bella la que
gana el amor del galan, mientras la fea lleva pegada
a la cola de su fealdad, y casi como una consecuencia
de ésta, la envidia, la maldad y el fracaso. Las feas no
pueden triunfar en el amor, el amor se ha hecho para
las hermosas /lo/ dicen tantas y tantas historias re-
petidas por los medios de comunicacién con entusias-
mo /.../ 0, como dice Susan Sontag: ‘Cuando no somos
MUY JOVENES ya empezamos a ser viejas .

En esta sociedad del desprecio, donde las cosas no
tienen tiempo a gastarse que ya las estamos cambian-
do, la mujer ratifica su calidad de objeto al ser obli-
gada a retirarse de circulacién en cuanto aparecen las
nuevas que podran sustituirla. El valor de la mujer,
como el de las cosas, depende de las leyes de la oferta y
la demanda. Y la demanda es en las graficas, una linea
que cae estrepitosamente a medida que la edad sube
lentamente. Si la mujer quiere que esa caida no sea tan
violenta, en los medios de comunicacion de masas en-
contrara la solucién: conservar la apariencia juvenil a
cualquier costo, desde no reir ni hacer gestos para no
arrugarse hasta usar los mil productos que se fabrican
para conservarse. Algunas mujeres diran: ‘a mi me
resulta placentero ocuparme de mi cuerpo y de mi cara,
para mi no es ningun sacrificio, claro que puede ser
placentero. Muy placentero, si se trata de una opcién
libre. Pero deja de serlo cuando se transforma en una
desesperada carrera contra el tiempo que debemos
ganar si no queremos ser apartadas de la vida, con-
denadas a la soledad
Maria Ester Gilio, La imagen de la desgracia, en
*Cuadernos de Marcha ', Montevideo, 3a. época, Afio
II N° 8, junio 1986, pp 77-79.

Anexo I

En muchas tribus primitivas se distribuyen en-
tre los hombres y las mujeres actividades especificas.
En ciertas tribus, los tabues eximen a determinados
individuos, tales como las mujeres o los nobles, del
trabajo. En algunas tribus africanas (achantis) las
mujeres estan exentas de tejer debido a sus periodos
menstruales y una mujer que se encuentre en la mens-
truaciéon no debe tocar un huso o hablar directamente a
su marido si éste es tejedor. Segun Lowie: ‘entre los
hopi de Arizonas son los hombres quienes tejen, en
tanto que entre los navajos son las mujeres las de-
dicadas a esa labor'. Entre los cafres sudafricanos, los
hombres ejecutan las labores relacionadas con el
ganado las mujeres labran la tierra, etc./.../ En nu-
merosas comunidades, en Africa principalmente, las
mujeres tienen sus cultos separados. Segun Lowie, en
Australia y Melanesia estdn excluidas por completo,
del culto de la comunidad. Entre otros pueblos
(Dayak de Borneo, indios de Norteamérica), las
mujeres pueden oficiar, incluso con caracter exclusivo,
en concepto de encargadas oficialmente del culto .

Joachin Wach, Sociologia de la religion, México,
F.CE., 1946, pp 318-319. a
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DERECHOS HUMANOS: UN TRABAJO
INTERDISCIPLINARIO EN BACHILLERATO
(FILOSOFIA Y DERECHO)

Raquel Correa
Maria Inés Cardozo

Antecedentes

La idea naci6 en el Taller sobre Derechos Hu-
manos y Educacidn realizado en julio pasado en Liber-
tad bajo la direccién de profesores del Servicio Paz y
Justicia, sector ** Educacién Formal . El trabajo que a
continuaciéon se describe fue desarrollado por las

. profesoras de Derecho y Filosofia y los alumnos de

sexto afno de Derecho del liceo de Libertad.

Objetivos

Los objetivos eran dos: El primero, hacer conocer
los DD.HH. en dos expresiones, la Constitucién de la
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Republica y la Declaracién Universal de Derechos
Humanos. El segundo objetivo era formar en los alum-
nos actitudes respetuosas de esos derechos, tanto en
ellos como en las demas personas.

Desarrollo

Se emplearon seis mddulos de ochenta minutos
cada uno.

PRIMER MODULO: Exposicién de la profesora
de Derecho sobre la seccién segunda de la Constitu-
cion, ** Deberes, Derechos y Garantias .

— analisis de los principales Derechos Humanos
reconocidos en el Articulo 7°: vida, honor, libertad,
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propiedad, seguridad, trabajo.

— distintos tipos de libertades protegidas por
nuestra Constitucién: expresion del pensamiento,
reunion, asociacion, ensefianza.

— la libertad fisica y su defensa: causales de
detencién, debido proceso legal, habeas corpus, me-
didas prontas de seguridad.

— la inviolabilidad del domicilio y de la corres-
. pondencia.

— los derechos del trabajador.

SEGUNDO MODULOQO: Dinamica de grupo sobre
los Derechos Humanos(1).

Dividiendo al grupo en equipos pequefios, se les
plantearon estas preguntas:

1) ;Qué derechos crees poseer y cuales de ellos
crees que no te son reconocidos?

2) ;Qué derechos te cuesta reconocer en los de-
mas?

3) {Qué derechos se violan méas comtnmente en
nuestro pais?

Cada grupo sac6 y anot6 sus propias conclusiones.
Seguidamente se hizo una puesta en comun y alli se
origind un debate centrado principalmente en el de-
recho a la educacién — algunos alumnos crejan que no
les era reconocido totalmente, otros en cambio opi-
naban que si.

TERCER MODULO: Proyeccién en video de un
capitulo de la serial televisiva ‘‘ Los Magnificos .

Antes de la proyeccién se dividié al grupo, que era
de 18 alumnos, en cuatro equipos. Se nombraron dos
coordinadores. A cada equipo se le asigné la defensa de
uno de los grupos en pugna que iban a ver en la serial.

CUARTO MODULO: Debate sobre la serial

Cada grupo disponia del texto de la Declaracién
Universal de Derechos Humanos y sobre él basé su
defensa en lo que le fue posible. Los coordinadores
dividieron el pizarron en cuatro campos y fueron
anotando sus argumentos.

QUINTO MODULO: Lectura de textos opuestos.

El grupo se dividi6 en dos equipos. Uno leyé el
capitulo VII, pagina 137 del libro de Bayardo Bengoa
(ver materiales). El otro el documento N° 38, pagina
413-316 del libro de Mosca y Pérez Aguirre. E1 primer
texto plantea una intervencién desde fuera para resol-
ver el problema. El otro ofrece una salida desde dentro
de la situacién. Circunstancias especiales de cansancio
—los estudiantes estaban en plena Semana de la
Juventud— dispersaron un poco el debate.

SEXTO MODULO: Conclusiones.

A la pregunta sobre qué hacer en adelante, res-
pondieron:

1) “Informar a la gente sobre los Derechos Hu-
manos que tiene cada uno’'. .

2) “"Llevar estas ideas a la practica''.

3) “"Promover un cambio de actitud en nosotros y
en los demas, para defender sus derechos y apoyarse
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para esto en todos los que comparten estas ideas "'

Evaluacion

Fue muy bueno trabajar entre dos profesoras. Es-
to nos dio el doble de tiempo y ademas nos facilité el
trabajo en todo sentido. La experiencia resultd rica,
removedora y curiosamente bien arraigada en la
realidad de los estudiantes. Identificaron a los per-
sonajes y situaciones del video con las que ellos co-
nocen. Salieron a relueir estereotipos. Descubrieron
ademas la violencia subyacente en nuestra sociedad,
los odios, prejuicios e intereses que influyen en nues-
tras conductas.

Tomaron el tema de los Derechos Humanos no
como un tema mas, sino como algo que los tocaba muy
de cerca. Se vio esto sobre todo en la primera parte.
También se interesaron en conocer muy claramente los
derechos reconocidos por la Constitucién y tenerlos
presentes para ellos y para los demas.

Lo que habria que cambiar: es demasiado material.
De repetir la experiencia la hariamos mas sencilla, con
pasos como:

— dinamica sobre Derechos Humanos;

— exposicion sobre la Constitucion;

— video;

— debate;

— conclusiones.

Sélo a partir de las conclusiones y como respuesta
al qué hacer, ofreceriamos el material sobre la no
violencia. El material de Bayardo Bengoa, que es una
exposicion sobre la Doctrina de la Seguridad Nacional,
es muy interesante pero no respondié a ninguna ex-
pectativa porque no analizamos en profundidad los ulti-
mos parlamentos del jefe de ‘** Los Magnificos” (claro
exponente de dicha doctrina). Tal vez se podria armar
otro esquema para centrar en ese tema el trabajo:

— Declaracién de Derechos Humanos;

— proyeccion del video;

— debate sobre la oposicién pastor-jefe de

“Los Magnificos'';

— lectura de los textos sobre la no violencia y

la seguridad nacional;

— conclusiones.

Materiales

— Constitucion de la Republica Oriental del Uruguay,
1967.

— Declaracién Universal
O.N.U., 1948.

— Video-cassette con un episodio de la serial “Los
Magnificos .

— Derechos Humanos. Pautas para una educacién
liberadora, J.J. Mosca y L. Pérez Aguirre. Mosca
Hnos., Montevideo, 1985.

— Los Derechos del Hombre y la Defensa de la Na-
cién, Prof. Dr. F. Bayardo Bengoa.

— Derecho Constitucional I1, Prof, Dr. J. Korseniak.

de Derechos Humanos,
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LA EXPANSION
DE LOS ESTADOS EUROPEOS

Leonor Pifeiro
Elizabeth Rodriguez

Ojetivos de la unidad

Se procura que los alumnos:
— Ubiquen los territorios ocupados por cada una de
las potencias europeas.
— ldentifiquen y analicen criticamente los métodos y
los medios utilizados para lograr la conquista y la
dominacion de América.
— Reconozcan el proceso de transculturacion.
— Analicen y desarrollen el significado de la conquis-
ta para la poblacion indigena, procurando despertar el
espiritu critico al respecto, y el sentimiento de
“americanidad’’.
— Identifiquen el origen de la dependencia de
América.

Contenidos

— Ubicacién en el mapa de los territorios ocupados
por las potencias europeas en América.

— La justificacion de la conquista.

— Caracteristicas de la conquista y el conquistador.

— El proceso de transculturacion.

— Los cambios demograficos de América, a partir de
la conquista y colonizacién, sus causas.

— La implantacién de las estructuras europeas en
América.

Desarrollo del trabajo

— EIl material fue entregado a los estudiantes una
semana antes de su utilizacién.

— Se trabajé durante varios médulos con los ejer-
cicios alli propuestos, de manera que se fue evaluando
durante todo el proceso. -

— Los ejercicios planteados (que admiten modifi-
caciones de acuerdo a las caracteristicas de cada
grupo), fueron desarrollados en su mayoria en clase (en
forma individual o grupal) y algunos como tarea
domiciliaria.

— Los trabajos en equipo fueron realizados en todos
los casos por grupos integrados al azar a los efectos de
promover el conocimiento entre ellos y enriquecer la
discusién.

— Se trabaj6é con la cancién **Maldicién de Malin-

che ', analizando y discutiendo el texto una vez oido en
clase.

— Se intenté proyectar un film muy apropiado para el
tratamiento de este tema: ‘*Aguirre, la ira de Dios ",
para un posterior comentario critico de las caracte-
risticas y méviles de la conquista.

I) Los europeos buscaban las Indias, en su ruta en-
contraron América. Este continente era para ellos un
nuevo mundo. (Ver mapa en la pagina siguiente).
Ejercicio: Indique las posesiones de las naciones
europeas en América durante los siglos XVI y XVII.

II) ;Cémo justificaron los estados europeos su expan-
sion territorial?

a) “En el derecho internacional de la época el
hallazgo de tierras que no pertenecieran a algin
principe cristiano constituia titulo suficiente para la
apropiacion de las mismas...” (Morales Padrén, Los
conquistadores de América)

b) “'Porque los catélicos soberanos saben que los
suyos (territorios) hacen del descubrimiento, saben que
la soberania sobre los territorios se podia obtener por
concesion pontificia (...) " (Idem).

¢) ““Hombres como Las Casas o Vitoria sostenian,
apoyados en las bulas del Papa podian comicionar a
pueblos para realizar con exclusividad la evangeli-
zacion, pero no para dar las tierras de los indigenas,
que eran auténticos duefios de ellas aunque fueran
paganos’’. (Idem).

d) “Otros... justificaban apoyados en las Bulas
Papales la guerra justa...'' (Idem)

Ejercicio:
Trate de responder la pregunta del subtitulo.

III) Caracteristicas del conquistador

a) "Codiciosos y crueles han sido para una legién
de historiadores (...) Santos para otros. Hubo de todo
(...)”" (Idem)

b) “A la crueldad y violencia, testarudez e im-
prudencia, se le afiade la codicia y rapifia, el ansia de
destruccion, el individualismo, la religiosidad, la en-
tereza, el espiritu legalista, la temeridad y la audacia,
como notas tipicas del conquistador”. (Idem)

c) “Algo que al indio le impresioné de inmediato
fue la codicia de los conquistadores. Codicia de mu-
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jeres y su afan de oro y riquezas '’ (Idem)

d) “Fueron religiosos por conviccién. El conquis-
tador cuidé siempre de hablarle al indigena de su
religion ' (Idem)

Por qué fue posible la conquista

“El atuendo bélico de la meznada hispana era de
lo mas diverso. Caballos, perros, arcabuses consti-
tuyeron elementos de primer orden por su eficacia y
por el factor sorpresa (...)”" (Idem)

“No hay duda pues que la primera arma espaiiola
fue la sorpresa y la gravitacién sobre el indio de deter-
minadas leyendas... Los hombres blancos y barbados,
que venian en extrafias casas flotantes, no podian ser
sino dioses ”’. (Idem)

“Con el tiempo comprobaran que no eran tales
dioses: que dormian y comian, que se unian a sus
mujeres, que se emborrachaban y, sobre todo que se
morian como cualquiera '’ (Idem)

“Casas flotantes fueron los barcos. Uno de los
primeros espias que comunic6 la noticia a Moctezuma,
le dijo que por la costa andaban como dos torres o
cerros pequeiios por encima del mar''. (Idem)

*(...) En un principio el indigena crey6 que caballo
y caballero formaban una sola pieza; de ahi su estupor
cuando lo veia descomponerse en dos (...)"".

**(...) Algunos creian que se alimentaban con el
hierro que los gobierna, por lo cual le llevaban como
manjar oro y plata (...)”

*La artilleria, las escopetas, fueron decisivos en la
conquista. Para el indigena era algo diabdlico, inex-
plicable. El indio sintié todo el pavor de lo infernal al

sentir el estruendo, ver las llamas y no saber cémo le

‘llegaba el proyectil mortal (...)” (Idem)

Ejercicio:

({Coémo fue posible que un ‘‘pufiado” de europeos
conquistaran un continente poblado por millones de
indigenas?

V)

De lo europeo a lo mestizo, y las primeras formas
de transculturaciéon

“Si el misionero llevé su evangelio, su fe, sus
oraciones y su cultura, el soldado cargé otros elemen-
tos civilizadores necesarios para ejercer otro aspecto de
la dominacién...

El conquistador se adentra en América a buscar.
Busca, en efecto, pero también lleva. Hablamos de la
transculturacién, sintetizada en un solo Dios y una
sola lengua, y del mestizaje fisico. Fuera del aporte
cultural y biolégico, el conquistador porta un bagaje
civilizador que va sembrando al mismo tiempo que ad-
quiere lo-que las Indias le ofrece . (Idem)

Ejercicio:
Busque por lo menos cinco elementos que America
haya aportado a Europa y Europa a América.

V) El impacto del encuentro de dos culturas
El colonialista no solo impone un dominio sino
que también se autodignifica. Al mismo tiempo que
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subyuga al negro, al indio y a los mestizos, y degrada
las imagenes étnicas que tenian de si mismo (...
Ademas de despersonificarlos (...)". (Darcy Ribeiro,
Las Américas y la civilizacién, Tomo I).

En el periodo colonial, un hecho notable y su-
mamente grave lo constituyé el decrecimiento de la
poblacién indigena. A via de ejemplo observar esta es-
tadistica evolutiva de la demografia de México central:

Ao N° de indigenas

ID19 i vsimi 585 85,55 00 mre e e 11.000.000
ISA0 . o 03 w55 555 B e ms ot nnmone s g5 s 6.427.000
1565 .. 4.409.180
DO o f e oy i 000 5 505 s v o v o e 0 5 3 5 2.500.000
L 1 T T N 1.500.000
LT00 oc 055060580 e e vimmimame we s s oimaies 55 6s 2.000.000

(Richard Konetzke; América Latina. La é>poca colo-
nial).

Ejercicio:

Lea los siguientes fragmentos y explique:

(Cuales son las causas del decrecimiento de la
poblacién indigena?

““La guerra de conquista caus6 muchas
victimas: por ejemplo en la guerra de conquista de
México han de haber encontrado muerte alrededor de
200.000 aztecas. Pero las luchas en general fueron de
corta duracion (...) " (Idem)

“(...) En sus exploraciones de ultramar los es-
panoles, sin saberlo llevaron microbios y virus, contra
los cuales ellos estaban inmunizados. Pero al conta-
giarse a los aborigenes, mostraron una virulencia ex-
traordinaria... La ley biolégica de la falta de inmu-
nidad a las infecciones explica en parte la extincién de
tantas poblaciones indigenas . (Idem)

“(...) Pero Fray Bartolomé de las Casas echaba la
culpa a la ‘ codicia insaciable ' de los espafioles, que ex-
poliaban sin miramientos a los aborigenes y los mal-
trataban cruelmente . (Idem)

“(...) Los indios eran arrancados de las comu-
nidades indigenas y arriados junto con sus mujeres e
hijos rumbo al cerro. De cada diez que marchaban
hacia los altos paramos helados, siete no regresaban
jamas.

Luis Campoche, que era duefio de minas y de in-
genios escribié: estaban los caminos cubiertos de in-
dios, que parecia que el reino se hubiera mudado’’
(Eduardo Galeano, Las venas abiertas de América
Latina)

“(...) A causa del humo de los hornos no habia
pastos ni sembradios, en un radio de seis leguas
alrededor de Potosi; y las emanaciones no eran menos
implacables con los cuerpos de los hombres " (Idem)

“(...) Muchos indigenas de la Dominicana se an-
ticipaban al destino impuesto por sus nuevos
opresores blancos: mataban a sus hijos y se suicidaban
en masas ' (Idem)

VI) La implantacién de las estructuras europeas
“(...) La organizacién del dominio espafiol y por-

tugués en América deriva de la estructura estatal in-
terna de los paises europeos metropolitanos”. (Kongtz-
ke, Ob. cit.) ’

“(...) Durante todo el transcurso de la dominacién
espafiola fue la norma organizar el gobierno de los
dominios americanos de la corona de tal suerte que
rindieran el mayor beneficio posible a las finanzas es-
tatales y la economia metropolitana''. (Idem)

“*Alas de condor, cabezas de guacamayo, pieles de
jaguar: danzan los indios peruanos su antiguo Raymi
en pleno Corpus Christi. En lengua quechua celebran
sus invocaciones al sol a la hora de la siembra, o rinden
al sol homenaje cuando ocurre un nacimiento o llega el
tiempo de la cosecha.

Para que con la ayuda de nuestro Sefior se su-
priman las ocasiones de caer en ‘la idolatria y el de-
monio no pueda continuar ejerciendo sus engafios
decide el Obispo de Lima: ‘Que no debera consentirse
que ni en dialecto local ni en lengua general se celebren
danzas, cantos ni taquies . Anuncia el Obispo terribles
castigos y manda quemar todos los instrumentos
musicales indigenas incluyendo la dulce quena, men-
sajera de amores ' (Eduardo Galeano, Memoria del
Fuego, I, Los nacimientos).

Ejercicio:
Senale en cada fragmento el tipo de estructura
implantada. ;qué transformaciones va sufriendo

América? ;qué piensa Ud. al respecto?

Es América Latina la region de las venas abiertas...

"Es América Latina la regién de las venas abier-
tas, desde el déscubrimiento hasta nuestros dias. ..

Perdimos, otros ganaron. Pero ocurre que quienes
ganaron, ganaron porque nosotros perdimos... Nuestra
derrota estuvo siempre implicila en la victoria ajena;
nuestra riqueza ha generado nuestra pobreza para
alimentar la prosperidad de otros: los imperios y sus
caporales nativos...” (Eduardo Galeano, Las venas
abiertas de América Latina).

Ejercicio:

(Qué reflexiones le merece este fragmento de
Eduardo Galeano? Analisis del tema musical ‘“Mal-
diciéon de Malinche "', escuchado en clase. ]
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“EN LUGAR DE AYUDARNOS
NOS METEN OBSERVACIONES”

Yo iba hacia la biblioteca, cuando veo salir del
salon de 1° afio, a N. con cara de preocupacién: ‘‘la
profesora me eché de clase ” me dice, ** pero la culpa no
fue mia; siempre se la agarra conmigo”’.

Mientras conversabamos, yo le recordaba que ya
habia sucedido la mismo la semana anterior, con la
misma profesora, y trataba de preguntar qué estaba
pasando cuando sale del mismo saléon F., expulsado
también, que se une a la charla. En pocos minutos,
son expulsados H. y G. No era la primera vez que
esto sucedia.

Al finalizar esta primera clase, la profesora inten-
ta hablar con ellos, pero todo termina en acusaciones,
reproches, amenazas de sanciones.

Durante la siguiente hora, la profesora de esa
asignatura, interrumpe su clase, y me pide que hable
con los muchachos porque estaban demasiado in-
quietos, y ella no podia trabajar de esa forma. Voy
hasta el salén, hablo un rato con ellos, y me fui con la
sensacion de que no sirvi6 de nada. Realmente los
alumnos estaban inquietos, y habia un gran desorden
en la clase. Al rato la profesora sale del salén, y solicita
el cuaderno de observaciones para poner una sancién
colectiva al grupo; lo firma y me lo entrega. Pasaron
unos minutos y nuevamente la profesora pide el
cuaderno: firma otra observacién colectiva.

Casi corriendo por el pequeifio local, salgo a buscar
a la Prof. Coordinadora y le planteo la situacién. En
los dias anteriores habiamos conversado un poco sobre
el grupo.

En el corto recreo siguiente, reunimos en la sala
de profesores a los que alli se encontraban que eran del
grupo. Preguntamos qué pasaba con los muchachos,
cémo veian ellos la actitud del grupo, etc. Todos es-
taban de acuerdo en que el grupo era * insoportable”’,
que era ““el peor de todos los primeros”, que ‘‘no se
podia trabajar con ellos”, que “los alumnos repeti-
dores eran siempre el motivo de todos los problemas ",

A pesar de esto, todos estibamos de acuerdo en
que algo habia que hacer; pero no se sabia qué: jcitar

a los padres?; ;hablar con la Direccién?; ;jhablar con
los alumnos?.

Mientras esto se conversaba en la Sala de Pro-
fesores, en el salén de 1° afio la situacién era cadtica:
algunos alumnos Horaban por las sanciones, otros se
insultaban duramente, se acusaban unos a otros,

querian retirarse del Liceo.

Frente a esto, como medida primera de los pro-
fesores, acordaron no mas observaciones ni sanciones
de ningun tipo: la urgencia era aliviar la tension de los
muchachos: entre ellos mismos, y ademas entre el
grupo y los profesores.

Luego se hablé con la Directora y se resolvié hacer
una reunion mas ordenada, con todos los profesores del
grupo. Y por ultimo, una charla todos juntos: pro-
fesores, alumnos, la Directora, la Coordinadora y Ads-
criptos.

Cuando se reunieron sélo los profesores, algunos
reconocieron que entraban a ese grupo ya con cierta
predisposicion; otros confesaron que era inevitable
compararlo con los demas primeros, pero que eso les
hacia dafio a los muchachos; una profesora manifesté
la tensidn que ella sentia frente al grupo.

Por su parte los alumnos, en una pequefia reunién
solo con ellos, al principio no querian la charla con la
Directora y todos los profesores juntos, pues decian
que la culpa de todo la tenian los profesores. “Yo no
voy a hablar nada en esa reunién, porque después me
baja la nota” comentaban unos; “‘lo que pasa es que
los profesores nos comparan con los demés grupos, y
eso nos da mucha bronca; en lugar de ayudarnos,
nos meten observaciones”’ decian otros. ‘‘Si ella nos gri-
ta, nosotros también gritamos’; ‘‘ primero nos hace
chistes y se rie, y cuando todos nos reimos, nos mete
una sancién’’; ‘‘si la profesora viene de mal humor de
la casa, la culpa no es nuestra...”.

Cuando les pregunté a ellos qué salida veian para
esta situacién, luego que discutieron un rato, pro-
pusieron, por su parte, una reunién con todos los
profesores, y nombraron a algunos compafieros como
delegados, para hablar con mas calma y en forma or-
denada. A los pocos dias nos reunimos todos, tal como
lo habian propuesto los profesores y los alumnos. Fue
realmente interesante ver a los muchachos exponer
todas sus dudas, realizar sus criticas a los profesores,
decir cémo se sentianellos; lo hicieron al principio un
poco temerosos, pero al ver a los profesores que con
naturalidad también planteaban sus errores, que los
escuchaban y contestaban con interés, que buscaban
soluciones pensando en ellos, de a poco comenzaron a
intervenir con més espontaneidad. ‘“Nos duele que
Uds. nos comparen con los demas grupos; siempre
somos los peores en todo, y eso no nos gusta’’; ‘‘ cuan-
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do hacemos un poco de esfuerzo para portarnos bien,
Uds. ni cuenta se dan’’. Y asi cuestionaron cada si-
tuacién, y los profesores opinaron sobre coémo enca-
minar el problema. El tiempo de la reunién no fue
suficiente, lamentablemente para todos, y quedaron
otras tantas cosas para conversar. Antes de terminar,
la Directora les habld, poniendo en ellos toda la con-
fianza para salir adelante, con el apoyo de los profe-
sores, y prescindiendo de las observaciones y de las
sanciones.

Una semana después, en el centro de la mesa de la
Sala de Profesores, habia un gran ramo de claveles,
con un corazon en el que decia: ‘‘ gracias por ser como
son, prometemos salir adelante’’.

Esta experiencia no fue evaluada en su totalidad,
pues no se realizo en base a una planificacién con un
objetivo claro; simplemente se realizé sobrela marcha
de los acontecimientos, en funcién de la urgencia por
solucionar un problema cuyos protagonistas princi-
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pales eran los propios estudiantes.

Quizas esto nos ayude a pensar en lo que es nues-
tra labor como docentes, en nuestro cotidiano ir y
venir de un liceo a otro, pasando por tantos salones y
viendo tantos estudiantes. ;A cuédntos realmente
conocemos? ;Cuantas veces nos detenemos a pensar en
nuestros alumnos? ;Cuando y cémo tratamos de acer-
carnos a ellos para escucharlos?

Quizas nos ayude a pensar también en lo
inhumano-que es, tanto para el estudiante como para
el docente, un sistema en el que no hay instancias
previstas para el encuentro y el diadlogo. ;Cuantas
situaciones como esta en tantos liceos terminan en las
sanciones?

Sin embargo, a pesar de los escritos, las libretas y
las reuniones, del tiempo limitado que tenemos y que
muchas veces nos sirve de excusa, es posible siempre
prestar atencion a las relaciones afectivas y tener ac-
titudes mas humanas hacia los estudiantes. ]
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