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PRESENTACION

El presente curso esta enfocado a la profesionalizacion de los miembros del area de
promocion de la Comision de Derechos Humanos del Distrito Federal. A través del
mismo, se abordaran los conocimientos necesarios para desarrollar las habilidades
practicas que requiere el personal de promocion para el mejor desempeino de sus fun-
ciones.

Este curso incluye cuatro médulos que abordan importantes aspectos del desempe-
Ao profesional de los miembros del Servicio Profesional de Derechos Humanos (SPDH)
del area de defensa: Fundamentos y contenidos de la educacion en derechos humanos,
Educacién en derechos humanos: sujetos, temas y vertientes, Planeacion educativa en
derechos humanos, y Herramientas metodolégicas para la educacion en derechos
humanos.

El disefio de los cursos ha sido pensado de modo tal que se muestre la vinculacion
necesaria entre la teoria y la practica para que los alumnos sean capaces de aplicar de
manera inmediata sus aprendizajes a las tareas que cotidianamente realizan dentro de
la CDHDF.

El disefio de los cursos ha sido pensado de modo tal que se profundice en los ele-
mentos indispensables que las y los miembros del SPDH pertenecientes al programa
de promociéon de los derechos humanos debe conocer para el adecuado disefio pro-
gramas de intervencion, la sistematizacion de experiencias, el manejo de enfoques y el
uso de técnicas apropiadas para la obtencién de resultados 6ptimos, entre otros ele-
mentos no menos importantes.

En concordancia con las lineas institucionales de trabajo de esta Comision, los te-
mas a tratar durante el curso se abordaran con un enfoque transversal de género y en
estricto apego al modelo de gestion de la CDHDF.

La finalidad de esta guia es, por tanto, la de constituir un referente de formacion pro-
fesional que facilite la consulta de los materiales tedricos utilizados en los cursos,
ademas de brindar elementos practicos a partir de la realizacién de ejercicios didacticos
que permitan problematizar sobre posibles situaciones que en su labor cotidiana pue-
dan enfrentar las y los miembros de SPDH que dedican sus esfuerzos a la promocion
de los derechos humanos.

OBJETIVOS

OBJETIVO GENERAL

Contribuir a la formacién profesional del personal que labora en las areas de defensa,
promocioén y estudio de los derechos humanos, que permita mejorar sus capacidades y
habilidades de manera permanente y sistematica, a través de un esquema que brinde
las herramientas necesarias para el mejor desempeiio de sus funciones.

OBJETIVO ESPECIFICO

Dotar a las y los miembros del SPDH, que laboran en el area especializada de promo-
cion, de elementos tedrico/practicos utiles en el desempefo de las funciones que insti-
tucionalmente se requieren para impulsar el desarrollo de una cultura de vigencia y res-
peto a los derechos humanos de la poblacion del Distrito Federal.
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INTRODUCCION

La presente guia de estudio y antologia de lecturas es una herramienta pedagdgica que
tiene por objeto facilitar a las y los Miembros del Servicio Profesional en Derechos
Humanos (MSPDH) la adquisicién del conocimiento requerido para la Fase de Profe-
sionalizacion del Programa de Defensa. Como tal, ha sido disefiada para su uso inte-
gral. Cada una de las partes que la conforman tiene una funcién complementaria con el
resto de los componentes.

La guia de estudios y antologia de lecturas del Programa de Defensa contempla
cuatro modulos. Los mddulos corresponden a cada uno de los temas generales a abor-
dar durante el curso. Para términos practicos, esta guia de estudios y antologia de lec-
turas se conforma de un indice general de contenidos, y cuatro secciones principales:
sintesis, material de estudio (antologia de lecturas), ejercicios y autoevaluacion.

SINTESIS: Con ella se busca facilitar el estudio de las y los MSPDH, ademas de contri-
buir a situarse frente al tema y destacar la relevancia de los contenidos. Para tal fin, se
ha realizado la sintesis del contenido sustantivo de los modulos, sustraida de las lectu-
ras que conforman la bibliografia obligatoria del curso, y que destaca, basicamente, los
conceptos elementales de cada tema. Esta sintesis no es exhaustiva del contenido de
los médulos, su intencion es dar un marco conceptual que permita a las y los MSPDH
comprender de mejor forma los temas contenidos en cada uno de los modulos de estu-
dio. Un elemento importante, a destacar en esta seccién, constituye la presentacion de
esquemas Yy tablas disefiadas para ayudar a la ubicacién de los elementos mas impor-
tantes, conformados a partir de las lecturas en donde se presentan.

MATERIALES DE LECTURA: Posteriormente, se incluye una parte sustancial del presente
material, que es la antologia de lecturas, la cual comprende la bibliografia obligatoria
correspondiente a los temas de estudio de cada modulo. Esta antologia constituye en si
misma un material importante, cuya lectura resulta ser la actividad mas relevante y sus-
tancial a desarrollar de este mecanismo de auto estudio, por ello, es necesario que las y
los estudiantes pongan particular interés en su desahogo.

EJERCICIOS: La guia de estudio y antologia de lecturas también contiene, como tercera
seccion, una serie de ejercicios a través de los cuales se pretende que, al desarrollar-
los, las y los MPSDH ubiquen los aspectos mas relevantes, relacionen a los autores o
tedricos con los argumentos que sostienen, asi como que puedan aplicar este conoci-
miento en casos vinculados con su trabajo cotidiano. Las y los miembros del SPDH re-
solveran estos ejercicios en clase para que con base en las lecturas, su experiencia y la
guia docente fortalezcan sus habilidades para la promocion de los derechos humanos.

AUTOEVALUACION: La ultima parte de cada uno de los modulos del presente material de
apoyo didactico esta integrada por una autoevaluacion. Esta seccién tiene un doble ob-
jetivo, por una parte, tener una idea clara del nivel de comprension alcanzado sobre los
temas tratados o, en su caso, identificar las areas que requieren un estudio particular.
Por otra, permitir a las y los MSPDH familiarizarse con el tipo de evaluacién que presen-
taran al concluir los trabajos del curso. Esta seccion incluye las claves de respuesta que
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permitiran al MSPDH revisar los resultados de sus autoevaluaciones y asi verificar los
avances obtenidos a partir del estudio dedicado a los contenidos del curso.
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MODULO 1.
FUNDAMENTOS Y CONTENIDOS
DE LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS



OBJETIVOS ESPECIFICOS

* |dentificar los conceptos basicos de la educacion en derechos humanos

* Ubicar los contenidos y fundamentos de la educacion en derechos humanos.

* Identificar los enfoques y perspectivas desarrolladas para educar en derechos
humanos.

* Conocer los estandares establecidos para educar en derechos humanos.

A) Sintesis
l. La educacién en derechos humanos (EDH)

El Programa Mundial para la Educacién en Derechos Humanos define la EDH como un
conjunto de actividades de educacion, capacitacion y difusion de informacion orientadas
a crear una cultura universal de los derechos humanos con la finalidad de fortalecer el
respeto de los derechos humanos, desarrollar la personalidad y la dignidad del ser
humano, promover la tolerancia, la igualdad entre los sexos y la amistad entre todas las
naciones, promover la igualdad y el desarrollo sustentable, prevenir violaciones a los
derechos humanos, fomentar la participacion en los procesos democraticos y afirmar en
sus derechos a las personas que sufren discriminacion (Villan, p. 31).

Se reconoce que la EDH debe ser integral, lo que implica proporcionar conocimien-
tos sobre los derechos humanos y los mecanismos para protegerlos; desarrollar las
habilidades necesarias para promoverlos, defenderlos y aplicarlos en la vida cotidiana,
asi como fortalecer actitudes y el comportamiento necesarios para que se respeten los
derechos humanos de todos los miembros de la sociedad.

Debido a esta integralidad y al reconocimiento del caracter indivisible de los dere-
chos humanos (en adelante dd.hh.), existen otros procesos de educacion moral y politi-
ca que coinciden con la EDH en su propésito formativo y comparten aparatos meto-
doldgicos y conceptuales, asi como contenidos de aprendizaje. Es el caso de la educa-
cion ciudadana, para la democracia, en valores, para la paz, para la tolerancia y la no
discriminacion, asi como la educacion ambiental y sobre perspectiva de género.

La EDH se considera una parte del Derecho a la Educacion, por ello no sélo se rela-
ciona con el desarrollo de la persona y con el respeto a los derechos humanos, sino
que también atiende a la erradicacion del analfabetismo y la equidad en el acceso a la
educacion.

B Fundamentos y contenidos de la educacion en derechos humanos 14



Il. Marco normativo

Existe un acuerdo internacional para promover la educacion en derechos humanos co-
mo estrategia para cambiar las actitudes y comportamientos entre las personas y entre
los pueblos. EI mandato de educar en derechos humanos esta establecido en los si-
guientes instrumentos internacionales.

CUADRO I. 1. La EDH en los instrumentos internacionales

Declaracion Uni-
versal de Dere-
chos Humanos

Pacto Internacio-
nal de Derechos
Econdmicos,
Sociales y Cultu-
rales.

Recomendacion
sobre la educa-
cion para la
comprension, la
cooperacion y la
paz internaciona-
les y la educa-
cion relativa a los
derechos huma-
nos y las liberta-
des fundamenta-
les.

Convencién so-
bre los derechos
de los nifios

Establece que toda persona tendra derecho a la educacion
y que ésta “tendra por objeto el pleno desarrollo de la per-
sonalidad humana y el fortalecimiento del respeto a los de-
rechos humanos y a las libertades fundamentales: favore-
cera la comprension, la tolerancia y la amistad entre las
naciones y todos los grupos étnicos y religiosos; y promo-
vera el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas
para el mantenimiento de la paz”. (Articulo 26)

Instituye que la educacion debe procurar el pleno desarrollo
de la personalidad humana y el sentido de su dignidad; for-
talecer el respeto por los derechos humanos y las libertades
fundamentales; capacitar para participar activamente en
una sociedad libre; favorecer la comprension, la tolerancia y
la amistad entre las naciones y entre los grupos raciales,
étnicos o religiosos; promover las actividades de las Nacio-
nes Unidas en pro del mantenimiento de la paz; y promover
medidas para la educacion incluyente y la no discrimina-
cion. (Art. 3y 13)

Asienta que la educacién tendra por objeto el pleno desa-
rrollo de la personalidad humana el fortalecimiento del res-
peto a los derechos humanos y a las libertades fundamen-
tales; favorecera la comprension, la tolerancia y la amistad
entre todas las naciones y todos los grupos étnicos o reli-
giosos; y promovera el desarrollo de las actividades de las
Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz.

Establece el compromiso de los Estados para desarrollar la
personalidad, las aptitudes y la capacidad mental y fisica
del nifo hasta el maximo de sus posibilidades; inculcar el
respeto de los derechos humanos y las libertades funda-
mentales y de los principios consagrados en la Carta de las
Naciones Unidas; el respeto de sus padres, de su propia
identidad cultural, de su idioma y sus valores, de los valores
nacionales del pais en el que vive, del que sea originario y

Modulo1® 15



Convencién so-
bre la eliminacion
de todas las for-
mas de discrimi-
nacion contra la
mujer.

Convencién In-
ternacional sobre
la Eliminacion de
todas las formas
de discriminacion
racial
Convencién co-
ntra la tortura y
otros tratos o
penas crueles,
inhumanos o
degradantes.

Convencion In-
ternacional sobre
la Proteccion de
los Derechos de
todos los Traba-
jadores Migrato-
rios y de sus fa-
miliares.

Las obligaciones concretas que este marco normativo impone a los Estados que se
reflejan en diversas iniciativas y documentos como el Decenio de las Naciones Unidas
para la Educacion en la Esfera de los Derechos Humanos o el Programa Mundial para
la Educacion en Derechos Humanos. En ellos se establecen objetivos, principios recto-
res y recomendaciones de politica publica, por ejemplo, cada pais debe elaborar un
plan nacional integral de accion para promover la EDH, integrarla en las politicas edu-

de las civilizaciones distintas a la suya; prepararlo para
asumir una vida responsable en una sociedad libre, con
espiritu de comprension, paz, tolerancia, igualdad de los
sexos y amistad entre todos los pueblos, grupos étnicos,
nacionales y religiosos y personas de origen indigena; e
inculcar el respeto del medio ambiente natural. (Art. 19)
Compromete a los Estados a asegurar la equidad de géne-
ro en el acceso y permanencia en la educacion, asi como la
obtencion de diplomas en las instituciones de ensefianza de
todos las categorias y niveles; la eliminacion de estereoti-
pos de género mediante el estimulo de la educacion mixta,
la modificacién de los libros y programas escolares y la
adaptacion de los métodos de ensenanza; las mismas opor-
tunidades para obtener becas, acceder a programas de al-
fabetizacioén funcional y de adultos, y la participacion en el
deporte y la educacion fisica; y el acceso a informacion pa-
ra preservar la salud y el asesoramiento sobre planificacion
familiar.

Obliga a combatir los prejuicios que conduzcan a la discri-
minacion racial; a promover la comprension, la tolerancia y
la amistad entre las naciones y los diversos grupos raciales
o étnicos; y a evitar la escolarizacion segregada o la aplica-
cion de normas distintas por motivo de ciudadania, raza,
color, ascendencia y origen étnico.

Obliga a los Estados a incluir contenidos sobre la prohibi-
cion de la tortura y de otros tratos o penas crueles, inhuma-
nos o degradantes en la formacion dirigida al personal en-
cargado de la aplicacién de la ley, al personal médico, a los
funcionarios publicos y a quienes participan en la custodia,
el interrogatorio o el tratamiento de personas sometidas a
cualquier forma de arresto, detencidn o prision.

Establece que todos los hijos de los trabajadores migrato-
rios gozaran del derecho de acceso a la educacioén en con-
diciones de igualdad de trato con los nacionales del Estado
de que se trate. No se les podra negar el acceso a la es-
cuela ni limitar a causa de la situacién irregular en lo que
respecta a la permanencia o el empleo de cualquiera de los
padres.

B Fundamentos y contenidos de la educacion en derechos humanos



cativas y crear las condiciones para que cada persona pueda disfrutar de los derechos
y las libertades fundamentales. En dichos documentos se plantean los siguientes
estandares internacionales para promover la EDH:

- Adoptar las normas sobre EDH en la legislacion nacional.

- Crear leyes e instituciones nacionales dedicadas a la educacion en derechos huma-
nos.

- Disenar politicas educativas que promuevan la EDH.

- Incorporar los contenidos de los derechos humanos a los planes y programas de estu-
dio de todos los niveles educativos.

- Crear Programas Gubernamentales especializados en EDH.

- Asegurar el ejercicio del derecho a la educacion.

lll. Surgimiento de la EDH

Los momentos de emergencia de la EDH se relacionan con situaciones de crisis moral
y politica en los cuales la humanidad se ha percatado de la necesidad de frenar las vio-
laciones a los derechos humanos. Algunos acontecimientos relevantes han sido las dos
guerras mundiales, las dictaduras, las represiones, los crimenes de lesa humanidad y
las crisis humanitarias. Inicialmente surgio la educacién para la paz, como un movimien-
to internacional para promover la cooperacién internacional y la llamada paz positiva, es
decir, la vigencia plena de los derechos humanos. Posteriormente tuvieron lugar la edu-
cacion para el desarrollo, mediante la cual se buscaba la comprension de las desigual-
dades entre el norte y el sur.

En un vertiginoso proceso, con el fortalecimiento de la sociedad civil, surgen desde
los afnos setenta diversos movimientos, concurrentes algunos, subsecuentes otros, co-
mo la educacién popular, los movimientos feministas, la lucha por los derechos civiles,
la educacion ambiental, la perspectiva de género, la educacién en derechos humanos y
la formacion ciudadana, entre otros.

Actualmente enfrentamos nuevos desafios en materia de derechos humanos, algu-
nos de ellos establecidos en las Metas del Milenio y otros denunciados por amplios sec-
tores de la sociedad civil, como la carrera armamentista, la depauperizacién, la exclu-
sion, la escalada de violencia vinculada con el narcotrafico, las ejecuciones extrajudicia-
les, las campainas mediaticas que justifican la violencia, y la violacion los DH en aras de
la seguridad y con la supuesta justificacion del terrorismo (Villan, pp. 23-24).

Este contexto contradictorio plantea a la vez la urgencia de una educacién en dere-
chos humanos y establece el desafio de un desaprendizaje, pues prevalece una con-
traeducacion en derechos humanos en la que se envian a la poblacion mensajes equi-
vocos respecto de los DH y sus valores (Villan, p. 24) (Esquema 1.1).
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ESQUEMA I. 1. La educacién en derechos humanos
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IV. Enfoques y fundamentos teéricos

La EDH tiene un propésito transformador, pues busca la construccion de una sociedad
respetuosa de los Derechos Humanos mediante el cuestionamiento de las estructuras
de dominacién y violacién a la dignidad humana, y la constitucion de nuevos sujetos
sociales y nuevas estructuras organizativas, teniendo como escenario los espacios
educativos, principalmente la escuela.

Se considera que no es factible cumplir este propésito desde el enfoque de la llama-
da educacion tradicional. Las condiciones propicias para desarrollar una educacién en
derechos humanos activa, comprometida y liberadora han sido expuestas en una gran
cantidad de textos que recogen los planteamientos de la pedagogia critica y de la es-
cuela nueva. Freire, Freinet, Montessori, Giroux, Mc Laren, Apple, Hargreaves y mu-
chos mas, quienes han apuntado elementos para la configuracion de un contrato pe-
dagogico centrado en el sujeto que aprende - contextualizado, historica, politica y cultu-
ralmente definido — situado en la realidad en la que aplicara lo aprendido y a la que
podra transformar.
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V. La critica a la escuela tradicional

La EDH cuestiona y toma distancia de la llamada educacion tradicional por las siguien-
tes razones:

1. Sobrecarga de contenidos y transmision del conocimiento.

El exceso de contenidos curriculares orienta el proceso de aprendizaje hacia la me-
morizacidn de datos, fechas, formulas y procedimientos. El paradigma pedagdgico
central de la educacion tradicional es la transmision de conocimientos, lo que implica
un acercamiento poco critico con el saber y deja poco lugar a la construccion de no-
ciones, estructuras de pensamiento y razonamiento autonomo. Paulo Freire llamo
educacion bancaria a la educacion tradicional, pues se asume que sélo se depositan
conocimientos que posteriormente el alumno tendra que repetir para demostrar que
aprendio.

2. Trabajo docente rutinario.
El docente no tiene control sobre su trabajo, el cual se convierte en una secuencia
de actos rutinarios que simplemente ejecuta sin creatividad y sin autonomia.

3. Descuido del aspecto formativo.
Se considera que la educacion tradicional coloca el énfasis en la informacion y deja
a un lado los procesos formativos, los cuales finalmente se desarrollan en el plano
del curriculum oculto. Se establecen relaciones distantes e impersonales.

4. Autoritarismo.
La estructura escolar tradicional es profundamente autoritaria, normativamente anti-
democratica e irrespetuosa de las posibilidades de desarrollo del pensamiento y de
la expresion de los estudiantes y de la comunidad. Los maestros con frecuencia re-
piten este esquema de autoritarismo en aras de mantener el control de los procesos
educativos, los cuales estan centrados en la ensefianza y en los contenidos.

5. Competitividad e individualismo.
La escuela tradicional promueve el trabajo individual, pues se basa en los resultados
personales. Por ello existe una especie de culto a la competitividad que dificulta la
comprension de los procesos sociales y el desarrollo de la solidaridad o la empatia.

6. Reproduccion de las desigualdades y las injusticias sociales.
Por todas las caracteristicas anteriores, la escuela tradicional predispone a la légica
de la reproduccion social y cultural, pues no favorece el pensamiento critico ni la ac-
cion transformadora.
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VI. Escuela nueva

Como una respuesta a las criticas a la educacion tradicional, la educacion para la
paz impulso a principios del siglo XX un movimiento denominado Escuela Nueva, que
retoma algunas premisas de J. J. Rosseau y cuyos principales planteamientos expo-
nentes son Maria Montessori, Alfonso Ferriere, Celestin Freinet, Henry Wallon y Ovidio
Decroly. Se pueden distinguir tres vertientes: la psicologica, en la que se incluyen, prin-
cipalmente, las aportaciones de Sigmund Feud y Jean Piaget; el sociopedagogico, en el
que destaca John Dewey; y el moral, en el que recientemente se ubican Lawrence
Kohlberg y Carol Guilligan.

Se basan en la concepcidén del ser humano como energia activa y creadora que,
educado de manera integral puede tomar conciencia de la realidad e intervenir en su
transformacion (Jares, p. 33). Esta concepcion permite tomar distancia de las practicas
tradicionales y sustituir las relaciones distantes, centradas en el contenido, por otras
centradas en la persona, en sus intereses y necesidades, en un clima de trabajo libre,
vivencial y democratico. Los principales planteamientos de la escuela nueva son los
siguientes:

a) Educar para la paz.
Desde finales de la Primera Guerra Mundial se plantea la necesidad de desarrollar
una educacion para la comprension internacional que evite la guerra. Parte de un
concepto de paz positiva, de la conciencia de la interdependencia entre los pueblos
y entre las personas, asi como de la canalizacién del instinto combativo mediante
actividades socialmente utiles y no destructivas.

b) Desarrollo del pensamiento critico. Implica tomar distancia de los enfoques de obe-
diencia pasiva. Impulsa la preocupacion critica y creativa por los problemas sociales.

¢) Educacion centrada en la persona. Centrada en el respeto a la persona humana, se
define como una escuela al servicio de la humanidad, y en defensa de sus dere-
chos.

d) Valores humanos. Pretende contrarrestar la funcion reproductora de la escuela tra-
dicional en la perpetuacién de los valores dominantes, se busca fomentar sentimien-
tos de solidaridad y fraternidad humana, igualdad y cooperacion entre ambos sexos,
responsabilidad ante los demas y conciencia de su dignidad como ser humano.

e) Aprendizaje cooperativo. Busca sustituir la competencia egoista por la cooperacion y
el servicio a la comunidad.

f) Autonomia. Forma personas responsables de si mismas, con claros criterios mora-
les de actuacion y con capacidad de autogobierno.

g) Educacién pragmatica. Enfatiza el caracter practico y vivencial de la educacion.
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h) Construccion del conocimiento. Representa una ruptura con los enfoques de trans-
mision del saber y de la educacioén bancaria. Se asume que el sujeto construye sus
nociones, representaciones, explicaciones, esquemas y propuestas.

VII. Pedagogia critica

Surge de los planteamientos de la teoria critica de la Escuela de Frankfurt cuyos in-
tegrantes estaban interesados en crear una sociedad mas justa y en empoderar a las
personas para un mayor control sobre sus vidas. Estos objetivos sélo pueden alcanzar-
se mediante la emancipacion, proceso a través del cual las personas oprimidas y explo-
tadas se constituyen en sujetos con el poder y la capacidad de transformar sus circuns-
tancias por sus propios medios. Se considera que esta emancipacion se logra mediante
la conciencia critica que problematiza las relaciones sociales, en especial las de poder.

Los principales exponentes de la teoria critica son Paulo Freire, Henry Giroux y Mi-
chael Apple, asi como los pedagogos de la educacidon popular en América Latina (Ma-
gendzo, p.1). En sintesis, sus planteamientos incluyen los siguientes:

a) Desarrollar la conciencia politica critica. Implica la autoconciencia de la coercion, el
analisis y cuestionamiento a la dinamica del poder y el reconocimiento de que no
existe la practica educativa neutral, entre otros aspectos. Para favorecer la com-
prension critica, se plantea vincular el texto y el contexto.

b) Conocimiento y poder. Reconocer que el curriculo es un espacio de poder pues se
legitima el conocimiento que se considera util y necesario, por lo tanto un enfoque
critico debe promover nuevas formas de legitimacion y construccion del conocimien-
to mediante la creacion de experiencias interdisciplinarias, las incorporacion de la
cultura popular y el conocimiento cotidiano.

c¢) Todos aprendemos de todos, nadie ensefa a nadie. Cuando se reconoce que el
maestro no es el unico que sabe, se rompen estructuras clasicas de dominacion en
los procesos educativos. Ello implica distinguir entre el proceso de aprendizaje y el
proceso de ensefanza.

d) Accion transformadora. La conciencia de las personas debe transformarse en la ac-
cion social, en la cual los sujetos tomen conciencia de que poseen derechos y traba-
jen por su propia liberacion. Esto implica un proceso dialéctico que lleve a la praxis
mediante la articulacion de la teoria y la practica.

e) Criterios metodologicos. La EDH debe proporcionar al alumno poder y control sobre
su propio aprendizaje, por ello se recomienda el uso de metodologias de aprendiza-
je auto regulado, basado en problemas, cooperativo y socialmente relevante. Esto
implica una practica educativa coherente, problematizadora, experiencial, activa y
dialégica.
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VIIl. Educacion moral racional

Sabemos que los derechos humanos estan sustentados en un conjunto de valores uni-
versalmente reconocidos, los cuales permiten imaginar y construir una sociedad respe-
tuosa de la dignidad humana. Sin embargo, los actos de poder y la vida cotidiana de
nuestras sociedades no parecen responder a estos valores, sino que mas bien se orien-
tan por intereses y pautas éticas que han llevado a la humanidad a vivir horrores como
la tortura, el genocidio, las guerras, el maltrato infantil, la depauperizacion, la destruc-
cion del medio ambiente, entre otros.

Para cuestionar estos hechos y lograr que nunca mas vuelvan a ocurrir, la EDH
busca formar personas con capacidades cognitivas y morales que les permitan actuar y
decidir tomando como criterios los derechos humanos; que contribuyan a la transforma-
cion de esta sociedad en una respetuosa de la vida, de mayor justicia social, politica y
economica, de proteccion de la libertad de todos, de derecho a un trabajo digno, de eli-
minacion de todo tipo de discriminacion, de compromiso con la paz y la solidaridad. Pe-
ro ¢ Cual es el enfoque educativo mas adecuado para educar en valores? ;Cualquier
enfoque sirve para los propésitos de la EDH?

Existen fundamentalmente cuatro corrientes de Educaciéon Moral, sin embargo se
considera que solo dos de ellas coinciden con los propdsitos y enfoques de EDH.

1. Corriente tradicional

Consiste en educar a la persona para que funcione adecuadamente en su sociedad;
dotarla de las conductas, actitudes y creencias que permitan una relacion armoniosa y
conforme con los valores sociales establecidos. Se fundamenta en valores absolutos,
indiscutibles e inmodificables que regulan todos los aspectos de la vida personal y so-
cial mediante normas morales y convencionales y con la ayuda de algun poder autorita-
rio.

En esta corriente la practica educativa tiene como principal finalidad la transmisién
de valores y normas que se deben respetar, por los medios que en cada caso parezcan
mas oportunos -instruccion, coaccion o adoctrinamiento-, utilizando las coerciones ne-
cesarias para conseguir que los alumnos adquieran los valores propuestos. Desde lue-
go, es un enfoque ligado a la llamada educacién tradicional, pues no provee a los suje-
tos de elementos de juicio para la toma de decisiones, sino que los adapta a los crite-
rios de la sociedad.

2. Relativismo individualista

Se fundamenta en la conviccion de que no existen valores universales, que no hay nin-
guna opcion de valor preferible en si misma a las demas, pues valorar algo es una de-
cision basada en criterios completamente subjetivos. Los propdsitos educativos se cen-
tran en ayudar al sujeto a clarificar sus valores a fin de que sea conciente y responsable
de aquello que valora, acepta o piensa. Dado que la decision es puramente individual y
a menudo no se encuentran fundamentos que respalden tal decision, la tarea de educar
en valores es muy limitada, ya que el proceso de seleccién de uno u otro valor es mas o
menos automatico y espontaneo y se corre el riesgo de que en aras del respeto a la
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diversidad valorativa se defiendan posiciones contrarias a los principios de la dignidad
humana.

3. Posturas reduccionistas

Pretenden explicar el deber ser moral en funcion de lo que ya es o de lo que ya hay.
Partiendo de este principio se suele llegar a posturas muy poco solidarias y egoistas. Si
el comportamiento moral imperante es ya lo que debe ser, por lo tanto son "buenas"
todas las conductas que coincidan con éste, lo cual obliga a aceptar incluso injusticias
comunmente reconocidas.

4. Educacion moral racional

Este modelo no defiende determinados valores absolutos, pero tampoco los relativiza,
pues se reconoce que no todo es igualmente bueno y que hay posibilidades basadas en
la razon, el dialogo y la determinacion autonoma de principios que guien las acciones,
decisiones y juicios. Esta corriente se sustenta en el desarrollo cognoscitivo y moral del
sujeto, asi como en el fortalecimiento del pensamiento autonomo.

En la implementacion didactica se recuperan los planteamientos de Paulo Freire en
relacion con el dialogo, la comprension critica de la realidad y la toma de conciencia, asi
como los de Jean Piaget y Lawrence Kohlberg, quienes plantean una estrecha relaciéon
entre el desarrollo de la moralidad y el cognitivo. Siguiendo a Piaget, Kohlberg estable-
cio tres niveles evolutivos del juicio moral, divididos a su vez en estadios claramente
identificados a partir del analisis del juicio moral de los sujetos, de sus conceptos de
justicia y de los criterios de su actuacion (Hersh, Reimer y Paolitto: 2001).

CUADRO I. 2. Los seis estadios del juicio moral

Nivel Estadio 1 Esta bien someterse a reglas apoyadas por el

preconven- Moralidad castigo; obediencia por si misma;| evitar el da-

cional heteronoma no fisico a personas y propiedades. Se busca
evitar el castigo

Estadio 2 Seguir reglas solo cuando es por el propio in-

Individualismo terés inmediato; actuar para cumplir los propios
intereses y necesidades y dejar a otros hacer lo
mismo. El bien es un intercambio igual, un pac-
to, un acuerdo. Las razones para hacer el bien
es conseguir los propios intereses

Nivel Estadio 3 Vivir de acuerdo con lo que espera la gente
convencional  Expectativas cercana de un buen hijo, hermano, amigo, etcé-
interpersonales tera. Ser bueno es importante y quiere decir
mutuas tener buenos motivos, mostrar interés por los
demas. También significa mantener relaciones
mutuas como confianza, lealtad, respeto y grati-
tud. Se aplica la regla de oro: no hagas a otros
lo que no quieres que te hagan a ti
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Estadio 4 Cumplir deberes a los que se han comprometi-

Sistema social do; las leyes se han de mantener excepto en

y conciencia casos extremos cuando entran en conflicto con
otras reglas sociales fijas. El bien esta también
en contribuir a la sociedad, grupo o institucion.

Nivel postcon- Estadio 5 Implica ser consciente de que la gente tiene
vencional Contrato social una variedad de valores y opiniones y que la
o utilidad y de- mayoria de sus valores y reglas son relativas a
rechos su grupo. Las reglas son normalmente mante-
individuales nidas por el bien de la imparcialidad y porque

son el contrato social. Algunos valores y reglas
no son relativas (por ejemplo, la vida y la liber-
tad) se deben mantener en cualquier sociedad,
sea cual sea la opinion de la mayoria.

Estadio 6 Se actua segun principios éticos escogidos por

Principios éti- uno mismo. Las leyes y acuerdos sociales son

cos universales validos por que se apoyan en tales principios;
cuando las leyes los violan uno actua de acuer-
do con sus propios principios. Estos son princi-
pios universales de justicia: la igualdad de los
Derechos Humanos y respeto por la dignidad
de los seres humanos como individuos.

El contexto en el que cada individuo se desarrolla influye en la construccion de la
conciencia moral y de la capacidad de emitir juicios a partir de ella. El sustento tedrico
de esta premisa se encuentra en los postulados de Piaget y Kohlberg. El primero afirma
que el desarrollo de la inteligencia se realiza a partir de procesos que se generan du-
rante la infancia y la adolescencia y que se clasifica en tres periodos: sensomotor, de
operaciones concretas y de operaciones formales. En ellos, a la par de las construccio-
nes cognitivas, se producen las construcciones morales y la capacidad de juicio par-
tiendo de la comprensioén de reglas basicas hasta llegar al entendimiento de la ley, la
responsabilidad y la justicia. El desarrollo de estos procesos caracteriza las estructuras
intelectuales y morales de la edad adulta.

Ademas de la construccion de la conciencia moral, los contextos intervienen en la
practica social, es decir en la aplicacién de la conciencia moral en torno a temas como
la familia, la nacidén, la escuela, el ciclo vida-muerte, las relaciones entre naciones, la
guerra y la paz, la religion y principalmente la comprension del cambio social. De esta
manera, la conciencia moral y su ejercicio da lugar a la formacion de nociones politicas,
es decir, de la concepcidn de las relaciones de poder y autoridad y de la conciencia so-
cial.

IX. Contenidos de la EDH
La educacion en derechos humanos es necesariamente una educacion integral, por lo

tanto implica el abordaje articulado de tres tipos de contenidos: conceptuales, actitudi-
nales y procedimentales -conocimientos, actitudes, valores, habilidades y destrezas-.
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Se reconoce que la plena conciencia de los derechos humanos implica la articulacién
de estos contenidos en el abordaje de campos tematicos como paz, democracia, pers-
pectiva de género, interculturalidad y medioambiente, entre otros.

Existen muchas posibilidades de configurar un mapa de contenidos de la EDH, el
cual dependera de las condiciones, necesidades e intereses de los sujetos a los que va
dirigida, de las caracteristicas del contexto, los propédsitos formativos y las condiciones
de aplicacion.

ESQUEMA I. 2. Puntos de partida basicos para la definicién de un mapa de contenidos
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Presentacioén

La educacién en derechos humanos es el eje central del mandato por el cual fue
creado el Instituto Interamericano de Derechos Humanos. A esta labor ha dedicado
importantes esfuerzos desde su establecimiento hace m4s de dos décadas, contribuyendo
al entrenamiento de un significativo contingente de trabajadores de este campo en todo
el hemisferio. Esa linea regularizada de formacién de educadores se sustenta en el
reconocimiento juridico de Ia educacién en derechos humanos consagrado en el articulo
13.2 del Protocolo Adicional a la Convencién Americana sobre Derechos Humanos en
Materia de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales —Protocolo de San Salvador-.

La estrategia de trabajo del IIDH en el campo de Ia educacién formal y no formal en
derechos humanos ha incorporado, desde el inicio, acciones concretas de asistencia
técnica a instituciones publicas, organizaciones de Ia sociedad civil y universidades, en
el desarrollo de programas de estudio y de capacitacién a sus funcionarios, técnicos ¥
docentes, en tanto agentes multiplicadores de contenidos teéricos y metodoldgicos.

Junto a estas acciones, el IDH nunca ha perdido de vista el valor del material
didactico, sea como instrumento de autoformacién o como herramienta de apoyo de la
labor docente. Por ello, ios proyectos educativos contemplan y estimulan la elaboracidn
de materiales para enriquecer y fortalecer el trabajo de los educadores en América Latina
y El Caribe.

En ese sentido, Ia serie Cuadernos Pedagégicos del IIDH se propone ofrecer nuevas
herramientas tedrico-metodolégicas para enriquecer la tarea de educar en y para los
derechos humanos y la democracia. Por ¢s0, desde su mismo nombre, evoca a ese
pequenio gran instrumento de trabajo en la labor diaria del ensefiar Yy aprender, que se nos
ofrece con sencillez para acoger toda idea importante y nos invita a compartirla.

En el formato de un texto unitario, centrado en un tema especifico, de longitud breve
¥ lenguaje accesible a un piblico amplio de docentes y capacitadores de distintos
niveles, estos Cuadernos Pedagégicos tratan contenidos variados con un denominador
comiin: los puntos de encuentro entre [a educacidn ¥ los derechos humanos. Asi, en ellos
se aborda este vasto campo interdisciplinario desde alguna de sus tres perspectivas
centrales: el derecho a la educacién, la educacién en derechos, y la vigencia de los
derechos humanos en la educacién.
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Los Cuademos estdn dirigidos a facilitar que estos problemas se aborden desde
distintos dngulos, se sitden en el contexto social e histdérico contempordneo, en particular
el latincamericano y caribeiio, se sometan al andlisis critico y se pongan en prictica en
los procesos concretos de educacién formal o no formal gue cada educador lleva
adelante e implementa cotidianamente.

Cada Cuaderno esté elaborado tomando en cuenta criterios que aseguren su calidad y
pertinencia educativa: aportes doctrinarios novedosos; planteamiento desde la doble
perspectiva tedrica y préictica; rigor cientifico en el desarrollo de la investigacién y, no
obstante su especialidad, presentacidn accesible para una gama amplia de destinatarios.

El IIDH espera que los Cuadernos Pedagégicos se traduzcan en una contribucién para
quienes inspiran su trabajo educativo en los derechos humanos y los principios
democréticos, entendidos como objetos de estudio y, sobre todo, como normas de
convivencia cotidiana.

La serie Cuademnos Pedagégicos se inicia con el aporte de la Autoridad Noruega para
el Desarrollo (NORAD), la misma que contribuye a varios de los esfuerzos del IIDH en
¢l campo de la educacién en derechos humanos.

Roberto Cuéllar M.
Director Ejecutivo

Reseia blografica de la autora

Ana Maria Rodino. Argentina-costarricense. Doctora en Educacién por la
Universidad de Harvard. Master en Lingiiistica por la Universidad de Costa
Rica y Licenciada en Letras por la Universidad de Rosario, Argentina.
Educadora, investigadora y autorz de diversas publicaciones cientificas y
didicticas en el campo de la lingiifstica aplicada a la educacién (escritos,
audioviswales y electrénicos), ¥ la educacién en derechos humanos. Se ha
desempefiado como investigadora y docente del Doctorado de Educacién de la
Universidad Estatal a Distancia de Costa Rica y como consultera del Area de
Educacién y del Centro de Asesoria y Promocion Electoral (CAPEL) del IIDH.
Actualmente ocupa el cargo de Coordinadora de la Unidad Pedagégica del
IIDH :




Hacia un lenguaje comun: definiciones basicas

El abordaje de un tema educativo como éste presenta desde el inicio algunas
dificultades. Por un lado, una gran amplitud y la posibilidad de diferentes dngulos de
aproximacion y de énfasis, atin cuando los términos usados sean los mismos. Por otro,
cierta vaguedad derivada de que con frecuencia se encara, sobre todo en Latinoamérica,
acudiendo a un lenguaje demasiado general e impreciso, mis poético y apelativo que
referencial, lo cual torna borroso ¢! alcance de los conceptos.

Conviene, pues, comenzar sentando una plataforma de entendimiento mutuo, por lo
menos provisional, sobre ciertos conceptos centrales. EI Cuadro 1 resume algunas
definiciones a mi juicio basicas, que he recogido de estudios sobre el tema. Nos servirdn
para acercarnos a un lenguaje comuin, aunque con la aclaracién de que no son
definiciones que los diversos actores educativos—académicos o politicos—utilicen de
manera unanime y consistente en todos los casos.

Cuadro 1

Algunas definiciones iniciales!
Educacién para la democracia o para la vida en democracia:

Educacidn que se ofrece para enseiiar y promover ¢l desarrollo de conocimientos,
valores y destrezas necesarios para vivir en una sociedad democritica.

Educacidon democratica:

Se refiere a un sistema educativo que tiene una estructura democrética y se rige por
principios democréticos. Por ejemplo, educadores y educandos trabajan juntos,
reciben el mismo trato respetioso y estdn igualmente involucrados en el proceso
de ensefianza y aprendizaje.

b Con aportes de Villegas-Reimers, Eleanora (1994), y de Tibbits, Felisa y Torney-Purta, Judith (1999).
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Democratizacion de ia educacién:

Se refiere a abrir el acceso a la educacién para toda la poblacién de un pafs, en
condiciones de equidad, sin diferencias.

Educacidn politica, educacién civica y educacién para la ciudadania:

Conceptos que se usan indistintamente para teferirse a la ensefianza de
conocimientos, valores y destrezas necesarios para vivir en sociedad.

S1 bien estos conceptos a menudo se utilizan como equivalentes a educacién para la
vida en democracia, la forma en que estdn expresados no supone necesariamente que se
esté aludiendo a 1a formacidn para vivir en una sociedad democratica—y no en otro tipo
de sociedad.

Educacién moral o educacion en valores:

Se refiere en general 2 la ensefianza de valores y actitudes en las aulas y escuelas.
Estos valores pueden ser de distinto tipo: sociales, individuales, éticos, politicos y, a
veces, religiosos.

Educacién en derechos humanos:

Ensefia la importancia de conocer, valorar y respetar los derechos de las personas
como exigencia de su condicién de seres humanos y como pautas de convivencia social
inclusiva, justa, pacifica y solidaria.

Para el IIDH, educacicn en derechos humanos significa que todas las personas—
independientemente de su sexo, origen nacional o émico y condiciones econdmicas,
sociales o culturales—tengan posibilidad real de recibir educacion sistemdtica, amplia y
de buena calidad que les permita:

* comprender sus derechos humanos y sus respectivas responsabilidades;
* respetary proteger los derechos humanos de otras personas;

* entender la interrelacion entre derechos humanos, estado de derecho y gobierno
democrdtico, y

* ¢jercitar en su interaccion diaria valores, actitudes y conductas consecuentes con los
derechos humanos y los principios democrdticos.

El lIDH entiende la educacion en derechos humanos coma parte del Derecho a la Educacion
y como condicion necesaria para el ejercicio efectivo de todos los demds derechos humanos.
Por ende, la considera un componente ineludible de la educacion para la vida en
democracia.
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Educacién para la vida en demaocracia

Retomando el concepto de educacién para la vida en democracia, precisemos mejor
qué entendemos por “sociedad democratica”. En la visién del IIDH, la democracia es
mucho mds que una doctrina de accidn politica; es un modo y una cultura de vida. “Bs
un sistema de relaciones humanas fundado en una legalidad aceptada por todos, dentro
de la que se resnelven los conflictos y a Ia vez se expresan aquellos valores que sustentan
los derechos humanos: la igualdad, la equidad, la solidaridad y la justicia, la libertad, 1a
tolerancia a la diversidad y el respeto mutuo? .

Por eso, los conceptos de democracia y derechos humanos estin indisolublemente
unidos. La teoria y la experiencia histérica demuestran que solo en un estado de derecho
democriético es posible que se reconozean los principios de derechos humanos; asi como
s6lo puede calificarse a una sociedad de democratica cuando en ella se respetan tales
derechos. Y esto no se refiere vinicamente a su vigencia juridica, sino a su realizacién
efectiva en la cotidianeidad.

Educar para los derechos humanos y la democracia,
consenso internacional y regional

Hoy existe un sélido consenso mundial sobre la necesidad y la importancia de educar
para los derechos humanos y la vida en democracia. Y, también, sobre la responsabilidad
de los estados en implementar tal educacién para todos sus habitantes.

Este consenso quedd plasmado en la Declaracién Universal de los Derechos
Humanos (1948) desde el propio Predmbulo. De alli en adelante se fue ampliando y
profundizando en:

* otros instrumentos de derechos humanos (por ¢j., la Declaracién de los derechos
 del nifio (1959), 1a Convencién internacional sobre la eliminacién de todas las formas
de discriminacion racial (1965); el Pacto internacional de derechos econdmicos,
sociales y culturales (1966); la Convencién sobre la eliminacién de todas las formas
de discriminacién contra la mujer (1979); el Protocolo adicional a la Convencién
americana sobre derechos humanos en materia de derechos econdémicos, sociales y
culturales o Protocolo de San Salvador (1 988) y 1a Convencién sobre los derechos del
nifio (1989), entre otros );

* declaraciones y resoluciones de organismos internacionales (en especial las
Naciones Unidas y la UNESCO) y regionales (en nuestro continente, la OEA);

* conferencias mundiales especializadas (Viena, 1978; Mailta, 1987, Montreal y
Viena, 1993; Geneva, 1994; Copenhagen y Beijin, 1995; Durbam, 2001), y

2 Documento Visidn dei IDH sobre los derechoas humanos v la democracia v sobre su mision, (1998), IIDH, San
José, Costa Rica.
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* encuentros regionales de lideres politicos {(en nuestro continente, las Cumbres de
Jefes de Estado, en especial la I Cumbre de las Amércas, Miami, 1994, y los
encuentros de Ministros de Educacién, en particatar la VII Conferencia
Iberoamericana de Educacién, Mérida, 1997).

Los acuerdos citados no son una mera expresién de buenos deseos—una especie de
hermoso “suefio de libertad, igualdad y fraternidad” que flota etéreo sobre los
autoritarismos, inequidades y exclusiones que siguen golpeando a grandes poblaciones
en ¢l mundo real. Estos acuerdos son compromisos asumidos por los estados ante la
comunidad de las naciones y llevan consigo la obligacién de avanzar hacia su
cumplimiento.

Con el desarrollo histérico y doctrinario del ultimo medio siglo, la educacién en
derechos humanos y democracia ha ganado tal fuerza ¢ importancia que hoy se la
empieza a reconocer como un derecho en si misma—ya sea entendiéndola como
componente necesario del derecho a la educacién o, para algunas corricntes teéricas,
incluso como un derecho independiente que estd en proceso de reconocimiento (un
derecho emergente)3. Razén de mds, entonces, para subrayar como contrapartida
necesaria, ¢l deber de los estados de implementarla en forma masiva y sistematica.

La légica que sustenta esta concepcidn es de una poderosa simplicidad. Las libertades
fundamentales, los derechos humanos y los principios y normas de la democracia sélo
pueden observarse y protegerse si se conocen. Y si se conocen, se internalizan y se
practican por parte de todas las personas, no solamente‘por grupos esclarecidos de
gobemantes, académicos o activistas.

El camino educativo para construir practicas democraticas:
conocimientos, valores-actitudes y destrezas

Contamos, entonces, con una amplia coincidencia internacional sobre la importancia
de educar masivamente para los derechos humanos y la vida en democracia, y también -
COR un COmMPromiso suscripto por la mayoria de las naciones del planeta de llevarla -
adelante. Apoyados en esta plataforma filoséfica, legal y de voluntad politica declarada
por los Estados, tratemos de precisar en qué consiste tal educacién y cémo hacerla.

Qué se propone la educacién para la vida en democracia? En términos generales,
busca promover en los sujetos:

3 La resolucién del Congreso Intemacional sobre Educacin para los Derechos Humanos y la Democracia
(Montreal, 1993) sostiene: “La educacién en derechos humanos y democracia es en si misma un derecho humano
¥ un prerrequisito para la plena realizacién de la justicia social, 1a paz y el desarrollo. El ejercicio de tal derecho
contribiriria a salvaguardar la democracia y su comprensién integral.” En la misma linea de pensamiento, véase
Symonides, Janusz {1998),
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Educacién para la vida en democracia

1. Conciencia y comprensién de 1a forma en gue una sociedad democrética puede y
debe funcionar, como sisterna legal y politico y como cultura de convivencia;

2. Internalizacién de los valores que sustentan la democracia y los derechos humanos
y formacién de actitudes acordes con ellos, incluyendo ¢l interés, la preocupacién
y la voluntad de contribuir a su defensa y mejoramiento; y

3. Competencia en las pricticas necesarias para participar de manera plena en una
democracia y trabajar eficazmente por mejorarla. (Keen y Tirca, 1999)

En dltima instancia estos objetivos apuntan construir pricticas de interrelacidn, de
organizacién y de gestién colectiva. Al decir “practicas” decimos acciones, conductas
cotidianas concretas que, precisamente por ser de naturaleza democrética y respetuosas
de los derechos humanos, deben ser concientes y asumidas libremente. Desde esta
perspectiva se rechaza cualquier adoctrinamiento dogmatico o influencia condicionante
que pretenda producir respuestas automiticas y mecdnicas. Por el contrario, la meta es
formar sujetos para una accién auténoma, critica y responsable guiada por principios
éticos.

-Cémo educar para este tipo de précticas? La cuestién metodoldgica es medular, La
teoria, la investigacion y las experiencias exitosas muestran que una estrategia educativa
eficaz debe incluir tres categorfas de componentes, complementarias entre si, que sc
corresponden con los grandes objetivos o metas de la educacién para la vida en
democracia. Se trata de trabajar simultdneamente en la ensefianza y el aprendizaje de:

i. Conocimientos,
2. Valores y actitudes, y

3. Habilidades o destrezas (que, por mi parte, desde un enfoque de psicologia
cognoscitiva, prefiero llamar competencias).

En conjunto podemos considerar a estos componentes como los macro-contenidos de
la educacion para la vida en democracia, siempre y cuando no identifiquemos
“contenidos” con mera informacion o datos ficticos, porque estariamos empobreciendo
esta concepcién metodoldégica hasta el punto de negarla. El Cuadro 2 intenta una
representacion grifica estilizada.

En el diagrama, los vértices del tridngulo (pensado en tres dimensiones, las patas del
tripode) son los componentes que juntos y combinadamente hacen posible y sostienen
las précticas democriticas de los sujetos. Las flechas indican que estos componentes no
son auténomos sino interdependientes, es decir, que se complementan unos con otros.
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Cuadro 2
Componenetes de la educacién para la democracia

Conocimientos
{Conceplos e historia)

Meta:
ACCION

PRACTICAS
DEMOCRATICAS

Valores y actitudes Destrezas o habilidades
{Principios éticos, empatia y <:> {Competendias individuales, de
sentimientos) refacion y de participacidn}

Kcen, Ellie y Tirca, Anca (1999}

Por ejemplo, no se puede comprender en su plenitud el concepto de democracia sin
asignarle cierto valor (en comparacién con otras formas diferentes de organizacién
socio-politica, como la dictadura), ni conocer bien una democracia especifica sin
reconocer sus aspectos positivos y negativos, o sus logros y sus limitaciones, lo cual
supone también una asignacion de valores a las caracteristicas concretas que presenta esa
sociedad democritica, Tampoco se pueden desarrollar destrezas particulares como el
pensamienio critico o la resolucion de conflictos de manera puramente instrumental, sin
comprender sus fundamentos y su légica de funcionamiento y sin atribuirles un valor
positivo (en oposicidn, respectivamente, al pensamiento reproductor o conformista y al
recurso a la fuerza).

El contenido de los contenidos: un esbozo de mapeo conceptual

Las grandes categorias de componentes de la educacion para la vida en democracia
tienen, a su vez, que ser llenadas de contenidos especificos, particulares. Porque
contenidos, valores-actitudes y habilidades y destrezas hay muchos y muy diversos,
enire los cuales es necesario discriminar los que son pertinentes en funcién de los
objetivos generales buscados. Y pertinentes, ademds, en funcién de otros criterios
educatives importanies—tales como los objetivos especificos que se propenga cada
programa de educacidn para la vida en democracia, la naturaleza de tal programa (formal
0 no formal} y la poblacién-meta a la que se dirija, tomando en cuenta sus caracterfsticas
concretas de edad, intereses, necesidades, contexto socio-cultural, etc.
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El Cuadro 3 es un primer eshozo, bastante genérico todavfa, de mapeo conceptual de
contenidos relevantes dentro de las tres categorfas propuestas. Es un ejercicio de
“ponerle carne” a un modelo que antes presenté como esqueleto metodoldgico. Procura
recoger contribuciones de la teoria, la investigacién y la experiencia tanto politica como
educativa en la materia, latinoamericana y de otras latitudes.

Enfatizo que no es una propuesta curricular, porque no hace consideraciones de tipo
de programa educativo, destinatarios, ni contextos especificos. Tampoco es ni pretende
ser exhaustiva, es decir, a abarcar todo lo que puede entrar en el territorio de la educacion
para la vida en democracia; aunque si aspira a acercarse a un mapa minimo de puntos
relevantes que necesariamente tememos que transitar en nuestro momento y lugar
histérico. El propdsito de esta cartograffa panordmica, esbozada a mano alzada, es poner
sobre la mesa temas criticos para pensar en ¢l disefio de programas educativos
particulares.

Los medios son mensajes: Orientaciones metodoldgicas para la
enseftanza-aprendizaje de conocimientos, valores-actitudes y destrezas
para vivir en democracia

El titulo de esta seccidn quiere subrayar dos ideas que son mis supuestos de partida:

* Las opciones metodolégicas (los principios, las estrategias did4cticas, los medios y
recursos) nunca son acépticas ni neutrales. Cargan un sentido, una visién del mundo,
del proceso de conocimiento y de los sujetos del conocimiento que transmite
mensajes sobre ese mundo, ese conocimiento y esos sujetos. Mensajes que no por ser
implicitos son menos claros o contundentes. Son parte de lo que se llama el
“curriculum oculto” de cualquier programa educativo, que forma de manera mas sutil
y perdurable que el “curriculum explicito”,

* El espacio de pensamiento metodolégico en educacién es plural. No hay una tnica
corriente o propuesta tedrico-metodolégica que pueda dar respuesta por sf sola a todas
las demandas de una educacién integral—y el caso de la educacién para la
democracia y los derechos humanos representa un cjemplo acabado.

Por eso, por su trascendencia y complejidad, la discusién metodol6gica es tan crucial
para disefiar programas de educacion para la vida en democracia como la de fines y
contenidos. Necesitamos valorar en profundidad qué enfoques, qué procesos, qué
recursos diddcticos son pertinentes y eficaces para avanzar hacia el cumplimiento de
nuestros objetivos.

Las teorias psicoldgicas, sociales y pedagdgicas modefmas nos ofrecen muchas
contribuciones, aunque a mi juicio no exactamente un “modelo”, sino mds bien criterios
orientadores para hacer trabajo educativo—dentro ¢ fuera del aula—congruente con la
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concepcién de educacién para la vida en democracia que sostenemos?. Atendiendo a
nuestros fines y con apoyo en las contribuctones de esas fuenies tedricas podemos
derivar sugerencias para el trabajo concreto de educacién para la vida en democracia.
Porgue son criterios y no recetas, tienen un nivel de generalidad ampiio y pueden
plasmarse de distintas maneras en actividades o producciones didécticas concretas,

A continuacién resumo algunos de esos criterios u orientaciones metodolégicas para
las mismas categorias de componentes de la educacién para la vida en democracia que
ya presenté. Insisto en que el cuadro es apenas un punteo esquemético de tdeas-fuerza
que quedan abiertas al estudio, la profundizacion y la discusidn posterior.

Para ensefitar conocimientos-—conceptos e historia:

+ Enfatizar el cardcter racional y convencional” {en oposicion a “intuitivo”, “natural” o
“divino”) de las concepciones filoséficas y las normas juridicas, pues de alli se deriva
su posibilidad de transformacién y crecimiento.

+ Ensefiar todos los desarroilos filosdficos v juridicos de ta humanidad en su contexto
histérico y geopolitico, pues el contexto permite comprender su origen (génesis), sus
caracteristicas (estructura) y su sentido (funcién).

* Develar y analizar los conflictos que estdn en la base y que explican las grandes
transformaciones de la historia de la humanidad y de cada sociedad nacional, sean
econdmicos, politicos, sociales o culturales (conflictos de intereses de distinto tipo:
de clase, comerciales, militares, religiosos, ideoldgicos, etc. )

* Demostrar 1a necesidad de conocer la historia de las sociedades (econdniica, pelitica,
social y cultural) para entender sus instituciones actuales y para concebir sus
posibilidades de desarrollo futuro.

* Cultivar la memoria histdrica para aprender del pasado y evitar repetir sus errores.
Esto es ineludible especialmente frente a periodos histdricos y situaciones de ruptura
de la democracia y de violaciones masivas de derechos humanos en el continente y el
pais. Tenemos que hacer posible el “nunca mds” y ¢l camino pasa por la alimentar

4 Las propuestas metodoldgicas y diddcticas mds relevantes para 1a educacién para la democracia y los derechos
humanes provienen de distintos movimientos renovadores de la educacion a 1o largo de la historia, desde los
modelas de autogestion y cogestitn educariva planteados en Europa a principios de siglo, por ejemplo por
pedagogos como Lobrot, Makarenko y Freinet, hasta la corriente latinoamericana de la educacidn popular o
educacion liberadora gestada en 10§ afios sesenta a partir de los aportes de Pavlo Freire.

Otras contribuciones de sistematizacién més reciente surgen de las reerias psicoldgicas del aprendizaje, también
ilamadas cognoscitivas o constructivistas. En oposicién a las teorfas de base conductista y geneticista, estas
corrientes comparten una premisa fundamental: ¢l aprendizaje es un procese activo y de construccidn de
representaciones mentales que se Heva a cabo en ¢l interior del sujeto que aprende y es fuertemente influenciado
por sus interacciones con ofros sujetos. Entre las vertientes cognoscitivas mds ricas en sugerencias metodoldgicas
para la EDH pueden citarse el aprendizaje por descubrimiento, inspirado en investigaciones de Jean Piaget y
colaboradores; el gprendizaje come interaccidn social, apoyado en estudios de Lev Vygotsky y Jerome Bruner; el
aprendizaje significativo de David Asubel y colaboradores, y los planteos scbre inteligencias muiltiples y
desarrolle de la creatividad de Howard Gardrer. '
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memoria histérica. Porque ya estamos advertidos que “los pueblos que no conocen su
historia estdn condenados a repetirla”.

» Enfatizar los procesos concientes al abordar contenidos: analizar, demostrar,
argumentar, matizar. Ensefiar Ia toma de perspectivas diferentes frente a los conceptos
y a los hechos, evitando la nocién de verdades absolutas y las dicotomias
simplificadoras.

« Problematjzar el conocimiento. Esto es, mostrar las tensiones y conflictos (de
intereses sectoriales, ideoldgicos, dudas, incertidumbres, etc.) que estan presentes en
el desarrollo de todos los eventos histéricos y los desarrollos cientificos y filosoficos.

Para enseiiar valores y actitudes: 5

* Guiar y evaluar todas las estrategias educativas que se empleen en el aula o fuera de
ella a la luz de los principios y valores que sustentan los derechos humanos y la
democracia.

« Movilizar la autoreflexién y autoevaluacion de educadores y educandos para que se
examinen constantemente las actitudes y conductas personales con los pardmetros
valdricos de los derechos humanos.

» Propiciar procesos que puedan conducir a aprendizajes (vision cognoscitiva o
constructivista), antes que la acumulacién de informacién (visidn enciclopledista o
“bancaria”, en la terminologia de Paulo Freire), o l1a bisqueda de efectos-respuestas
predeterminados (visién conductista).

+ Promover la participacion activa de los destinatarios de cualquier esfuerzo educativo,
estimulando ¢l involucramiento emocional ¢ intelectual de los educandos en su propio
proceso de aprendizaje.

» Apelar a los educandos como seres integrales (personas con percepciones, ideas,
juicios y prejuicios, emociones, afectos, espiritu lddico, capacidad de accién) y
también individuales {diferentes unc del otro).

* No eludir ni ignorar los conflictos—de valores, de actitudes, de ideas, de intereses—
que se presentan a diario en todos los dmbitos de la vida social. Los conflictos deben
asumirse como posibilidades de crecimiento y aprendizaje, ensefiando a resolverlos

5 Una nota minima para subrayar la complejidad de este tema y recomendar el estudio de la extensa literatura al
respecto. Educar en y para 1a puesta en prictica de valores de democracia ¥ derechos bumanos es especiaimente
dificil y problemidtico, tanto ¢n el orden conceptual como metodotégico. En el orden conceptual, porque aunque
se coincida en la aceptacidn de los valores en abstracto, en la vida social no siempre se concretan ¥ a menudo se
producen tensiones y conflictos entre diferentes opciones de valores. En ¢l orden metodoldgico, las dificultades
siygen porque €l conocimiento de los valores es, para fa persona, integral ¥ vital. Si bien se puede analizar los
valores, su conocimiento pleno no es discursivo; porque no se ensefian i se aprenden por exponerlos y repetirlos.
Enunciarlos significa poco si las actitudes y conductas de guien los expresan no se corresponden con lo expresado.
Su aprendizaje y su ensefianza constitwyen un verdadero desafio intelectual y  emocional para todos los
participantes del proceso educativo. Magendzo, Abraham (1990, 993) y Rodine, Ana Marfa (1999)
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constructivamente por medio el didlogo y la negociacién, sin acudir al recurso ficil
de la imposicién o la fuerza.

Potenciar al grupo como un espacio de aprendizaje y cooperacién.

Para ensefiar habilidades y destrezas:

Combatir el preconcepto erréneo, frecuente en educadores y educandos, de que las
destrezas son rutinas mecdnicas o hdbitos antomatizados. Las destrezas, muy
especialmente las planteadas como contenidos de 1a EDUCACION PARA LA
VIDA EN DEMOCRACIA, son verdades competencias personales que implican la
conjuncién de conocimientos especificos que habilitan para actuar en un campo
determinado (un saber hacer), de una disposicién emocional que impulsa a actuar
voluntariamente (un querer hacer), y de capacidades operativas concretas que hace
posible actuar eficazmente (un peder hacer).

Estudiar, reconocer y hacer explicitos a los destinatarios los conocimientos,
sentimientos y operaciones especificas que entran en juego en la ejecucién eficiente
de las destrezas que se ensefia,

Proponer ejercitaciones y précticas frecuentes y variadas de las destrezas que se
quiere enseiiar. El aprendizaje es actividad y, sobre todo, actividad de quien aprende
mis que de quien ensefia: se aprende a pensar, pensando; a comunicar,
comunicando y a participar, participando.

Plantear ejercicios y practicas verosimiles y significativas para la poblacién
destinataria, vinculados a su “aqui y ahora” (en oposicién a irreales, artificiales o
muy ajenas a su experiencia). En este sentido, la resolucién de problemas yel
andlisis de casos con guia experta funciona mejor que las méas elaboradas
explicaciones discursivas.

Plantear ejercicios y problemas que deban realizarse en forma tanto individual como
en grupo,

Fijar un nivel de complejidad o dificultad de los ejercicios y problemas propuestos
por encima del nivel ya alcanzado por los destinatarios, y aumentarlo constantemente,
a fin de ensanchar en forma gradual los limites de las competencias gue se ensefian,
Una médxima de los deportistas lo pone en una imagen muy precisa: “no se puede
aprender salto en alto si se¢ coloca la barra muy baja”.

Propiciar la evaluacién permanente de la eficacia gue se logra al ejecutar las destrezas
en contextos reales. Aqui son tan importantes la auto-evaluacién como la evaluacion
externa—por parte del docente, si, pero también y sobre todo de “otros significativos”
en el mundo social de los educandos, pares y no pares.
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Para seguir pensando: conclusiones de una investigacién
sobre experiencias de educacién para la democracia en
América Latina

Después de ofrecer esta visién sobre la educacion para la democracia, que intenté ser
a la vez panoramica y operativa, no quisiera concluir “cerrando el tema”. Por el
contrario, creo necesario abrirlo a una discusién cada vez mds amplia y profunda entre
las y los educadores del continente. Para contribuir a ella, presento un resumen de las
conclusiones de una investigacion que resulta especialmente pertiniente a nuestro tema y
nuestra regioén. Sus contribuciones son enriquecedoras y, sin duda alguna, alimentar4n

nuestra propia reflexion.

Educacidn para la ciudadania en América Latina:
Preparando el futuro

g{]'itglr)gs, Felissa y Tomey-Purta, 1999. Texto original en inglés; traduccién de la

i Qué funciona en cuanto a disefio general de los programas de educacién
para la vida en democracia?

Trazar objetivos claros
Incorporar contenidos que abarquen conocimientos, valores y destrezas

Diseflar programas relevantes y motivadores para la poblacién nacional
destinataria

Promover un clima y una cultura democrdtica en el aula—no un enfoque tinico
o uniforme.

Emplear un enfoque centrado no tanto en los “insumos” del docente sino en los
“resultados esperados” en los estudiantes.

Evaluar los resultados esperados.

Dar atencidn especial a las poblaciones més vulnerables (dreas rurales y zonas
urbanas pobres y marginales). En estos casos, la educacién para la vida en
democracia tiene mas relevancia si se vincula con ofros temas educativos de
alta prioridad para la poblacién (alfabetizacién, educacién para la salud,
desarrolle comunitario, ete.)

En general, es mas efectivo desarrollar programas de educacién para la vida en
democracia que promuevan la participacién de docentes y estudiantes en la
comunidad y que busquen el desarrollo comunitario.

Conrimia

22




Educacién para la vida en democracia

Prestar atencién a las necesidades de formacion de maestros. 1.a sostenibilidad
y éxito a largo plazo de un programa de educacién para la vida en democracia
dependen de maestros motivados y dotado de buenas herramientas
profesionales. Hay que impulsar experiencias de capacitacién docente bien
disefiadas—muy especialmente durante el periodo de formacién de los
educadores, antes de que entren en servicio activo.

Prestar atencién a las necesidades de fonmacion de maestros. La sostenibilidad
y €xito a largo plazo de un prograrma de educacién para la vida en democracia
dependen de maestros motivados y dotado de buenas herramientas
profesionates. Hay que impulsar experiencias de capacitacién docente bien
disefladas—muy especialmente durante el periodo de formacién de los
educadores, antes de que entren en servicio activo.

Favorecer la creacidon de “redes de aprendizaje” entre los educadores
involucrados en programas nacionales de educacién para la vida en
democracia. Estas redes pueden adoptar distintas formas: desde grupos
informales de estudio hasta asociaciones profesionales formales.

El impacto global de los programas de educacién para la vida en democracia
estd relacionado con alcanzar apoyo a los valores democréticos, la
participacién politica, ¢l comportamiento electoral y el estar politicamente
informado en la sociedad como conjunto. Garantizar una educacién de calidad
y reducir la repitencia y la desercién escolar en AL también fortalecera el
desarrollo de una cultura democrética en el continente,

23




Cuadernos Pedagdgicos

. Queé funciona en cuanto al contenido de los programas?

Si es posible, Ia educacion civica, democritica o ciudadana deberd ser una
materia independiente en el curriculum escolar. Ademads, los contenidos,
valores y destrezas relevantes a la educacién para la democracia pueden
incorporarse en otras matertas y en actividades extracurriculares.

Los proyectos de trabajo son también un recurso deseable para trabajar dentro
y fuera del aula.

Una gran variedad de matenales de aprendizaje—incluyendo fuentes que no
sean textos escolares (por ¢j, mensajes de los medios de comunicacién) ayudan
a ampliar las oportunidades de aprendizaje y también se adaptan mejor a los
distintos estilos de aprendizaje de los estudiantes.

Para la promocién de la cultura democrdtica en el aula son cruciales las
metodologias orientadas a la discusién grupal. Estas metodologfas deben estar
presentes en los programas de capacitacion de educadores y deben incorporarse
explicitamente en los materiales didécticos.

Al elaborar programas de educacién para la vida en democracia, los
disefladores curriculares y de materiales didacticos deben consultar a los
educadores. Si estan involucradas cuestiones politicas sensibles, es conveniente
que cstas cuestiones se aborden ¢n lugar de ignorarlas.

Un programa eficiente de educacion para la vida en democracia reconocer4 que
un prerrequisito de éxito es el desarrollo profesional de tos docentes. La
capacitacion de docentes puede hacerse a través de programas educativos
especificos, de materiales, de apoyos de seguimiento, de oportunidades para
progresar y de reconocimiento oficial.
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Pl

$Qué no funciona en cuanto a disefio general de los programas de
educacion para la vida en democracia?

Un texto tinico de educacién civica o democrética rara vez podrd satisfacer las
diversas necesidades de docentes y estudiantes—en particular si no se adapta
bien a ciertas regiones o poblaciones del pais. En este sentido, podria ser
necesario revisar las politicas de autorizacién de textos escolares por parte de
los Ministerios de Educacién.

Un programa de educacién para la vida en democracia no se puede constituir
solo a partir de desarrollar un libro de texto, aunque sea bueno. Los objetivos
de un programa nacional de EVD deben ir més all4 del corto plazo (por ej.,
elaborar matetiales) e incluir atencién al ambiente educativo informal y a los
mensajes implicitos sobre la sociedad y el poder que los estudiantes reciben en
el aula y en 1a escuela.

Las inversiones de corto plazo en actividades de educacién para la vida en
democracia—independientemente de su disefio— pueden no resultar en
programas sostenibles.

La efectividad de los programas de educacién para la vida en democracia y su
sostenibilidad a largo plazo serd limitada si se falla en articular la agenda y
estrategias de educaci6n para la vida en democracia con oftras agendas de
reforma e innovacion.

25
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¢Qué no funciona en cuantoe al contenido de fos programas?

+ Los métodos tradicionales aplicados a la educacién para la vida en democracia,
basados en conferencias, memorizacidn rutinaria o enfoques muy abstractos,
dificilmente desarrollardn actitudes y destrezas relacionadas con la cultura
democrética. En realidad, estos enfoques pueden distanciar a los jévenes y
conspirar contra su involucramiento en los asuntos politicos y el proceso de 1a
educacién para la vida en democracia.

+ Por otro lado, un enfoque centrado sélo en los valores o en las innovaciones
metodoldgicas tampoco alcanzard los resultados deseados en los destinatarios.
Los enfoques orientados hacia valores y las metodologias participativas
siempre deben ser equilibrados con el conocimiento y la comprensién de
procesos y asuntos politicos concretos.

+ Serd dificil obtener una maxima efectividad en los programas de educacidn
para la vida en democracia si se falla en articular la educacién con asuntos
comunitarios locales o en adoptar un enfoque de involucramiento activo en la
vida de la escuela y la comunidad.
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Los programas y actividades del Institute Interamericano de Derechos Humanos
son posibles por el aporte de agencias intemnacionales de cooperacion, fundaciones.
organizaciones no gubernamentzales, agencias del sistema de Naciones Unidas, agencias
y organismos de la Organizacién de Estados Americanos, universidades y centros académicos.
Las diferentes contribuciones fortalecen la misidn del [IDH. reforzando el pluralismo de
su accion educativa en valores demoerdticos y el respeto de los derechos humanos en las Américas.
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LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS: UNA
MIRADA DESDE EL DERECHO INTERNACIONAL
DE PROTECCION A LA PERSONA HUMANA






LAS OBLIGACIONES DE LOS ESTADOS
EN MATERIA DE EDUCACION
EN DERECHOS HUMANOS

Carlos Villin Duran*

I. INTRODUCCION

1. El mundo serfa hoy muy distinto si todos y todas hubiéramos tenido la
oportunidad de recibir una educacién en derechos humanos correcta desde
nuestra nifiez y a lo largo de las distintas etapas de nuestra formacién es-
colar, universitaria y profesional. Por el contrario, la profunda crisis en las
relaciones internacionales que estamos sufriendo desde los primeros mega-
atentados terroristas de 2001, ha llevado a los Estados Unidos y sus aliados
a abusar unilateralmente del uso de la fuerza en violacién del Capitulo VII
de la Carta de las Naciones Unidas, a invadir y ocupar militarmente paises
como el Iraq, a justificar la tortura y los malos tratos a los detenidos, a des-
localizar hacia terceros paises bien acreditados por su eficacia torturadora a
sospechosos detenidos por actividades terroristas, a injerirse indebidamente
en las comunicaciones privadas de los ciudadanos, a desconocer el derecho
internacional humanitario y a mantener en el limbo del Derecho a colectivos
de detenidos en Guantdnamo, Afganistin y otros lugares secretos y a los que,
por la simple sospecha de su vinculacién a actividades terroristas, se les niega
desde hace cuatro afios el derecho a un juicio justo y a las garantias procesales
internacionalmente reconocidas a toda persona detenida o presa.

* Co-Director del Mdster en Proteccién de Derechos Humanos de la Universidad de Alcald
Madrid. Presidente de la Asociacién Espafiola para el Desarrollo y la Aplicacién del Derecho
Internacional de los Derechos Humanos (AEDIDH). Miembro del Instituto Internacional de
Derechos Humanos (Estrasburgo). Antiguo funcionario de la Oficina del Alto Comisionado
de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos (Ginebra).
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El resultado estd a la vista: la excesiva violencia contraterrorista de esos
Estados, en contravia a las obligaciones que el Derecho Internacional de los
Derechos Humanos! (DIDH) y el derecho internacional humanitario? (DIH)
les impone, ha generado mas violencia terrorista; la carrera de armamentos se
ha disparado; se utilizan masivamente mercenarios en el Iraq y otros lugares
conflictivos del mundo; se identifica a los musulmanes con los terroristas y
se desprecian los esfuerzos conciliadores que la ONU podria desplegar® para
solucionar los conflictos. Las posiciones se han radicalizado tanto que ya se
oyen voces que atizan un pretendido conflicto de civilizaciones o una nueva
guerra de religiones.

2. Pero este planteamiento maniqueo oculta deliberadamente las raices
profundas de tanta violencia, que se sittian en las enormes y crecientes des-
igualdades sociales entre el Norte rico y el Sur excluido de los beneficios —si
es que existe alguno— de la mundializacién. La carrera de armamentos es
la peor sefial de que estamos en el camino equivocado si deseamos alcanzar
los objetivos de desarrollo del milenio que la cumbre de Jefes de Estado de
2000 habia proclamado en la Asamblea General de las Naciones Unidas y
ha reiterado en la Declaracién de Nueva York de 16 de septiembre de 2005,
mediante la que se clausuré la dltima cumbre de Jefes de Estado.

La banalizacién del uso de la fuerza, de las ejecuciones extrajudiciales,
de la violacién de las normas humanitarias o de la tortura, precedidas de
campafas medidticas que tratan de justificar tanto abuso en la lucha contra
el terrorismo internacional y en aras a la seguridad de los Estados amenaza-
dos, estd produciendo también consecuencias desastrosas en la educacién en
derechos humanos porque los ciudadanos reciben informaciones contradic-
torias sobre los auténticos valores de los derechos humanos. Es lo que con
mucho acierto ha calificado G. Gallén de “contraeducacién de los derechos
humanos”,* porque muchos lideres mundiales defienden puiblicamente po-
siciones que estdn en contra de concepciones y précticas del DIDH y del DIH.

! En adelante : DIDH.

2 En adelante : DIH.

3 A iniciativa del Foro Mundial de Redes de la Sociedad Civil, un grupo de conocidos in-
telectuales adopté en febrero de 2006 una declaracién en la que se invité a la ciudadanfa mundial
a exigir de los Estados Miembros de la ONU “que la doten de la democracia, el multilateralismo,
la responsabilidad, la fuerza y los recursos necesarios para afrontar los graves problemas que tiene
planteados la humanidad” (“No al secuestro de la ONU!).

4 Gustavo Gallén Giraldo, “La ensefianza de los derechos humanos y del derecho inter-
nacional humanitario”, en VV.AA., La educacién superior en derechos humanos en América Latina

y el Caribe, México, 2003, pp. 133-145, at 145.
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El Seminario internacional sobre educacién superior en derechos humanos
en América Latina y el Caribe celebrado en México en 2003 concluyd, a
justo titulo, que se debe impulsar la difusién, conocimiento y eficacia del
DIDH y del DIH “para contribuir en la construccién de un mundo mds se-
guro y pacifico”.’

3. En efecto, introducir la educacién en derechos humanos en el 4m-
bito interno es una obligacién internacional de todos los Estados. A pesar
de ello, dista mucho de ser una realidad. En esta ponencia pondremos de
relieve las normas internacionales aplicables en la materia, los contenidos
de la educacién en derechos humanos, asi como las politicas y estrategias
que se han disefado para llevarla a cabo. Terminaremos con algunas con-
clusiones aplicables a México.

II. LAS NORMAS APLICABLES

4. Ya la Declaracién Universal de Derechos Humanos (DUDH) de 1945,
después de proclamar en su Art. 26 el derecho de toda persona a la educa-
cién, habia senalado que ésta “tendrd por objeto el pleno desarrollo de la
personalidad humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos humanos
y a las libertades fundamentales; favorecerd la comprensién, la tolerancia y la
amistad entre las naciones y todos los grupos étnicos y religioso; y promoverd
el desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas para el mantenimiento
de la paz” (Art. 26.2).

Estos principios se han traducido a lo largo del tiempo en normas juri-
dicas obligatorias para todos los Estados, porque ya forman parte del derecho
consuetudinario internacional. Ademds, tales principios se han desarrollado
en normas juridicas mds precisas que obligan ex pactu a los Estados que son
Partes (como es el caso de México) en seis tratados internacionales de dere-
chos humanos de la mayor importancia, por ser de alcance universal:

5. En primer lugar, el Pacto Internacional de Derechos Econémicos,
Sociales y Culturales (1966), cuyo Art. 13 se dedica al derecho de toda per-
sona a la educacién. Abundando en la DUDH, los Estados convienen en que
“la educacién debe orientarse hacia el pleno desarrollo de la personalidad
humana y del sentido de su dignidad, y debe fortalecer el respeto por los
derechos humanos y las libertades findamentales”; también debe “capacitar a

5 VV.AA., La educacién superior en derechos humanos..., op. cit., p. 286, parr. 20.
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todas las personas para participar activamente en una sociedad libre, favore-
cer la comprensién, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y entre
todos los grupos raciales, étnicos o religiosos, y promover las actividades
de las Naciones Unidas en pro del mantenimiento de la paz” (Art. 13.1).

El Comité de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales ha recor-
dado que esta disposicién, conjuntamente con el principio de no discri-
minacién recogido en el Art. 3 del Pacto, exige “la adopcién de normas y
principios que proporcionen los mismos criterios de admisién para nifos
y nifas en todos los niveles de la educacién”, por lo que las familias deben
desistir de dar “un trato preferente a los muchachos cuando envien a sus
hijos a la escuela” y los planes de estudio deben fomentar la igualdad y la
no discriminacién.®

6. En segundo lugar, la Convencién sobre los Derechos del Nifio
(1989), cuyo Art. 29.1 obliga a los Estados a encaminar la educacién del
nifio a “desarrollar la personalidad, las aptitudes y la capacidad mental y
fisica del nifo hasta el mdximo de sus posibilidades”; inculcar al nifio “el respeto
de los derechos humanos y las libertades fundamentales y de los principios
consagrados en la Carta de las Naciones Unidas”; inculcar al nifio “el respeto
de sus padres, de su propia identidad cultural, de su idioma y sus valores, de
los valores nacionales del pais en que vive, del pais de que sea originario y
de las civilizaciones distintas de la suya”; preparar al nifio para “asumir una
vida responsable en una sociedad libre, con espiritu de comprensién, paz,
tolerancia, igualdad de los sexos y amistad entre todos los pueblos, grupos
étnicos, nacionales y religiosos y personas de origen indigena”; e inculcar al
nifio “el respeto del medio ambiente natural”.

7. En tercer lugar, la Convencién sobre la Eliminacién de todas las
Formas de Discriminacién contra la Mujer (1979), cuyo Art. 10 obliga
a los Estados a adoptar medidas para “eliminar la discriminacién contra la
mujer, a fin de asegurarle la igualdad de derechos con el hombre en la esfera
de la educacién”. En particular, se deberdn asegurar “las mismas condiciones de
orientacién en materia de carreras y capacitacién profesional, acceso a los
estudios y obtencién de diplomas en las instituciones de ensefianza de todas
las categorfas™; el acceso a los mismos programas y facilidades escolares; la
eliminacién de “todo concepto estereotipado de los papeles masculino y

6 Comité de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales, Observacién general n° 16
(2005): La igualdad de derechos del hombre y de la mujer al disfrute de los derechos econdmicos,
sociales y culturales (Articulo 3 del Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales),
Doc. E/C.12/2005/4, de 11 de agosto de 2005, pp. 9-10, pdrr. 30.
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femenino” mediante el estimulo de la “educacién mixta”, la “modificacién
de los libros y programas escolares” y la adaptacién de “los métodos de en-
sefanza’; las mismas oportunidades para obtener becas, acceder a programas
de alfabetizacién funcional y de adultos, y participar en el deporte y la edu-
cacidn fisica; la reduccidén de la tasa de abandono femenino de los estudios;
y el acceso a informacién para preservar la salud, incluido “el asesoramiento
sobre planificacién de la familia”.

8. En cuarto lugar, la Convencién Internacional sobre la Eliminacién
de todas las Formas de Discriminacién Racial” (1965), cuyo Art. 7 obliga
a los Estados a tomar medidas en la esfera de la ensehanza “para combatir
los prejuicios que conduzcan a la discriminacién racial y para promover
la comprensidn, la tolerancia y la amistad entre las naciones y los diversos
grupos raciales o étnicos, asi como para propagar los propésitos y principios
de la Carta de las Naciones Unidas, de la Declaracién Universal de Derechos
Humanos, de la Declaracién de las Naciones Unidas sobre la eliminacién de
todas las formas de discriminacién racial y de la presente Convencién”.

El Comité para la Eliminacién de la Discriminacién Racial precisé
recientemente que los Estados deben evitar “la escolarizacién segregada y la
aplicacién de normas de trato distintas a los no ciudadanos por motivos de
raza, color, ascendencia y origen nacional o étnico en la escuela elemental y
secundaria y en el acceso a la ensefianza superior”.” Igualmente, los Estados
deben evitar las pricticas que “nieguen a los no ciudadanos su identidad
cultural, tales como la exigencia juridica o de facto de que los no ciudada-
nos cambien de nombre para obtener la ciudadania, y tomar medidas para
permitir a los no ciudadanos conservar y desarrollar su cultura”.®

9. En quinto lugar, la Convencién contra la Tortura y Otros Tratos o
Penas Crueles, Inhumanos o Degradantes (1984), cuyo Art. 10.1 obliga a los
Estados a incluir una educacién sobre la prohibicién de la tortura y —segin
el Art. 16 conexo— de otros tratos o penas crueles, inhumanos o degradantes
“en la formacién profesional del personal encargado de la aplicacién de la
ley, sea éste civil o militar, del personal médico, de los funcionarios publicos
y otras personas que puedan participar en la custodia, el interrogatorio o
el tratamiento de cualquier persona sometida a cualquier forma de arresto,
detencién o prisién”. Ademis, el Art. 10.2 obliga a los Estados a incluir la

7 Comité para la Eliminacién de la Discriminacién Racial, Recomendacién general
n® XXX sobre la discriminacién contra los no ciudadanos (2004). Doc. HRI/GEN/1/Rev.7/
Add.1, de 4 de mayo de 2005, p. 6, pérr. 31.

8 Ibidem, parr. 37.
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prohibicién de la tortura “en las normas e instrucciones que se publiquen
en relacién con los deberes y funciones de esas personas”.

Para el Comité contra la Tortura, los Estados deben informar sobre
el cardcter y la frecuencia de la instruccién y capacitacién, en particular la
dirigida a “conceder un trato apropiado y respetuoso a las mujeres, los me-
nores y los grupos étnicos, religiosos u otros grupos diversos”.”

10.Y, en sexto lugar, la Convencién Internacional sobre la Proteccién
de los Derechos de todos los Trabajadores Migratorios y de sus Familiares
(1990), recuerda en su Art. 30 que “T'odos los hijos de los trabajadores
migratorios gozardn del derecho fundamental de acceso a la educacién en
condiciones de igualdad de trato con los nacionales del Estado de que se
trate. El acceso de los hijos de trabajadores migratorios a las instituciones de
ensenanza preescolar o las escuelas puiblicas no podra denegarse ni limitarse a
causa de la situacién irregular en lo que respecta a la permanencia o el empleo
de cualquiera de los padres, ni del cardcter irregular de la permanencia del
hijo en el Estado de empleo”.

11. El DIH también debe ser objeto de los programas de educacién
en derechos humanos. Los cuatro Convenios de Ginebra (1949) relativos a
los heridos y enfermos de las fuerzas armadas en campafia (I), los heridos,
enfermos y ndufragos de las fuerzas armadas en el mar (II), los prisioneros
de guerra (III) y las personas civiles en tiempo de guerra (IV), obligan a los
Estados a difundir lo mds ampliamente posible, tanto en tiempo de paz
como en tiempo de guerra, las normas en ellos contenidas. También deben
incorporar su estudio a los programas de instruccién militar y, si es posible,
civil, de modo que sus principios sean conocidos por el conjunto de fuerzas
armadas y de la poblacién.!® El Art. 127.2 del Convenio III afiade que “las
autoridades militares u otras que, en tiempo de guerra, asuman responsa-
bilidades con respecto a los prisioneros de guerra deberdn tener el texto del
Convenio y ponerse especialmente al corriente de sus disposiciones”.!!

De modo similar se expresa el Art. 83 del Protocolo Adicional a los
Convenios de Ginebra relativo a la proteccién de las victimas de los conflic-
tos armados internacionales (Protocolo I) (1977), si bien los Estados se com-

9 Comité contra la Tortura: Directrices sobre la forma y el contenido de los informes
iniciales que deben presentar los Estados Partes con arreglo al Art. 19 de la Convencién contra
la Tortura. Doc. CAT/C/4/Rev..3, de 18 de julio de 2005, p. 7.

10 Are. 127.1 del Convenio I1I. Una disposicién equivalente, aplicable a las personas civiles
en tiempo de guerra, se encuentra en el Art. 144.1 del Convenio IV.

1 Véase igualmente el Art. 144.2 del Convenio IV.
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prometen ademds “a incorporar su estudio en los programas de instruccién
militar y a fomentar su estudio por parte de la poblacién civil, de forma que
esos instrumentos puedan ser conocidos por las fuerzas armadas y la pobla-
cién civil”.12 En cambio, el Art. 19 del Protocolo Adicional a los Convenios
de Ginebra relativo a la proteccién de las victimas de los conflictos armados
sin caricter internacional (Protocolo II) (1977) se limita a sefalar que “el
presente Protocolo deberd difundirse lo mds ampliamente posible”.

12. En el dmbito regional interamericano el derecho a la educacién
es reconocido igualmente en la Declaracién Americana de los Derechos
y Deberes del Hombre (1948) y el Protocolo Adicional a la Convencién
Americana sobre Derechos Humanos en materia de Derechos Econémicos,
Sociales y Culturales. Mds especificamente, la educacién en derechos hu-
manos es abordada tanto por la Convencién Interamericana para Prevenir
y Sancionar la Tortura (Art. 7: obligacién de los Estados de adiestrar en
la prohibicién del empleo de la tortura a los policias y otros funcionarios
responsables de la custodia de personas privadas de su libertad), como por
la Convencién Interamericana sobre la Desaparicién Forzada de Personas
(Art. VIIIL: obligacién de los Estados de impartir educacién sobre ese delito
en la formacién del personal y funcionarios encargados de la aplicacién de
la ley).

13. Toda esta pluralidad de normas juridicas, contenidas en tratados
internacionales libremente suscritos por México, imponen al Estado obli-
gaciones concretas que deben ser respetadas en el 4mbito interno. Como ha
senalado correctamente J.A. Guevara, “es obligacién de los Estados el educar
en DDHH y DIH en todos los niveles de la educacién, incluida la educacién
superior, tanto publica como privada, y en particular en las facultades de
derecho”.! En este sentido, el Presidente de la Reptblica instruyé en 2002 a
la Secretarfa de Educacién Publica para que elaborase un programa de educa-
cién en derechos humanos'# recabando la opinién de instituciones publicas,
organizaciones no gubernamentales y destacados particulares. Pero poco se
ha avanzado en términos reales hasta ahora pues, segtin un estudio realizado
en 2003 a nivel universitario, de 88 universidades mexicanas consultadas

12 Art. 83.1 in fine del Protocolo 1.

13 José Antonio Guevara B., “La obligacion de ensefiar derechos humanos y derecho in-
ternacional humanitario (Un acercamiento desde la teorfa y la prictica)”, en VV.AA., La educacion
superior en derechos humanos en América Latina y el Caribe, op. cit., p. 156.

4 Diario Oficial de la Federacion de 4 de noviembre de 2002.
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solamente 28 respondieron disponer en sus planes de estudio de materias
que explicitamente abordaban cuestiones de derechos humanos y DIDH.!

Sin embargo, desde un punto de vista juridico el propio Gobierno
mexicano reconoce que, segin interpretacién de la Suprema Corte de Jus-
ticia de la Nacidn sobre el alcance del Art. 133 de la Constitucién, los
tratados internacionales ratificados tienen una jerarquia infraconstitucional
pero supralegal, pues estdn por encima de las leyes federales y del derecho
local. Ademds, se ha planteado la posibilidad de reformar el Art. 133 citado
para “elevar a rango constitucional los derechos reconocidos en los tratados
internacionales que contengan normas protectoras de la persona humana”.!®
En cualquier caso, J.J. Gémez Camacho reconoce que “la armonizacién legis-
lativa en materia de derechos humanos es un deber juridico derivado de los
propios tratados que han sido incorporados al orden juridico nacional”.!”

En un excelente estudio sobre esta materia S. Corcuera concluye que,
en caso de contradiccién entre un precepto constitucional y una cldusula
de un tratado internacional que no se pueda resolver conforme al principio
pro homine “prevalecerd en lo interno el mandato constitucional, dindose,
en consecuencia, un dualismo juridico, dado que el tratado internacional
mantendrd su fuerza y vigor en el dmbito internacional”, con lo que se
generard la responsabilidad internacional del Estado por incumplimiento
de lo establecido en un tratado ratificado. En cambio, si la contradiccién
se produce entre un tratado y una ley federal o local que no se pueda resol-
ver conforme al principio pro homine, prevalecera el precepto del tratado
internacional.!®

III. LOS CONTENIDOS

14. Para la Subcomisién de Promocién y Proteccién de los Derechos Hu-
manos, la ensefanza de los derechos humanos “es fundamental para cambiar

15 Guevara, /loc. cit. en nota 10, p- 159.

16 “Documento basico que forma parte integrante de los informes de los Estados Partes”,
doc. HRI/CORE/MEX/2005, de 31 de enero de 2006, pérr. 101.

17 Juan José Gémez Camacho, La armonizacion de los tratados internacionales de derechos
humanos en México, México, 2005, 340 pp., at 13.

18 Santiago Corcuera Cabezut, “La incorporacién y aplicacién de los tratados interna-
cionales sobre derechos humanos en el sistema juridico mexicano”, en Claudia Martin, Diego
Rodriguez-Pinzén y José A. Guevara B. (comps.), Derecho Internacional de los Derechos Humanos,
México, Distribuciones Fontamara, 2004, pp. 153-170, az 170.
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las actitudes y comportamientos basados en el racismo”; es un proceso que
dura toda la vida y promueve “la igualdad y el desarrollo sostenible”; previene
conflictos y violaciones de los derechos humanos; fomenta la participacién y
los procesos democriticos; y afirma en sus derechos a “los grupos que sufren
discriminacién, en particular las mujeres y los pobres”.!?

Existe el consenso entre los Estados de que la educacién en derechos
humanos “contribuye decisivamente a la realizacién de los derechos huma-
nos” porque fomenta el entendimiento de que “cada persona comparte la
responsabilidad de lograr que los derechos humanos sean una realidad en
cada comunidad y en la sociedad en su conjunto”.?°

15. Ese mismo consenso se extiende a la definicién de educacién en
derechos humanos, consistente en el “conjunto de actividades de capacita-
cién y difusién de informacién orientadas a crear una cultura universal en la
esfera de los derechos humanos mediante la transmisién de conocimientos,
la ensefanza de técnicas y la formacién de actitudes”, con la finalidad, inzer
alia, de “fortalecer el respeto de los derechos humanos”, desarrollar la perso-
nalidad y la dignidad del ser humano, promover la “tolerancia, la igualdad
entre los sexos y la amistad entre todas las naciones, los pueblos indigenas y
los grupos raciales, nacionales, étnicos, religiosos y lingiiisticos”; facilitar la
participacién, fomentar la paz y promover “el desarrollo sostenible centrado
en las personas y la justicia social”.?!

En el mismo plan se indican tanto los “objetivos” (forjar una cultura
de derechos humanos sobre la base de los instrumentos internacionales;
asegurar que la educacién en derechos humanos reciba la debida atencién en
los planos regional, nacional e internacional) como los “principios rectores”
de las actividades de educacién en derechos humanos, tales como promover
la interdependencia y universalidad de todos los derechos humanos, inclui-
do el derecho al desarrollo; prevenir las discriminaciones de todo orden, la
pobreza y los conflictos violentos; respetar los distintos contextos culturales,
histéricos y sociales de cada pais; e incentivar a los educandos a participar
en un didlogo “sobre los medios de transformar los derechos humanos de

19 Resolucién 2005/26 de la Subcomisién aprobada sin votacién el 11 de agosto de 2005,
parrs. preambulares 2-4.

20 Proyecto revisado del plan de accion para la primera etapa (2005-2007) del Programa
Mundial para la educacién en derechos humanos, Doc. A/59/525/Rev.1, de 2 de marzo de 2005,
p. 4, parr. 1. Este plan, que se centra en los sistemas de ensefianza primaria y secundaria, fue
aprobado por la Asamblea General en su resolucién 59/312, de 14 de julio de 2005.

21 Ibidem, pérr. 3. Vid. en este sentido la resolucién 2005/61 de la Comisién de Derechos
Humanos, aprobada sin votacién el 20 de abril de 2005.
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la expresién de normas abstractas a la realidad de sus condiciones sociales,
econémicas, culturales y politicas”.??

16. EI Comité de los Derechos del Nifo habia precisado que la edu-
cacién en la esfera de los derechos humanos “debe facilitar informacién
sobre el contenido de los tratados de derechos humanos, pero los nifios
también deben aprender lo que son esos derechos observando la aplicacién
en la préctica de las normas de derechos humanos, ya sea en el hogar, en
la escuela o en la comunidad. La educacién en la esfera de los derechos
humanos debe constituir un proceso integral que se prolongue toda la vida
y empiece con la manifestacién de valores de derechos humanos en la vida y
en las experiencias cotidianas de los nifios”.??

Es igualmente importante que el entorno escolar refleje “la libertad y el
espiritu de entendimiento, paz, tolerancia, igualdad entre los sexos y amistad
entre todos los pueblos, grupos étnicos, nacionales y religiosos y personas
de origen indigena”. Para el Comité, una escuela “en la que se permita la
intimidacién de los mds débiles u otras practicas violentas o excluyentes” no
cumplirfa con lo establecido en el Art. 29.1 de la Convencién. Ademds, la
educacién en la esfera de los derechos humanos exige “promover los valores
y las politicas que favorecen los derechos humanos, no sélo en las escuelas y
universidades, sino también en el seno de la comunidad entera”.24

A juicio del Comité, los Estados deberdn elaborar “un plan nacional
integral de accién para promover y supervisar el logro de los objetivos que
se enuncian en el pdrrafo 1 del articulo 29” de la Convencidn, en estrecha
coordinacién con las Naciones Unidas y otros organismos internacionales in-
teresados en la educacién en la esfera de los derechos humanos.?> En cuanto
al examen de las denuncias de politicas o practicas que no sean compatibles
con el Art. 29.1 de la Convencidn, se podria confiar en “instituciones na-
cionales de derechos humanos” u otros “organismos administrativos”.?°

22 Ibidem, pp. 5-6, parrs. 7 y 8. Sobre la indivisibilidad de los derechos humanos, ver
ACNUDH, ABC. La ensefianza de los derechos humanos. Actividades pricticas para escuelas primarias
y secundarias, Nuva York y Ginebra, Naciones Unidas, 2004, 163 pp., ar 19-20.

23 Comité de los Derechos del Nifio, Observacién general n° 1 (2001): Propdsitos de
la educacidn. Doc. HRI/GEN/1/Rev.7, de 12 de mayo de 2004, p. 336, pérrafo 15. Ver en
el mismo sentido la resolucién 49/184 de la Asamblea General, de 23 de diciembre de 1994,
por la que se proclamé el Decenio de las Naciones Unidas para la educacién en la esfera de los
derechos humanos

24 Comité de los Derechos del Nifio, Observacién general n° 1 (2001), cit., p. 337, pdrr. 19.

25 Ihidem, p- 338, pérr. 23.

26 Ibidem, parr. 25.
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Tratdndose de la primera infancia, el mismo Comité ha sefialado re-
cientemente que aquélla debe ser también objeto de la educacién sobre
derechos humanos. En este caso la educacién “debe ser participatoria y ha-
bilitadora para los nifos, ofreciéndoles oportunidades pricticas de ejercitar
sus derechos y responsabilidades de forma que se adapten a sus intereses, sus
inquietudes y sus capacidades en desarrollo. La educacién sobre derechos
humanos de nifios pequefios deberfa girar en torno a temas cotidianos en el
hogar, en los centros de atencién infantil, en programas de educacién en
la primera infancia y en otros entornos comunitarios, con los que los nifios

pequefios puedan identificarse”.?’

IV. LAS POLITICAS Y ESTRATEGIAS

17. En la Declaracién y Programa de Accién de Viena, de alto valor politi-
co al haber sido adoptada por consenso al final de la segunda Conferencia
Mundial de Derechos Humanos (1993), los Estados reconocieron su deber,
explicitado en la DUDH, el PIDESC y en otros instrumentos internacionales,
de “encauzar la educacién de manera que se fortalezca el respeto de los
derechos humanos y las libertades fundamentales”.?8 Ademds, la educacién
“debe fomentar la comprensién, la tolerancia, la paz y las relaciones de
amistad entre las naciones y entre los grupos raciales o religiosos y apoyar el
desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas encaminadas al logro
de esos objetivos”.?? En consecuencia, la educacién en materia de derechos
humanos “debe integrarse en las politicas educativas en los planos nacional
e internacional”.°

Por su parte, los Estados convinieron en el Programa de Accién que las
prioridades en materia educativa serfan la erradicacién del analfabetismo, el
desarrollo de la personalidad humana y el respeto de los derechos humanos.?!
En cuanto a la educacién en materia de derechos humanos, debe abarcar “la
paz, la democracia, el desarrollo y la justicia social, tal como se dispone en
los instrumentos internacionales y regionales de derechos humanos, a fin

27 Comité de los Derechos del Nifio, Observacién general n® 7 (2005): Realizacién de
los derechos del nifio en la primera infancia, Doc. CRC/C/GC/7, de 14 de noviembre de 2005,
p. 16, pérr. 33.

28 Declaracién de Viena, de 25 de junio de 1993, parr. 1.33.

2 Tbidem.

30 Tbidem.

31 Programa de Accién de Viena, parr. I1.79.
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de lograr la comprensién y sensibilizacién de todos acerca de los derechos
humanos con objeto de afianzar la voluntad de lograr su aplicacién a nivel
universal”.3?

El Programa de Accién también indica que los Estados “deben fomen-
tar una mayor comprensiéon de los derechos humanos y la tolerancia mu-
tua”, apoyando “actividades de educacién en materia de derechos humanos”,
incluida la “educacién especial en lo que respecta a las normas contenidas
en los instrumentos internacionales de derechos humanos y en el derecho
humanitario asi como su aplicacién destinada a grupos especiales, como
fuerzas militares, fuerzas del orden, policfa y personal de salud”.?3

18. A solicitud de la Declaracién y Programa de Accién de Viena, la
Asamblea General proclamé al afo siguiente el Decenio de las Naciones
Unidas para la Educacién en la Esfera de los Derechos Humanos (1995-
2004),3* cuyos objetivos fueron evaluar las necesidades, formular estrategias,
crear y fortalecer los programas de educacién en la esfera de los derechos
humanos, desarrollar materiales diddcticos y la difusién mundial de la DUDH.
Las actividades realizadas en el curso del Decenio adoptaron un enfoque
amplio de la educacidn en la esfera de los derechos humanos, incluidos los
derechos civiles, culturales, econémicos, politicos y sociales, reconociéndose
la indivisibilidad e interdependencia de todos los derechos.?

19. Al término del Decenio, la Asamblea General proclamé en 2004 el
Programa Mundial para la educacién en derechos humanos, estructurado en
etapas sucesivas, que se inici6 el 1° de enero de 2005.¢ También se revisé
en 2005 el plan de accién para la primera etapa (2005-2007), centrado en
los sistemas de ensefianza primaria y secundaria.’” Para su ejecucién los Es-
tados deberdn contar con el concurso de la sociedad civil, las organizaciones
internacionales competentes (principalmente la UNESCO y la Oficina del
Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos),
asi como la solidaridad internacional.

En este ultimo aspecto, la Declaracién de Viena ya habia instado en
1993 a los gobiernos a ayudar a los paises que lo solicitasen a crear condi-

32 Tbidem, pérr. 11.80.

33 Ibidem, pérr. 11.82.

34 Resolucién 49/184 de la Asamblea General, de 23 de diciembre de 1994.

3 Cf. C. Villan Durdn, Curso de derecho internacional de los derechos humanos, Madrid,
Trotta, 2002 (reimpresién: 2006), 1 028 pp., ar 355.

36 Resolucién 59/113 de la Asamblea General, de 10 de diciembre de 2004.

37 Doc. A/59/525/Rev.1. Véase resolucién 59/312 de la Asamblea General, del 14 de
julio de 2005.
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ciones para que cada persona pudiera disfrutar de los derechos humanos y
las libertades fundamentales universales. Para ello, se deben aumentar los
recursos asignados a programas para fortalecer las instituciones e infraes-
tructuras nacionales “que defiendan el imperio de la ley y la democracia,
propicien la participacién electoral, promuevan la capacitacién, la ensefianza
y la educacién en materia de derechos humanos, incrementen la participacién
popular y fortalezcan la sociedad civil”.?®

20. En cuanto a la primera etapa (2005-2007) dedicada a los sistemas
de ensefianza primaria y secundaria, el plan de accién se inspira en los ins-
trumentos internacionales pertinentes y se hace eco del “Marco de Accién
de Dakar sobre Educacién para Todos: Cumplir nuestros Compromisos
Comunes”, en el que se establecié que la educacién es “un elemento clave
del desarrollo sostenible y de la paz y la estabilidad pues fomenta la cohesién
social y habilita a las personas a participar activamente en la transfor-
macién social”.“% En este contexto, la educacién en derechos humanos es
considerada como parte integrante del derecho a la educacién y promueve
un enfoque de la educacién basada en los derechos. A nivel primario y
secundario, ello incluye la participacién en la elaboracién y ejecucién de
politicas, leyes y estrategias de educacién coherentes que se basen en los
derechos humanos, asi como las politicas de capacitacién para maestros y
otros funcionarios dedicados a la ensefanza.?!

Las estrategias para la promocién de la educacién en derechos humanos
se deberdn acomodar al contexto de cada pais, aunque el plan de accién
identifica varios componentes comunes relativos a las politicas educativas
y su planificacién, el entorno del aprendizaje y la ensefianza, asi como el
perfeccionamiento profesional de los profesores y del resto del personal
docente.®? Se entiende que las politicas educativas son “declaraciones de
compromisos claras y coherentes” formuladas por los Gobiernos a nivel
nacional, regional y municipal, con la colaboracién de todos los interesados.
De otro lado, el enfoque basado en los derechos significa que “el sistema
de ensenanza es consciente de los derechos humanos y las libertades funda-

38 Declaracién de Viena, op. cit., parr. 1.34.

39 Véase UNESCO, Informe final del Foro Mundial sobre la Educacion. Celebrado en Dakar,
Senegal, del 26 al 28 de abril de 2000, Paris, 2000.

40 Cfr. Doc. A/59/525/Rev.1, op. cit., p. 7, pérr. 11.

A1 Ibidem, p- 9, pérr. 17.

42 Doc. A/59/525/Rev.1, op. cit., Anexo, pp. 21-33.
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mentales y que esos derechos se incorporan y aplican en todo el sistema y
en todos los contextos de aprendizaje”. 3

21. En términos mds especificos, la Declaracién y Programa de Accién
aprobados en la Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminacién
Racial, la Xenofobia y las Formas Conexas de Intolerancia® reconocié que
la educacién en materia de derechos humanos es la clave para modificar las
actitudes y los comportamientos basados en el racismo y para promover la
tolerancia y el respeto de la diversidad en las sociedades. Una educacién de
este tipo “es un factor determinante en la promocién, difusién y proteccién
de los valores democréticos de justicia y equidad, que son fundamentales
para prevenir y combatir el avance del racismo...”#> También reconocié
que la eliminacién del analfabetismo y el acceso a la ensefianza primaria
gratuita para todos promueven “sociedades menos excluyentes, la equidad,
unas relaciones estables y armoniosas y la amistad entre las naciones, los
pueblos, los grupos y los individuos, y una cultura de paz, favoreciendo la
comprensién mutua, la solidaridad, la justicia social y el respeto de todos
los derechos humanos para todos”.4¢

Por su parte, el Programa de Accién insté a los Estados a introducir
“elementos de lucha contra la discriminacién y el racismo en los programas
de derechos humanos de los planes de estudio escolares”, preparen materiales
didécticos y se aseguren de que “todos los maestros estén bien formados”
y motivados para inculcar actitudes basadas “en los principios de la no
discriminacién, el respeto mutuo y la tolerancia”.#” También recomendé
introducir la ensefianza de los derechos humanos “con el fin de eliminar
los prejuicios que propician la discriminacién racial...”#8 También se insté
a los Estados a organizar actividades de capacitacién sobre los derechos hu-
manos con enfoque antirracista y antisexista “para los funcionarios publicos,
incluido el personal de la administracién de justicia, especialmente el de los
servicios de seguridad, penitenciarios y de policia, asi como entre las autori-
dades de salud, ensefanza y migracién”.* Igualmente, se deber4 capacitar en
derechos humanos a los funcionarios de inmigracién, la policia de fronteras,
el personal de los centros de detencidn y las cérceles, las autoridades locales

B Ibidem, p. 21.

44 Celebrada en Durban, Sudéfrica, del 31 de agosto al 8 de septiembre de 2001.
4 Declaracién de Durban, parr. 1.95.

40 bidem, pérr. 1.96.

47 Programa de Accién de Durban, parr. 11.129.

8 Ibidem, pérr. 11.132.

 Ibidem, pérr. 11. 133.
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y otros funcionarios de orden publico, asi como los maestros, “prestando
especial atencién a los derechos humanos de los migrantes, los refugiados y
los solicitantes de asilo, con el fin de prevenir actos de discriminacién racial
y xenofobia...”>°

22. Si bien en el plano internacional corresponde a la Oficina del
Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos la
responsabilidad de coordinar los programas de educacién e informacién
publica de la Organizacién en materia de derechos humanos, deber4 llevar
a cabo estas actividades en estrecha cooperacién con la UNESCO, dada su
dilatada experiencia en materia de educacién en derechos humanos a través
de su red de escuelas, clubes y comisiones nacionales.

Ya en 1974 la Conferencia General de la UNESCO habia adoptado la
Recomendacién sobre la educacién para la comprensidn, la cooperacién
y la paz internacionales y la educacién relativa a los derechos humanos y
las libertades fundamentales. En 1993 se celebré en Montreal el Congreso
internacional sobre la educacién en pro de los derechos humanos y la de-
mocracia, en el que se aprobé un plan de accién mundial sobre educacién
para los derechos humanos y la democracia. En esta ocasién se formulé la
educacién en derechos humanos en funcién de conceptos fundamentales
como los de ciudadania, tolerancia y democracia paritaria.

En 1994 la Conferencia Internacional de Educacién, celebrada en
Ginebra, aprobé la Declaracién y Plan de Accién integrado sobre la Edu-
cacién para la Paz, los Derechos Humanos y la Democracia.’! En relacién
al contenido de la educacidn, se expresé la necesidad de inculcar conoci-
mientos sobre las condiciones de la construccién de la paz; las diferentes
formas de conflictos, sus causas y efectos; los fundamentos éticos, religiosos
y filoséficos de los derechos humanos, las fuentes histéricas y la evolucién de
dichos derechos y su expresién en las normas nacionales e internacionales,
tales como la DUDH, la CEDCM y la CDN; los fundamentos de la democracia
y sus distintos modelos institucionales; el problema del racismo y la historia
de la lucha contra el sexismo y todas las demds formas de discriminacién y
exclusién, etc.”?

En 1997 el Director General de la UNESCO informé a la Asamblea
General de las Naciones Unidas sobre las actividades educativas realizadas
en el marco del proyecto “Hacia una cultura de paz”, que trata de prevenir

50 Ibidem, parr. 11.138.
51 Ratificada por la Conferencia General de la UNESCO celebrada en Parfs en 1995.
52 Declaracién y Plan de Accién de 1994, parr. 17.
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la violencia a través de la educacién unida a la justicia social y al desarrollo
sostenible. En este sentido, la paz no es mera ausencia de conflictos, sino
un proceso positivo, dindmico y participativo intrinsecamente vinculado a
la democracia, la justicia y el desarrollo para todos, gracias al cual se respe-
ten las diferencias, se favorezca el didlogo y los conflictos se transformen
constantemente por medios no violentos en nuevas vias de entendimiento
y cooperacién.”?

Por ultimo, en 1999 la Asamblea General, a propuesta de la UNESCO,
proclamé la Declaracién y el Programa de Accién sobre una Cultura de
Paz, basada en el respeto a los derechos humanos, incluido el derecho al
desarrollo, la no discriminacién por razén de sexo y la libertad de expresion,
opinién e informacién.>

V. CONCLUSIONES

23. El DIDH impone a México la obligacién de incorporar la ensefianza en
materia de derechos humanos a los programas de educacién nacional. Las
obligaciones convencionales internacionales, mds arriba detalladas,> han
sido libremente asumidas por México y tienen una jerarquia infraconstitu-
cional pero supralegal, por lo que estdn por encima de las leyes federales y
del derecho local, aunque no pueden contradecir una norma constitucional.
Ast lo ha interpretado la Suprema Corte de Justicia de la Nacién al analizar
el alcance del Art. 133 de la Constitucién. No obstante, serfa aconsejable
reformar el citado Art. 133 para elevar a rango constitucional los derechos re-
conocidos en los tratados internacionales que contengan normas protectoras
de la persona humana. De esta manera México se alinearia definitivamente
al constitucionalismo latinoamericano més progresista en la materia.

Por consiguiente, es obligacién de todos Estados y de México en par-
ticular introducir la educacién en derecho internacional de los derechos
humanos y derecho internacional humanitario a todos los niveles de la
ensefanza, incluida la educacién superior, tanto publica como privada, y en
particular en las facultades de derecho de todo el pais.

24. La educacién en derechos humanos se define como el conjunto de
actividades de capacitacién y difusién de informacién orientadas a crear una

53 Doc. A/52/292, de 19 de septiembre de 1997, p. 12.
54 Resolucién 53/243 Ay B de la Asamblea General, de 13 de septiembre de 1999.
55 Vid supra el apartado II: Las normas aplicables.
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cultura universal en la esfera de los derechos humanos mediante la transmi-
sién de conocimientos, la ensefianza de técnicas y la formacién de actitudes.
Su finalidad es fortalecer el respeto de los derechos humanos, desarrollar
la personalidad y la dignidad del ser humano; promover la tolerancia, la
igualdad entre los sexos y la amistad entre todas las naciones, los pueblos
indigenas y los grupos raciales, nacionales, étnicos, religiosos y lingiiisticos;
facilitar la participacién, fomentar la paz y promover el desarrollo sostenible
centrado en las personas y la justicia social.

25. En cuanto a los contenidos, la educacién en materia de derechos
humanos debe abarcar la paz, la democracia, el desarrollo y la justicia so-
cial, tal como se dispone en los instrumentos internacionales y regionales
de derechos humanos, a fin de lograr la comprensién y sensibilizacién de
todos acerca de los derechos humanos con objeto de afianzar la voluntad
de lograr su aplicacién a nivel universal.

26. Las politicas y estrategias para la promocién de la educacién en
derechos humanos han sido explicitadas en una pluralidad de Declaraciones
y Programas de Accién aprobados en Conferencias mundiales convocadas
por las Naciones Unidas y la UNESCO a partir de 1993. Tratdndose de la
ensefanza primaria y secundaria, las estrategias se deberdn acomodar al con-
texto de cada pais, si bien el correspondiente plan de accién identifica varios
componentes comunes relativos a las politicas educativas y su planificacién,
el entorno del aprendizaje y la ensefanza, asi como el perfeccionamiento
profesional de los profesores y del resto del personal docente.

39






Lectura 3

Modulo 1l 79






1. EL LEGADO DE LA ESCUELA NUEVA: LA PRIMERA
OLA DE LA EDUCACION PARA LA PAZ.

A comienzos de siglo surge la primera iniciativa sélida de
reflexidn y accién educativa por la paz. Es la que proporciona el
movimiento denominado de la Escuela Nueva (EN), no sélo por
su inequivoco cardcter internacionalista desde el primer momen-
to, en que agrupd las experiencias de escuelas nuevas y a los mds
importantes pedagogos de distintos paises, sino también por la
amplitud del modelo pretendido de educacién para la paz, que va
desde el enfoque de los grandes problemas sociales a la transfor-
macién del medio escolar. Sin embargo la EP, en un sentido estric-
to, no fue una de sus constantes hasta después de la I Guerra Mun-
dial (Gonzilez Agapito, 1983; Jares 19806; Palacios, 1982).

Por otra parte, v en sentido negativo, las criticas de la E.N. se
dirigian hacia la escuela tradicional por sus métodos y plantea-
mientos diddcticos, como por su coneribucion a la militarizacién
de la infancia y juventud, tanto de una forma expresa como indi-
recta. De esta forma, no sélo se considera a la escuela como la ins-
titucion para alejar la guerra de la faz de la rierra, sino que, al mis-
mo tiempo, se la hacia responsable de la conflagracion bélica del
14. «En todos los paises de Europa la escuela se ha esforzado en
formar al nifio para la obediencia pasiva, y no ha hecho nada, sin
embargo, para desenvolver el espiritu eritico, ni ha trarado nun-
ca de favorecer la ayuda murtua. Ficil es ver a donde hubo de con-
ducir a los pueblos ese adiestramiento paciente y continuo»
(Ferriére, 1926, p. 23).

A raiz de la conuienda bélica, tanto por sus efectos devastado-
res como por el propio hecho de haberse producido en la civiliza-



da Europa, las mentes mds activas de la educacion, historiadores
y pensadores en general, van a volver su mirada hacia la escuela
como instrumento que palie y evite la repeticion de tales males.
Por ello, y como consecuencia de la guerra, se acentiia «la aten-
ci6n hacia la educacién social, como forma de reproducir en la
escuela una convivencia armoénica, base del pacifismo (Gonzilez
Agapirto, 1983, p. 29). La conmocién producida por la Primera
Guerra Mundial, proporciona al mundo «conciencia de una
mayor y necesaria dependencia entre pueblos y naciones y sobre
todo del hecho de que era necesario rever los principios de la edu-
cacién y sus instituciones para que éstas se difundiesen por todas
partes, con miras a la conservacion de la paz. Infundieron, no sélo
a los educadores, sino también a los pensadores sociales, filosofi-
cos, politicos y administradores, una nueva fe en la escuela en
cuanto se revisaran sus técnicas o se la pusiera en condiciones de
desarrollar una accién social mejor y mds segura. Si el mundo
habia llegado a aquella prolongada lucha, que ya no se imagina-
ba posible entre las mds adelantadas naciones de Occidente, era
necesario rever los fundamentos y las formas de la accién educa-
tiva, planearla bien y difundirla» (Filho, 1964, p. 12-13).

De esta forma, nada mds finalizar la contienda se produce un
animoso movimiento educativo caracterizado fundamentalmente
por la idea de evitar la guerra y por su fuerte componente inter-
nacionalista, es decir, una perspectiva negativa y otra positiva. Las
vias concretas para conseguir estos dos objetivos, eran igualmen-
te dos: la extension de los servicios puiblicos de educacién por un
lado y la revisién de los planes y mérodos de ensenanza, por otro.
La ligazén entre ambos es obvia; si convenimos en afirmar que con
una nueva educacion (revision planes y mérodos) conseguiremos
un mundo en armonia, obviamente tenemos que extender ese pro-
ceso educativo al conjunto de la poblacién escolar. Argumento
que se reforzaba con las aporraciones de la incipiente psicologia
en el sentido de que es en las primeras edades cuando se confor-
ma la personalidad del futuro adulro.

Esta fase entusiasta va a durar hasta los afios 30 en los que el
ascenso de las ideologias totalitarias, nacismo y fascismo, anun-
cian nuevos vientos de guerra. La propia Guerra Civil espafiola,
anuncia el preludio y da el primer aviso de ruptura del espejismo
generado por el utopismo pedagégico de los afos precedentes.



1.1. La Sociedad de Naciones (SN) y la Oficina Internacional de
Educacidn (OIE).

Frente a la concepcién tradicional, predominante ain en el
siglo XIX, que entendfa la paz y la guerra como procesos en alter-
nacién aparentemente interminables (Gaiulle, 1980), reacciona-
ron los tedricos que postulan un nuevo marco de relaciones inter-
nacionales en el que sea posible controlar e incidir sobre dichos
procesos. Sin embargo, las democracias liberales del siglo XIX ya
comprendieron el papel de la educacién en relacién con el siste-
ma social, intentando generalizar un sistema educativo piblico,
democritico, y no confesional, a través del cual universalizar la
instruccion, promover las virtudes civicas y evirar todo sectaris-
mo. Sin embargo, fue esta pretensién de neutralidad del sistema
educativo una de las razones que ha «frenado histéricamente la
formulacién de una teoria y una estrategia educaciva para la paz»
(Sola, 1987, p. 16).

Mientras los sistemas educativos se constitufan bajo capa de
neutralismo ideoldgico y politico, el desarrollo social y econémi-
co favorecia los intereses de unos determinados grupos dentro de
cada Estado y se mantenia una politica imperialista, de expansién,
de conquista territorial e ideoldgica en las relaciones internacio-
nales.

La posicion oficial en materia de educacién para la paz no par-
ti6, ciertamente, de la iniciativa gubernamental, sino como con-
secuencia del amplio movimiento en el seno de la pedagogia y de
la ensenanza. '

La Suociedad de Naciones

En el plano politico se intenté intervenir en el control y pre-
vencion de los procesos a través de la Sociedad de Naciones cre-
ada en 1919, y la elaboracién de los marcos constitucionales
democriticos en los diferentes paises, incorporando el rechazo de
la guerra y de los ideales de la paz y solidaridad entre los pue-
blos.

La Sociedad de Naciones era ¢l 6rgano mis significativo para



arbitrar medidas tendentes a solucionar conflictos internaciona-
les y mejorar las relaciones. Sin embargo, no concedié la impor-
rancia debida a los asuntos pedagdgicos mds que para la difusién
de sus principios entre los jovenes. Esta despreocupacién por los
problemas internacionales de la educacién se aprecia en la ine-
xistencia de una oficina internacional de educacioén, al igual que
contaba en su seno con la O.L'T. El propio P. Rosellé, firme
defensor de la institucion se lamenta de la situacion educativa
dentro de la Sociedad de Naciones. «Habia sin embargo, una
razon de caracter politico bastante poderosa para que la institu-
ci6n creada por Wilson, dejara de lado, a pesar de todos los titu-
los que poseia para ocuparse del mismo, el problema de la parti-
cipaci6n de la Escuela en el afianzamiento de la paz» (Roselld, p.
18).Ademis la regla de la unanimidad impuesta en la S.N. sig-
nificaba en la prdctica la imposibilidad de llevar adelante deter-
minadas propuestas educativas ya que bastaba el veto de un solo
Estado para coartar cualquier iniciativa. Si ello no fuera poco,
habfa «un movimiento abiertamente hostil» a toda referencia
educativa, alegando que la educacién era una cuestién de cardc-
ter estrictamente nacional. De esta forma, «la educacién consti-
tuia la victima propiciatoria destinada a compensar, teéricamen-
te, por lo menos, las concesiones que en la prictica estos Estados
se veian obligados a hacer en el terreno de la pretendida intangi-
bilidad de su soberaniax» (p. 19).

Hubo que esperar hasta el afio 1923, en el transcurso de la
cuarta reunin de su Asamblea, en la que se aprobé una proposi-
cién, en la que se recomendaba a los gobiernos de los Estados per-
tenecientes a la Liga, que tomaran medidas para dar a conocer a los
ninos y jovenes, la existencia y fines de la S.N. Al afo siguiente se
invita, no s6lo a los Estados miembros sino a todos, a que faciliten
el intercambio escolar, asi como de profesores y cientificos. Asi-
mismo se insta a que se prosiga la ensenanza acerca de laS.N. y su
regulacion en los sistemas escolares.,

En el afo 1925, en la sexta Asamblea, se propone la creacion
de un subcomité de peritos, encargados de estudiar, «los mérodos
mds adecuados para coordinar los esfuerzos oficiales y no oficiales,
encaminados a hacer conocer a la juventud del mundo entero, los
principios y el trabajo de la S.N. y a acostumbrar a las futuras
generaciones a considerar la cooperacion internacional como el



método mds adecuado para tratar los asuntos del mundo» (Pala-
cio Lis, 1986; Rosellg, ?).

Al afio siguiente, en julio de 1927, el citado subcomite expre-
s6 las «Recomendaciones del subcomité de Peritos para las ense-
fianza a los nifios y a la juventud de la existencia y de los fines de
la Sociedad de las Naciones». Recomendaciones que serfan anu-
ladas por la Liga en Septiembre de 1927, Las mismas abarcan
todos los problemas centrales de una EP: conceptos, fines, inte-
gracion, recursos, medios, etc. El propio subcomité dividia su tra-
bajo en tres seciones: medios que habri de utilizar para dar a cono-
cer la S.N. a los nifios y jévenes;recursos a los que habri de apelar
para desarrollar el espiritu de cooperacién internacional y en ter-
cer lugar, la organizacién de esta accién educativa. Veamos de for-
ma sintética algunas de sus propuestas mds importantes:

1. La educacién para la cooperacién internacional debe estar
adaptada al desarrollo intelectual del alumno.

2. Integracion. Se expresa el rechazo a crear una nueva asig-
natura, debiendo impregnar toda la accién educativa con el espi-
ritu de este tipo de educacién. «Esta ensefianza no puede ser dada
simplemente como una materia del programa escolar; debe
impregnar todo lo que rodea al nifio...» (Barnes, 1929, p. 149).
Se sugeria, no obstante, que las nociones podian presentarse al
nifio en conexion con la Geografia e Historia o la Instruccién
Moral o Civica (Rosells, p. 29).

3. En esta educacién para la comprensién internacional, ocu-
pa un lugar preferente el aprendizaje de la relacién patriotismo-
internacionalismo. El subcomité apuesta por una compatibiliza-
cién de ambos concepros.

4. Entre los medios que proponen para llevar a cabo esta labor
educaciva, podemos destacar tres:

a) El profesorado. Se resalta su importancia capital. Por ello
enfatizan la necesidad de su formacién en el espiritu internacio-
nal, tanto en su periodo de formacién como organizando cursos
de reciclaje para los que estin en ejercicio. «Nuestra apelacién
principal se dirige al maestro y a los que estin encargados de su
tormacién» (Barnes, p.150).

b) Los materiales diddcticos que deben ser intuitivos. Entre
ellos citan tanto los de tipo audiovisual como los impresos, espe-
cialmente libros de lectura sobre otros paises.



¢) Revision de los libros de texto, especialmente los de His-
toria, eliminando todo tipo de juicios que supongan odio al
extranjero. En este sentido se proponen dar efectividad a la pro-
puesta del espafiol Julio Casares, aprobada el 29 de julio de
1925.

5. Entre las actividades que se citan para concretar este empe-
fio educativo estdn:

— Celebrar un dia al afio, en el que se inculque a los nifios el
amor hacia las instituciones internacionales.

— Concursos de redaccion sobre la S.N.

— Juegos infantiles.

— Cuadros y peliculas.

— Conferencias.

— Exposiciones de objetos extranjeros.

— Visitas a los Museos de Arte e Historia.

— Fiestas y espectdculos.

— Manifestaciones interescolares.

— Intercambio de estudiantes.

6. Los pasos que sugieren para la organizacion de este proyec-
to son tres:

a) Creacién en cada pais de una Conferencia Nacional convo-
cada por los Gobiernos.

b) Comunicacién de esta Conferencia con la secretaria de la
S.N., quien revertird esta informacion al resto de las Conferencias
Nacionales,

¢) Creacién de un centro oficial difusor, tanto de recursos
materiales como humanos (conferenciantes), con claras funciones
de asesoramiento y divulgacion.

Sin duda, «este documento constituye una rectificacion
honrosa del criterio abstencionista que obligaba a la Sociedad a
ignorar todo un aspecto interesantisimo, por no decir bisico de
la obra de pacificacion espiritual que se le ha encomendado»
(Rosellé, p. 32). Al mismo tiempo, hay que tener en cuenta, en
nuestra opinién, que este documento no se limita a la educacién
sobre la S.N.,, haciendo referencia a la educacién para la educa-
cién general, debido entre otras cosas, a su redaccién posterior
a raiz del Congreso «La Paz por la Escuelar. en el que también
se habfa hecho mencién a la ensefianza sobre la S.N. (Bover,
1927, pp. 21-22).



La Oficina Internacional de Educacion (OIE)

La creaccion del Bureau International d’Education (Oficina
Internacional de Educacién, en adelante OIE), fue posible a prin-
cipios de 1926, gracias a la labor del movimiento pedagégico
nucleado en torno al Instituto ginebrino J.J. Rousseau, adqui-
riendo un cierto cardcter oficial en 1929 al ser reconocida por los
Gobiernos de los Estados miembros,encargindose ademas de su
sostenimiento. En 1931, estaba compuesta por representantes de
cinco paises, un cantén, y el Insticuto Universitario de Ciencias
de la Educacién de Suiza (Roselld, 1931). Sin lugar a dudas la cre-
accién del Instituto, como posteriormente su fundamentacion en
la OIE, va a ser decisiva en la divulgacién y conceptualizacién de
la Educacién para la Paz, tanto por el dinamismo desarrollado, su
clara vocacién internacionalista, como por formar parte del mis-
mo varios de los principales tericos de la E.P., como es el caso del
frances Piérre Bovet y el caraldn Pere Rosselld.

Si bien sus objetivos y actividades eran mds amplios que los
referidos a la E.P., el propio Rosellé matiza: «Ain cuando el pro-
grama de las actividades de la O.LE. es miiltiple, uno de los obje-
tivos perseguidos en la prictica con mayor ahinco ha sido el de
contribuir a la obra de acercamiento moral de los pueblos por
medio de la Escuela. Esta tendencia aparece ya de una manera
patente en su manifiesto de constitucion lanzado a principios de
1926» (Roselld, ?, p. 34.).

Fiel a estos principios, la O.L.E., casi recién constituida, cola-
boré en la organizacion de las «Jornadas para Educadores», orga-
nizadas por la Unién Internacional de las Asociaciones pro Socie-
dad de Naciones, «habiendo corrido mds especialmente a cargo de
la Oficina la preparacién de las exposiciones consagradas a los
Manuales de Historia y de Geografia y a la correspondencia inter-
escolar» (Rosell6, p.36). El segundo evento fue su estudio sobre
el patriotismo, légicamente coherente con el espiritu internacio-
nalista con el que habia nacido.

Posteriormente, la O.LE. organiza el histérico congreso «La
Paz por la escuela» (1927), al que nos referiremos posteriormen-
te, y «Bilingtiismo en educacién» (1928); cursos especiales para
docentes: «Cémo dar a conocer la Sociedad de Naciones y desa-
rrollar el espiritu de cooperacién internacional»; coordina una



exposicion permanente sobre «ensefianza y paz»; edita un boletin
trimestral con diversas secciones (movimiento educativo, educa-
cién para la paz y la colaboracién internacional, educacién moral,
escuela rural...); publica una coleccién de obras sobre debates rea-
lizados...

1.2. La Liga Internacional de Educacion Nueva y otras
inictativas

El enfoque supranacional de la renovacién pedagégica pro-
puesta por el movimiento comienza con la creacién del Bureau
International des Ecoles Nouvelles, por iniciativa de Alfonso
Ferriere, el teérico mds preocupado por la organizacién de la
«escuela nueva internacional y por una reforma de alcance ecu-
ménico y, por ello, de un resuelto pacifismo» (Larroyo, 1973,
p. 634).

El movimiento se consolida en el I Congreso Internacional de
Educacién, celebrado en 1921, en Calais, con la constitucién de
la Liga Internacinal de Educacién Nueva, que llegé a tener
implantacién en mds de veinte paises y a reunir a los pedagogos -
més prestigiosos del campo internacional. De este Congreso escri-
birdi Wallon, afios mds tarde, que «era el resultado del movi-
miento pacifista que entonces habia sucedido a la Primera Gue-
rra Mundial. Pareci6 entonces que para asegurar al mundo un
futuro de paz, nada podia ser mds eficaz que el desarrollar en las
jévenes generaciones, por medio de una educacién apropiada, el
respeto a la persona humana. Asf podrian florecer los sentimien-
tos de solidaridad y de fraternidad humanas, que estin en las anti-
podas de la guerra y de las violencias» (Wallon, 1971).

Entre los diez principios aprobados, ademds del que se refiere
a la igualdad y cooperacién entre ambos sexos, hay dos relaciona-
dos con la educacion para la paz, entendida en sentido positivo:

El quinto: Toda competencia egoista debe ser desterrada de la
escuela y suscituida por un espiricu de cooperacién que dirija al
nifio a ponerse al servicio de la comunidad.

El séptimo: La nueva educaci6n desarrollard en el nifio, no sélo
al futuro ciudadano, capaz de cumplir sus deberes con sus préji-
mos, su nacién y la humanidad, sino también el hombre cons-
Ciente de su propia dignidad como ser humano.



La Liga realiza Congresos bianuales para profundizar en los
andlisis del modelo educativo, a base de trabajos tedricos, expe-
riencias y debates, con un espacio para los problemas relacionados
con la educacién para la paz y cooperacién internacional, aunque
se tendia al tracamiento de temas generales monogrificos. En la
V Conferencia Mundial de la Escuela Nueva, celebrada en Elsinor
(Dinamarca) en 1929 junto a las conquistas gencrales del movi-
miento de la ensefianza publica, creacién de grandes asociaciones
de educadores de cardcrer nacional e internacional, etc., se cons-
tata «la propension de todas las formas educativas en el sentido
de la paz, prestdndose también especial atencién a este punto en
la formacién de la personalidad de los educadores, principio y fin
innegables de roda y de cualquier reforma bien concebida" (Boyd,
1931, p. 14).

En el VI Congreso (1934), que correspondié organizar a la
seccion polaca de la Liga Internacional de la Educacion Nueva se
estudié como cuestion especial «el papel de la juventud como
medio de comprension entre los pueblos» entre otras cuestiones,
dentro del tema general: Las fuerzas morales comunes a todos los
hombres: sus origenes y desenvolvimiento por medio de la Edu-
cacién. El fantasma de la guerra se hacfa notar cada vez con mids
fuerza, de ahi que entre las conclusiones se haya formulado: «la
educacién del tipo humano universal, frente a las declaraciones de
los alemanes del “tipo nacional”» (Revista de Pedagogia, 1934,
566). Es decir, se hacia referencia a un tipo particular de «patrio-
tismo»: el nacismo alemdn.

En este recorrido por la Escuela Nueva, tenemos que citar con
especial atencion los esfuerzos entusidsticos de la italiana Maria
Montessori, asistiendo a Congresos, impartiendo charlas, escri-
biendo, etc. Firme defensora de un concepto de paz positiva, «la
paz tiene en si el concepro positivo de una reforma social cons-
tructiva» (Montessori, 7, p. 7), y en consecuencia de una educa-
cion para la paz en positivo, aunque en ocasiones esta idea se con-
tradice con otras formulaciones que realiza, propias de un EP en
negativo (Montessori, p. 48). En realidad, en el pensamiento
montessoriano sobre la EP podemos decir que, admite los dos
enfoques aunque con prioridad para el positivo.

Tres hechos histéricos tenemos que destacar en la divulgacion
del pensamiento montessoriano sobre la EP. En primer lugar, ¢l



Congreso Europeo para la Paz, celebrado en Bruselas en 1936, en
el que «hablard sobre la paz en Inglaterra, después de haber esta-
llado la Guerra Civil de Espaia, que la obliga a refugiarse en Lon-
dres» (Montessori, p. 6). En segundo lugar, el Congreso «Educar
para la paz» celebrado en Copenhague en 1937, en la que Mon-
tessori, a lo largo de sus seis conferencias impartidas, se reafirma
tanto en el utopismo pedagégico caracteristico de la Escuela Nue-
va —«la preparacién de la paz a través de la educacién es la obra
mids eficazmente constructiva contra la guerra, dado que las gue-
rras de hoy no se justifican por las exigencias de los pueblos, ni le
ofrecen ninguna esperanza de progreso» (Montessori, p. 48)—,
como en su particular forma de utopismo que consiste en afirmar
que es la infancia la que traerd a la humanidad la paz: «lo que
podemos y debemos hacer es activar la construccién del ambien-
te que ofrezca las condiciones para este desarrollo normal. La ener-
gia psiquica del nifio, una vez despierta, se desenvolverd segtin sus
propias leyes, de forma tal que también tendrd un reflejo en noso-
tros... Este es el tesoro que necesitamos hoy: «ayudar al nifo a vol-
verse independiente de nosotros, actuar asf para recibir de él espe-
ranza y luz» (p. 73). El pensamiento montessoriano, en la mds
pura linea roussoniana que inspira a la Escuela Nueva, cree fir-
memente que solamente hay «un ser puro, neutral, libre y apar-
tado de rodas las ideas filoséficas y de los partidos politicos, ese
ser es el nifio» (Montessori, p. 136). Otras ideas que desarrolla en
este Congreso, son sus criticas al modelo tradicional de escuela,
por su culto a la competitividad y al individualismo (p. 40); su
idea «césmica» de la humanidad (p. 89); su idea global de la edu-
cacién, no s6lo instruccién (p.61) y la idea de armonizar el pro-
greso material del hombre con el «espiritual», absoluramente
descompensado hacia el primer polo (Montessori, pp .55 y 57).

En tercer lugar, participacién en la World Education Fellows-
hip, asociacién internacional a la que también pertenecia P.
Bover, y que en su reunién de 1938 en Versalles, Maria Montes-
sori pronuncié una conferancia sobre «La educacién de la juven-
tud para la paz» (Ramirez, 1990, p.24).

En el continente americano (seguimos el trabajo de X.M.
Cid), los gobiernos y el propio movimiento docente, mantuvie-
ron en sus diversas conferencias, congresos, seminarios y reunio-
Nes, una preocupacion mds constante que los organismos europe-



os por el problema de la educacién para la paz. Entre 1934y 1945
tuvieron lugar diferentes encuentros de cardcter interamericano
en los que se tomaron decisiones relacionadas con el tema. La defi-
nicion del «ideal americano de educacién» centré la atencién de
diversas intervenciones, perfilindose como la «formacién de un
ciudadano amante de la cultura, de la democracia y de la paz»
(OIE, p.39). La ruptura con la cultura de guerra y la consolida-
cién de los principios de paz requeria estas y otras acciones edu-
cativas, semejantes a las propuestas en Europa: revisién de los
libros de texto, —en 1945, se recomienda explicitamente «supri-
mir todo lo que, directa o indirectamente, sustente teorias racis-
tas o totalitarias»—: la creacién de nuevos marteriales, tanto de
libros de texto, como de biblioteca, o de apoyo a la docencia para
fomentar la comprension y la solidaridad; la urilizacién de recur-
sos radiofénicos, de dramatizacién, y cinematogrificos; la poten-
ciacién de la Cruz Roja Juvenil; realizacién de excursiones, corres-
pondencia interescolar, canje de revistas, dlbumes, libros y pro-
ducciones, intercambio de trabajos histéricos hechos por los esco-
lares; celebracién de las fechas del 14 de Abril y 12 de Octubre;
institucionalizacion del dia de la paz en todos los paises; compo-
sicion del Himno de la Paz, con letra adecuada en todos los idio-
mas para poder ser cantado en las escuelas durante los actos que
se celebren; denominar escuelas con el nombre de otras naciones,
instalando en ellas bibliotecas con material sobre la nacién corres-
pondiente, colocando en las aulas retratos de sus personalidades,
custodiando su bandera y celebrando sus fiestas conmemorativas;
formacién del profesorado en estrategias de educacién para la paz,
la comprension y la solidaridad etc.

No obstante, los acuerdos resefiados adolecen, como en el vie-
jo continente, de excesiva generalidad sobre la comprensién y
solidaridad interamericana, sin referencias concretas a las situa-
ciones interiores y al contexto del alumno y de la escuela, como
no sea la recomendacién en alguna reunién del uso de «mérodos
activos» en la ensefianza.

1.3. La Paz por la Escuela

Sin duda este Congreso (Praga, 16-20 de abril de 1927) supo-



ne, por su clara vocacién de fundamentar psicopedagégicamente
la educacién para la paz; por el nimero de experiencias que ha
aglutinado y por su impacto en la difusion de la E.P., un hito fun-
damental en la historia de la EP. «La empresa de mayor trascen-
dencia llevada a cabo hasta hoy por la O.1LE. ha sido la organiza-
cién del Congreso...» (Rosello, p.37).

El propio titulo «La Paz por la Escuela», revela de forma did-
fana las enormes espectativas que los organizadores otorgaban a la
escuela en pro de la paz. Fué organizado por la O.LE., actuando
como presidente P. Bovet, profesor de la Universidad de Ginebra;
como directores adjuntos A. Ferriére y E. Rutten; como secreta-
rio general M. Butts y como secretario J.L. Claparéde. «El comi-
té organizador bajo el patrocinio del gobierno checoslovaco habia
logrado agrupar un total de 20 sociedades pedagégicas y pacifis-
tas que habian de colaborar de alguna manera en el éxito de la con-
vocatoria» (Palacio Lis p. 98).

El Congreso clasificé los trabajos en tres grandes bloques de
acuerdo con su temdrtica: Psicologia, Ensefianza y Educacién, aun-
que la diferencia entre las dos Gltimas fue algo mds que un alarde
de malabarismo, resultando en la practica una misma seccion, a
no ser que la tercera se circunscriba, casi monogrificamente, a la
correspondencia interescolar y a la cooperacién internacional.

Pero, sin duda alguna, el tema central de la Conferencia, fue
el psicolégico, a cargo de P. Bovet. La teoria del instinto de lucha
o combativo, expuesta ya anteriormente por el propio Bovet
(1922) va a tener una enorme repercusion, llegando incluso has-
ta nuestros dias (Vidal, 1985, pp 21-22). Tendencia natural, en el
decir de Bovet, mucho mds acusada en los nifios que en las nifas
(Bovet, 1927, p. 31), con peligrosas repercusiones si se le repri-
me. El educador debe, por tanto, canalizarlo hacia actividades
socialmente dtiles. Posteriormente nos detendremos con mds
detalle en este aspecto en el punto 1.5.

Orros trabajos psicoldgicos debatidos en la Conferencia fue-
ron: «El estudio cientifico de las actitudes y de los prejuicios de
los nifios», del profesor de la Universidad de Harvard Daniel A.
Prescott; y «Una encuesta sobre los sentimientos del nifio», des-
tinada a revelarnos los sentimientos de los nifios sobre la paz y la
guerra, del director del Gimnasio de Bruno.

En la seccién segunda, Ensefianza, destacan los trabajos refe-



ridos a la ensefianza de la Historia y la lucha contra los manuales
belicistas. También se incluyen comunicaciones sobre la educa-
cion pacifica en los manuales de Ciencias Naturales; las recomen-
daciones y aportaciones de la S.N. a la comprensién y educacién
internacional, y, por tltimo, experiencias llevadas a cabo en Che-
coslovaquia y el Pais de Gales.

En la tercera seccion, Educacion, se tratan temas como la rela-
cién entre autogobierno y paz, y especialmente el ya citado tema
de los intercambios: correspondencia interescolar,con mencion
especial al aprendizaje del esperanto, y campos internacionales e
intercambios. También se relata la experiencia de educacion inter-
nacional en Brasil.

Entre las conclusiones mds importantes que podemos entre-
sacar de la Conferencia, sefialamos las siguientes:

— Se resalra la no contradiccién encre el fomento del amor a
la patria y el amor a la humanidad.

— La educacion debe tender a formar personas auténomas, de
aqui que la E.P. abarca todos los componentes de la educacién. «La
idea de paz y de cooperacién entre los pueblos puede penetrar lo
mismo en la ensefianza de las ciencias fisicas y naturales y el de las
lenguas antiguas que el de la literatura moderna, el de la geogra-
fia que el de la historia» (Bovet, 1927, p. 45). En consecuencia se
rechaza explicitamente la creaccién de una nueva asignatura.

— Se destaca la importancia de la formacién de los maestros
y de la Psicologia en su formacion.

— Necesidad de revisar los libros escolares. «Es indispensa-
ble que también ellos sean penetrados del espiritu de cooperacién
entre los pueblos» (Bovet, p. 145).

— Enfasis en la comprensién internacional, a través de la
ensefianza sobre la S.N.; intercambio de alumnos y profesores y el
aprendizaje del esperanto.

— Ademis de las actividades sefialadas en el punto anterior,
se senalaban otras como la celebracién del «Dia de la Paz» 0 «Dia
de la Buena Esperanza», 18 de Mayo, por coincidir con el Ani-
versario de la Primera Conferencia de Paz, celebrada en La Haya
en 1899,

— También se destacé la importancia de potenciar la autono-
mia de los escolares a través de sistemas organizativos de autogo-
bierno.



— Finalmente, se hacfa mencion a la formacién del nifio fue-
ra de la institucién escolar. La importancia de que la educacién
familiar y el tiempo libre de los nifios esté en consonancia con este
espiritu educativo. En este sentido hubo varias intervenciones
sobre la necesidad de eliminar los juguetes bélicos.

Algo mds de un afio después, en el verano de 1928, la O.LE.
organiza, plasmando una de las ideas de la Conferencia del 27, un
«Curso prictico de Ensefianza de la Sociedad de Naciones y de la
Paz», en el que se remarcan y desarrollan las ideas y conclusiones
del afo anrterior.

1.4. La Ensefianza de la Historia

La ensefianza de la Historia es como hemos visto, una de las
constantes en todo documento,reunion o actividad pedagégica de
EP en este periodo. Su importancia no lo es sélo por ser omni-
presente, sino por la especial importancia que se le concedia en su
contribucién a la educacién moral (Altamira, 1930) en general y
sobre la paz en particular. Esta centralidad y casi exclusividad
otorgada al papel de la Historia, fue cuestionado por algunos
autores que, coincidiendo con ellos, daban igual importancia a
otros estudios, tanto de tipo socioeconémico como natural. «Cré-
ese generalmente que la ensefianza de la Historia tiene una impor-
tancia especial y casi Ginica para la educacién pacifista. Juzgamos
exagerado este concepro» (Martinez Torner, 1932, p. 367).

Efectivamente, finalizada la guerra «el estudio de los proble-
mas relativos a la ensefianza de la Historia se habia hecho hasta
ahora, en primer término, por los pedagogos y los historiadores;
desde la guerra, y singularmente desde 1919, también por los
moralistas, los pacifistas y los defensores de la Sociedad de las
Naciones» (Altamira, 1932, p. 60). Su especial significacion
venia dada no sélo por el papel de reconstruccién del mundo que
muchos intelectuales le concedian (Palacio Lis, 1986, p. 59), sino
también en la misma linea utépica, por las acusaciones de que fue
objeto por parte de ciertos pensadores y educadores que vefan en
ella la causa o una de las causas de la contienda bélica. Entre los
primeros, uno de los mis fervientes defensores de su valor utili-
tario, fue ¢l espafiol Rafael Altamira, quien claramente confiaba



en el valor de la ensefianza de la Historia «para impedir, de una
parte, que continuase sirviendo —como con toda frecuencia ha
servido— para fomentar el desprecio mutuo y el odio entre los
pueblos, y, de otra parte, para encaminarla a la produccién de ide-
as y sentimientos favorables a la pacifica y concertada conviven-
cia de todos» (Altamira, 1922, p. 12). Por ello recomienda modi-
ficar los medios y procedimientos de su ensenanza en dos senti-
dos: uno negativo, suprimiendo «todo elemento susceptible de
crear el desprecio, la incomprension a la animosidad encre los pue-
blos, o entre grupos de hombres», y otro positivo, introduciendo
aspectos favorecedores de lo que se denomina «el espiritu inter-
nacional» (Altamira, 1930, pp. 495-496). De los segundos pode-
mos citar al profesor francés Clémendort, quien en el Congreso del
Sindicato Nacional de Maestros franceses, celebrado en Lyon en
1924, sostenia que de la Historia «sélo debia ensefiarse en la
escuela aquello que pudiera ser aceptado por la mayoria de los
hombres razonables. La Historia, sin embargo, ensena hechos
dudosos o sometidos a controversia, luego los hechos histéricos no
pueden estar al alcance de la mentalidad infantil. La Historia —
dird— sirve para mantener vivo en adultos y nifios el espiritu de
guerra» (Palacio Lis, 1986, p. 67). Sobre esta perspectiva, diver-
sos historiadores eran temerosos de que al utilizar la ensefianza de
la Historia en favor de la paz, aquella faltaria a la verdad y perde-
ria rigor histérico por ser «adoctrinamiento pacifista», bien por
intencién, bien por omisién (el «método del silencio» no era otra
cosa que omitir a los alumnos toda referencia bélica). Sin embar-
go, el Congreso acabé votando una mocién, por unanimidad, que,
manteniendo en el curriculum escolar la ensenanza de la Histo-
ria, ofrecia una alternativa radical a la forma rradicional en que se
venia impartiendo (Llopis, 1931).

En la Conferencia Internacional de Ensefanza de la Historia
en Parfs (1932), Rafael Altamira escribe: «El resultado no ha
podido ser mds animador. Los equivocos y recelos preexistentes,
se han desvanecido. Asi, los historiadores que siempre temieron
una interpretacién demasiado estricta de frases como la de la #ti-
lizactin de la Historia para la educacién moral o para el pacifismo,
se han tranquilizado completamente al ver que nadie pide a la
Historia que falte a la verdad, ni aun con el silencio, ni que se
trueque (saliéndose de su propia y esencial esfera) en un relato ten-



dencioso de finalidades que le son totalmente ajenas. A la vez, los
pedagogos ...los moralistas, y los pacifistas, han percibido clara-
mente, que las explicaciones francas de los historiadores, que sus
respectivas finalidades alcanzardn satisfaccién, hasta donde una
ensefianza perfectamente especializada como la de la Historia
pueda darla, si ésta logra ser tan completa, tan integral en su con-
tenido respecto del hecho complejo de la vida social humana,
como debid ser siempre, y si se ajusta en todo momento a la expre-
sion rigurosa de la verdad que, de cada vez, le sea posible alcan-
zar cientificamente... En otro sentido, y por la imperativa impo-
sicién de su objetividad cientifica, la Historia tiene forzosamente
que rechazar del campo de su ensefianza toda propaganda, toda
calificacién, toda servidumbre de propésitos ajenos a ella, que
intenten aprovecharse de esa ensefianza para finalidades que no
son las suyas; y con eso, una vez mds, colaborard la Historia, sin
perder nada de su austeridad propia, a los resultados educativos
que con razén anhelan los moralistas y los pacifistas (Altamira,
1932, pp. 63-64). El propio Altamira al ratificar su pensamiento
conecta con la perspectiva actual de la EP en el sentido de no ocul-
tar los conflictos: «Las dificultades de un problema no se resuel-
ven haciendo desaparecer el problema, sino viéndolo tal cual es»
(Altamira, 1930, p. 499).

1.5. Los planteamientos teiricos

La concepcién oprimista del ser humano como energia activa
y creadora que, educado en su integridad, puede tomar concien-
cia de la realidad e intervenir en su transformacion, sitdan a la
educacién nueva frente a las pricricas pedagogicas tradicionales
sustituyendo las relaciones distantes y autoritarias por los intere-
ses y necesidades de la infancia; creando un clima de crabajo y
actividad libre, y poniendo los medios en relacion con los fines,
de forma que el nifio viviese y experimentase las situaciones rela-
cionadas con los principios que se deseaban alcanzar.

De esta concepcion pedagégica, derivan en relacién con la
educacion para la paz, la consideracion de la escuela al servicio del
nifio y de la humanidad, la defensa de sus derechos, el cuestiona-
miento de la funcién social que cumplia la escuela cradicional en



la perpetuacion de los valores dominantes y la bisqueda de nue-
vos valores humanos por medio de un nuevo tipo de educacion,
con nuevos métodos y procediendo a una profunda revisién curri-
cular.

Junto a estos principios comunes, se desarrollan enfoques
diferentes de la educacion para la paz, en funcion de la perspecti-
va tedrica adoptada. En concreto podemos hablar de dos tipos de
enfoques fundamentales: la perspectiva psicologicista, que fue la
mayoritaria, y una segunda, mds préxima a los planteamientos
sindicales y politicos, que es el enfoque sociopedagogico.

La perspectiva psicologicista, muy extendida encre los teéri-
cos de la educacién nueva estd basada en la influencia de Freud y
W. James. Este enfoque tiene en Pierre Bover (1922) a uno de sus
principales representantes. Su aportacién bdsica a la educacién
para la paz se sintetiza en la idea de «canalizar el instinto lucha-
dor», en lugar de reprimirlo o negar al nifio la posibilidad de
conocer objetiva y criticamente «las situaciones sociales de lucha
y violencia».

En efecto, basindose en el caricter innato del «instinto lucha-
dor», Bovet, va a proponer una serie de acciones educativas enca-
minadas a evitar que este espiritu de lucha indvidual se convier-
ra en un fenéomeno de violencia colectiva (Bover, 1922).

En sus trabajos de 1922 analiza tres posibilidades de educa-
cién para la paz, con una cierta visién de la éptica social, aunque
a veces reducida a su explicacién psicolégica omnipresente. Las
tres esferas educativas relacionadas son: educacién moral, educa-
cion militar y educacién pacifista. La educacion moral desvia las
formas peligrosas del instinto luchador hacia tendencias inofensi-
vas (juegos y deportes), sociales (servicio civico) o morales (virtu-
des monacales y heréicas), o la absorcién total del instinto lucha-
dor en el amor sublimado. Lo mds destacado es la derivacion hacia
actitudes de solidaridad y cooperacién (Gonzilez Agapito, 1983);
la educacion militar suele sustituir a la educacién civica en las cul-
turas de guerra, € incluso puede englobar a la educacion para la
paz, propiciando una via armada de defensa («si quieres la paz
prepdrate para la guerra»). Finalmente, considera la educacion paci-
[ista que, a diferencia de las otras dos, prepara para la sociedad
futura y se realiza habitualmente por tres métodos: el de agota-
miento (silencio o negacion de los contlictos), trastorno (educa-



cién antimilitarista que Bovet denomina sublimacién fracasada),
y derivacion, que incluye un programa de educacién politica
democrdtica, segiin el cual la soberania del pueblo es el mejor
método de educacion pacifica de los gobernantes, los tinicos que
satisfacen, en la época contemporinea, su instinto luchador en las
guerras (recuerdo de la educacién de principes, aunque con una
fundamentacién democritica).

La segunda perspectiva, el enfoque sociopedagdgico estd
representado por el pedagogo norteamericano J. Dewey. En sus
obras, el concepto de paz estd conectado con el avance cotidiano
hacia una sociedad democrdrica avanzada. No hay que culpar, a
los «idealistas» de las guerras producidas, sino a quienes contro-
laban la sociedad y «desviaron el proceso hacia sus intereses per-
sonales y de clase» (Dewey, 1952, p. 30). La tradicién democriti-
ca norteamericana y las realizaciones en los paises europeos «no
habfan garantizado la libertad y la igualdad como base de la mis-
ma. Y ello porque los procesos sociales no siguen de forma natu-
ral y espontdnea una direccién que parece l6gica, sino que deben
controlarse con el mismo rigor cientifico que los hechos fisicos.

La escuela piblica debe hacer participes a todos los trabaja-
dores de esta comprensién de los hechos sociales, «a menos que
las masas de obreros hayan de ser ciegos pifiones y ruedas de los
aparatos que manejan...» (Dewey, 1930a).

¢/Qué pueden entonces hacer los maestros? «Tenemos que
estructurar nuestros objetivos sociales sobre la base de conocer las
fuerzas y causas de los males que sufrimos... Este método alejard a
los maestros de la ilusién de que su vocacién y el interés profesio-
nal son tan diferentes, tan separados de los de otros trabajadores y
asalariados que les justifica quedarse en una acticud de aparta-
miento... Todos los grupos son victimas por igual de las fuerzas
antisociales...» (Dewey, 1933, p. 339).

Estas afirmaciones distancian consideramente a Dewey del
idealismo y suponen un acercamiento a las posiciones de los tra-
bajadores de la ensefianza que veremos en el punto siguiente.

La importancia de la escuela desde esta perspectiva, radica en
que estd en vias de convertirse en una institucién universal, y que
depende de los educadores el que sea transmisora de una preocu-
pacion critica y creativa por los problemas sociales, o por el con-
trario sirva de sostén a otras ideologias bajo capa de neutralismo.



Para Dewey, el papel de la escuela no se reduce a «ensefiar los
horrores de la guerra y evitar todo lo que estimula la desconfian-
za y enemistad internacional. El énfasis ha de colocarse en todo lo
que une a la gente, en empresas y resultados cooperativos...»
(Dewey, 1930b).

Finalmente, veamos de forma conclusiva las principales carac-
teristicas del movimiento que dio vida a la EP:

1. La idea motriz es doble. Por una parte estd la critica a las
pricticas pedagdgicas tradicionales, y, por otra, la necesidad de
desarrollar una educacién para la comprensién internacional que
evite la guerra.

2. Mids que de un concepto de paz, se parte de una interpre-
tacion psicologicista de la guerra, como resultado de la no reali-
zacion del «instinto combativos.

3. En consecuencia se propugna, como propuesta educativa,
la no represion de la «primera de las tendencias espontdneas del
nifio», canalizando dicho instinto combativo a través de los
«equivalentes morales de la guerra», es decir, actividades social-
mente ttiles o no destructivas.

4. La EP no es un concepto perfectamente delimitado, ddn-
dose tres posibles enfoques: los que propugnan un enfoque nega-
tivo, que es el mayoritario y que configura a la EP como contra-
corriente de opinién en contra de la guerra y el milicarismo en
general. Los que propugnan un enfoque positivo, pero que en sus
recomendaciones pricticas se centran en aquellas de tipo negati-
vo. Los que ven la necesidad de combinar las dos perspectivas.

5. En cualquier caso, la EP se configura como un concepto
con una triple dimensién: educacién moral, educacién social y
educacion religiosa (Bovet, 1928, p. 31).

6. El cardcter de la EP estd bisicamente referido a su dimen-
sién internacionalista, de tal forma que en su nacimiento la edu-
cacion para la paz es sinénima de lo que hoy entendemos por edu-
cacion para la comprension internacional en su acepcion restrin-
gida. En este sentido, y durante toda esta etapa, adquiere una
especial relevancia, hasta el punto de ser inevitable su referencia
en cuanta reunién o Congreso se hacia, la revisién de los progra-
mas y manuales de Historia, evitando los tépicos que fomenten la
aversion al extranjero.

7. Utopismo pedagégico, que tuvo dos variantes. El que se



centra en la especial contribucion de los educadores, «la salvacion
politica del mundo estd en manos de los educadores. ..» (Roselli,
¢+ p- 14). Y en segundo lugar, el que acentiia el papel de la infan-
cia desde la perspectiva de una nueva educacién, «el nifio, enton-
ces, nos promete la redencién de la humanidad...» (Montessori,
é» p- 109).

8. Unida a la anterior caracteristica, estd el vitalismo, opti-
mismo y confianza en el hombre como ser que, finalmente, supe-
rard sus contradicciones y encontrard el camino de la paz. Opti-
mismo que no obstante, es necesario labrar y concretar en la vida
diaria. Por ello critican tanto a los idealistas sociales, que creen en
la abolicién «natural y espontdnea» de la guerra, como a los fata-
listas sociales, que por el contrario proclaman la inevitabilidad de
las guerras.

9. Igualmente ligada al utopismo pedagdgico, la EN otorga
un caricter prioritario al papel del maestro, tanto para acribuirle
a su funcién la responsabilidad de la transformacién social, como,
en el caso de Montessori, desempenar la responsabilidad de for-
mar a la infancia para que sea ésta, a través de la nueva educacion,
la que construya un mundo nuevo, ante la imposibilidad de poder
hacerlo los adultos directamente.

10. En cuanto a la extensionalidad de la EP, se da una cierta
contradiccién entre los que la consideran como un concepto inte-
gral que abarca toda la educacién y los que la encuadran en el drea
de geografia-historia y/o en la instruccion érico-moral.

1.6. Las propuestas curriculares

Las propuestas de educacién para la paz que plantea la Escue-
la Nueva, subrayan la vertiente referida primordialmente a
fomentar en los escolares la comprensién internacional y el amor
hacia las instituciones internacionales. Podemos subdividirlas en
dos grupos:

a) Proyectos encaminados a fomentar la EP. Por su alcance
internacional citamos los siguientes:

1. Creacién en el seno de los organismos internacionales o en
las asociaciones pedagdgicas de centros de documentacién e infor-
macién al servicio de las escuelas de otros paises para que conoz-



can su realidad de una forma mds objetiva (cfr. Almendros, 1932,
pp. 249-251).

2. Museos pedagdégicos. Su coordinacion internacional per-
mitiria el intercambio de periédicos escolares y revistas de ense-
fanza, de fichas de documentacién sobre el propio pais y sus pro-
blemas escolares, fichas explicativas de las actividades de renova-
cién realizadas en la escuela, fichas de documentacién sobre mate-
riales de ensefianza, listas de vistas fijas, tarjetas postales, films,
para la ensefianza de la geografia, historia, lenguas vivas... Orga-
nizacién de semanas pedagdgicas internacionales, con exposicio-
nes fijas o ambulantes. .. La coordinacion de los museos pedago-
gicos facilitaria, en suma, los intercambios educativos y cultura-
les entre los paises (Revista de Pedagogia, 1932, pp. 513-515).

3. «Cruz Roja Juvenil» en todas las escuelas. La creacién de
estos organismos permite la discusion en las asambleas del com-
portamiento observado por cada miembro, que lo registra en el
cuaderno individual; la realizacién de trabajos en grupos; y las
maltiples formas de interrelacién con asociaciones de otras escue-
las de todo el mundo (Gras Casasayas, 1932, pp. 3076-312; San-
tullano, 1926, p. 97).

4. Busqueda de un idioma universal —e¢l esperanto— como
materia comiin, aunque reafirmando el derecho a la ensefianza en
lengua propia.

5. Reuniones de vacaciones; campos internacionales para
adolescentes; intercambio de profesores y alumnos (Martinez Tor-
ner, 1932, p. 368).

6. Colaboracién de la escuela con instituciones politicas y
sociales preocupadas por los problemas de la paz, el medio-
ambiente y los problemas internacionales.

7. Unlizacion de la literatura infantil, coordinando los pro-
ducros existentes en cada pais y recomendando obras para su tra-
duccién,

b) Propuestas académicas. En un plano estrictamente acadé-
mico, la Escuela Nueva recomendaba entre otras las siguientes
propuestas:

1. Ensefar la Constitucion y los principios y fines de la Socie-
dad de Naciones, a través de lecciones, lecturas, concursos de
redaccién y otros medios.

2. Referenciaa las grandes realizaciones colectivas en favor de



la paz, a las personalidades pacifistas y a los ideales fundamenta-
les acerca de la paz y las causas de la violencia.

3. Correspondencia interescolar e intercambios con centros
de otras naciones. «Internacionalismo infantil» o «internaciona-
lismo escolar», en palabras de Luis Santullano (19826, p. 97 y
p. 100).

4. Intercambio de dlbumes, postales, trabajos escolares, etc.
sobre el propio entorno.

5. Excursiones, visitas, viajes a centros de interés para la paz
(Museos de Arte e Historia, parques naturales, instituciones
modélicas de funcionamiento democrdtico, cooperativas de tra-
bajadores, delegaciones de otros pafses, Cruz Roja...).

6. Estudio critico y objetivo de las noticias internacionales a
través de los medios de comunicacién, completando la informa-
cién que no nos dan de otros paises y evitando las visiones defor-
madas que a veces presentan.

7. Exposiciones de marteriales alusivos a otros paises y con-
memoracion de fechas importantes en su desarrollo histérico.

8. Proyeccion de peliculas, mensajes radiofénicos (experien-
cia pionera en el mensaje radiofénico que rodos los afios enviaban
los nifios del Pais de Gales el 18 de mayo, aniversario de la aper-
tura de la Primera Conferencia de Paz (Rosselld, p. 48).

9. Jornadas deportivas de juegos colectivos, sesiones musica-
les, representaciones reatrales, etc. tendentes a fomentar la convi-
vencia.

10. Insticucionalizacién del Dia de la Paz.

11. Traduccién de obras extranjeras para nifios,

12. Realizacion de estudios comparativos de las discintas
civilizaciones.

13. Organizacién escolar en régimen de autogobierno.

14. Juegos infantiles, conferencias, exposicion de banderas de
paises del mundo, etc.

Como se puede apreciar, no sélo son aplicables, con las consi-
guientes adapraciones, en la actualidad, sino que con algunas de
ellas se ha iniciado la fase actual de EP en el Estado espariol.

Sin embargo, todos estos planteamientos y actividades desa-
rrollados en este periodo histérico que hemos visto, no tenian en
la ensefianza puiblica dimension prictica suficiente, ni se acom-
panaban de los recursos diddcticos adecuados, ni de una forma-



cion del profesorado en consecuencia. Muy por el contrario, y en
direccion opuesta a estos esfuerzos, tomaba cada vez mids presen-
cia desde los afios treinta la educacién fascista y nazi, basadas en
los postulados del racismo y ultranacionalismo, la formacién de
actitudes hostiles y agresivas, la desconsideracién a toda idea de
justicia social y respeto muto entre naciones.
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PEDAGOGIA CRITICA Y EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS

Abraham Magendzo Kolestrein.
Julio 2002

La Pedagogia Critica como parte de la teoria critica

La Pedagogia Critica esta intimamente relacionada con la teoria critica que
refiere al trabajo de un grupo de analistas socio-politicos asociados con la
Escuela de Frankfurt, a la que han pertenecido prominentes miembros como
Adorno, Horkheimer, Walter Benjamin, Marcuse y Habermas entre otros. Todos
ellos estaban interesados en crear una sociedad mas justa y en empoderar a
las personas para que estén en una posicion de mayor control sobre sus vidas
econdmicas, politicas, sociales y culturales. Argumentan que estos objetivos
pueden alcanzarse solo mediante la emancipacion, proceso a través del cual
las personas oprimidas y explotadas se constituyen en sujetos empoderados
capaces de transformar, por sus propios medios, sus circunstancias. Recibe
el nombre de 'teoria critica' dado que ven la salida hacia la emancipacion a
travées de la toma de conciencia critica que problematiza las relaciones
sociales, en especial aquellas que se sitian en las practicas del ejercicio
del poder y de la racionalidad instrumental.

El marco referencial de la teoria critica ha sido incorporado a la educacién
de maneras muy diversas, pero de forma notable por Paulo Freire en su
trabajo con grupos oprimidos que dio lugar al término Pedagogia Ciritica,
vale decir ubicando el proceso de la ensefianza y el aprendizaje al interior
de los principios de la teoria critica. Henry Giroux y Michael Apple en el
mundo sajén y los muchos pedagogos de la educacion popular en América Latina
han proporcionado excelentes e interesantes aportes, a partir de la teoria
critica, en el campo del control y el poder politico, institucional vy
burocratico que se ejerce sobre el conocimiento, los estudiantes y los
docentes.

La Pedagogia Critica esta profundamente relacionada con el trabajo de Paulo
Freire por sus esfuerzos pioneros en vincular la alfabetizacion de los
"adultos oprimidos" con el nacimiento de una conciencia politica critica. El
objetivo es desarrollar una conciencia critica en el estudiante y promover
la accidn social para superar estructuras sociales opresivas. Por ejemplo,
un programa para ensefar a leer a adultos analfabetos seria parte de un
esfuerzo mayor para superar la posicion marginal de la mayoria de estas
personas en materia de empleo y derechos civiles. El enfoque de Freire
inspird a muchos teoricos y activistas educacionales.



Cabe senalar que la Educacion en Derechos Humanos, particularmente en
América Latina, comenzo6 con y desde los movimientos sociales o movimiento de
"educacion popular": movimientos por la paz, movimientos feministas,
movimientos de trabajadores, movimiento ambientalista, movimientos de
derechos de las minorias, etc, trabajando con el enfoque de Freire, en el
cual a través del didlogo las personas aprenden y toman conciencia de que
son sujetos de derecho y aprenden cémo trabajar por su propia "liberacién".
Desde esta perspectiva, la Educacion en Derechos Humanos se vuelve una
educaciéon politica. El enfoque de Freire apunta no solamente a proporcionar
conocimiento a los oprimidos, sino también a ligar el proceso de aprendizaje
con el uso social real del conocimiento como herramienta (empoderamiento).

Ahora bien, la pedagogia critica interroga a la educacion formal, apuntando
de manera preferente al caracter reproductor de las injusticias sociales
.Henry Giroux es uno de los principales teoricos de la Pedagogia Critica y
su trabajo es quiza la introduccion mas comprehensiva, accesible y sucinta
disponible actualmente. Giroux sostiene que "la pregunta critica es qué
futuro, historia e intereses representa la escuela. La Pedagogia Critica
sostiene que las practicas escolares deben ser imbuidas de una filosofia
publica que apunte a construir condiciones ideoloégicas e institucionales en
las cuales el rasgo definitorio de la escuela sea la experiencia de
empoderamiento vivida por la gran mayoria de los estudiantes". Desde esta
perspectiva, la pedagogia critica pretende:

* Crear nuevas formas de conocimiento a través de su énfasis en romper con las
disciplinas y en crear conocimiento interdisciplinario.

* Plantear preguntas sobre las relaciones entre la periferia y los centros
de poder en las escuelas. Se preocupa sobre como proporcionar un modo de
leer la historia como parte de un proyecto mas amplio para recuperar poder e
identidad, en particular considerando que éstos toman forma alrededor de las
categorias de raza, género, clase y etnia.

*. Rechazar la distincion entre cultura superior y cultura popular, de manera
que el conocimiento curricular responda al conocimiento cotidiano que
constituye las historias de vida de las personas de manera diferente.

*. Destacar la primacia de lo ético al definir el lenguaje que los maestros y
otras personas usan para producir practicas culturales particulares.

El sentido ultimo de la pedagogia critica es la "emancipacion" Mezirow
(1981) expresa que "nos emancipamos de las fuerzas libidinales,
institucionales o ambientales que restringen nuestra opciones y el control
racional sobre nuestra existencia, pero que estan mas alla del control
humano. El discernimiento que alcanzamos a través de la conciencia critica



nos emancipa en el sentido de que me hace posible por lo menos reconocer
cuales son los motivos reales que estan en la raiz de nuestros problemas".

Por su parte Habermas dirigi6 su atencion a las "Ciencias Sociales
Criticas" para descubrir como plantear preguntas sobre la base del interés
cognoscitivo del emancipador. "Las Ciencias Sociales Criticas cumplen el rol
de criticos que tratan de establecer si los enunciados tedricos captan
aspectos especificos regulares e invariables de la accion social, o si
expresan relaciones ideoldgicas, petrificadas, de dependencia que en
principio podrian ser transformadas. " Debemos ser criticamente conscientes
de como cualquier ideologia refleja y distorsiona la realidad moral, social
y politica y de cuales son esos factores materiales y psicolégicos que
afectan y sostienen la falsa conciencia que ellos representan. "Es
sorprendente ver como se logran cambios personales y sociales cuando somos
conscientes de que las ideologias- sean de naturaleza sexual, racial,
religiosa, educativa, laboral, politica, economica o tecnolégica- crean o
contribuyen a que dependamos de poderes objetivos. Habermas consideraria el
intento de educar para la liberacion. como si proporcionaramos al estudiante
una comprensidon precisa y profunda de su bagaje historico”. Una pedagogia
que obstaculiza la plena expansion de la libertad y autonomia de una persona
se vuelve un sistema represivo. La emancipacion surge de la autoconciencia
de la coercion escondida y de las acciones liberadoras incorpora das en la
pedagogia critica.

La relaciéon entre Educacion en Derechos Humanos y Pedagogia critica

La relacion entre Educacion en Derechos Humanos y pedagogia critica es
muy fuerte. Podemos afirmar sin ninguna duda que la Educaciéon en Derechos
Humanos es una de las expresiones mas concretas y tangibles de la pedagogia
critica. Ademas, la Educacion en Derechos Humanos-a fin de cumplir su
proposito principal: empoderar a las personas para que sean sujetos de
derecho-requiere una atmodsfera educativa apropiada. Un sistema educativo
basado en los principios de la pedagogia critica crea ese ambiente
apropiado.

Ambas, la Pedagogia Critica y la Educacion en Derechos Humanos, estan muy
interesadas en observar las estructuras de poder dentro y fuera del sistema
educativo. La Pedagogia Critica estd sobre todo interesada en examinar cémo
la estructura educativa y el curriculo interacttan y dan forma al
conocimiento. La Educacion en Derechos Humanos se preocupa esencialmente
por como la estructura educativa y el curriculo tienen efecto en moldear al
"sujeto de derechos". La jerarquia educativa, la ideologia educativa, los
modelos de disciplina, las normas legales del Estado y las regulaciones
escolares, entre otras, son expresiones de poder. El curriculo, como un
sistema de poder en si mismo, reproduce, sostiene y acomoda estos otros
sistemas de poderes. El recurso clave que usa el curriculum para promover



sus intereses es el poder de crear y legitimar conocimiento. Este
conocimiento, en su forma y contenido, esta enlazado tanto con los intereses
de los disefiadores curriculares como con los de los grupos poderosos de la
sociedad. Los educadores en derechos humanos que asumen una perspectiva de
pedagogia critica deben entender, analizar y ser concientes de cémo el
componente de poder de la educacion y el curriculo funcionan e interactuan,
determinando cémo las personas se forman y se empoderan para ser sujetos de
derechos. Al hacer este analisis, la Educacion en Derechos Humanos se vuelve
critica y deja atras posiciones inocentes e ingenuas.

Una pedagogia critica considera la libertad de elegir, de expresarse, de
tomar decisiones -dentro de los condicionantes generales del curriculum, la
materia por cubrir, los textos que se usan, las preguntas de examen y los
temas de redaccion- como un importante componente de poder. Cuando existe
esta clase de libertad, existe un margen considerable para cambiar los
contenidos, mostrar un espectro de puntos de vista, interactuar
abiertamente, etc. Una pedagogia critica exige introducir métodos de
ensefanza que le den al estudiante mas control sobre su aprendizaje. Cuando
los estudiantes eligen qué y como aprender, tienen mas posibilidades de
desarrollar perspectivas criticas. La Educacién en Derechos Humanos no puede
funcionar en una atmodsfera educativa de restricciones, imposiciones
verticales, relaciones rigidas y autoritarias o en un ambiente sin dialogo vy
comunicacion. La Educacion en Derechos Humanos como pedagogia critica
estimula al estudiante a transformarse en un aprendiz independiente, que no
depende ciegamente de las intenciones del curriculo y del control de los
docentes.

La Educacion en Derechos Humanos, por definicion, debe proporcionar a los
estudiantes poder y control sobre su propio aprendizaje. Desde esta
perspectiva, la Educacién en Derechos Humanos adopta distintas iniciativas
pedagdgicas que han sido usadas en la ensefianza, como por ejemplo : el
aprendizaje auto-regulado; la eleccion de temas por parte del estudiante; el
disefio de aprendizaje por parte del estudiante; el aprendizaje orientado por
los propios estudiantes, en el cual los estudiantes se ayudan unos a otros a
aprender; el trabajo en pequefios grupos para promover el aprendizaje
igualitario 'y auto-suficiente (grupos de estudio, grupos de discusion,
grupos de concientizacion 'y grupos de investigacion comunitaria).

Tanto la Pedagogia Critica como la Educacién en Derechos Humanos se
orientan a empoderar a las personas para que sean sujetos de derechos. Un
sujeto de derechos es alguien con el conocimiento basico de los derechos
humanos fundamentales y que los aplica en la promocion y defensa de sus
derechos y de los derechos de los demas. Es alguien que esta familiarizado
con la Declaracion Universal de Derechos Humanos y con algunas de las
resoluciones, pactos, convenciones y declaraciones, nacionales e
internacionales, relacionadas con los derechos humanos. El conocimiento de



estas normas legales se transforma en un instrumento de demanda y de
vigilancia para hacer efectivo el cumplimiento de los derechos humanos. Este
sujeto de derechos también tiene conocimiento basico de las instituciones
que protegen derechos, especialmente las de su propia comunidad, a las
cuales puede recurrir cuando se violan sus derechos.

Tener conocimiento de las normas e instituciones de derechos humanos no es
un aprendizaje académico, es conocimiento que ofrece mayores posibilidades
para la accién y, por lo tanto, mas poder para involucrarse en la promocién
y defensa de los propios derechos y de los derechos de los demas.

Ademas, debido a la estrecha relacion entre sujeto de derechos y poder,
creemos firmemente que una persona-sujeto de derechos-necesariamente debe
desarrollar habilidades que le permitan decir "NO" con autonomia, libertad y
responsabilidad cuando se enfrenta con situaciones que amenazan su dignidad;
poder de rechazar pedidos arbitrarios, injustos y abusivos que lesionen sus
derechos; tener el derecho a decir "esto es inaceptable para mi y, por lo
tanto, lo rechazo"; ser capaz de hacer y cumplir promesas y reclamar que
otros cumplan las que han hecho; ser capaz de defender y demandar el
cumplimiento de sus derechos y de los derechos de los demas con argumentos
sélidos y bien fundamentados, con expresiones asertivas, bien estructuradas
y racionales. Esta persona usa el poder de la palabra, no la fuerza, porque
quiere convencer por medio de la razon, no sojuzgar por la fuerza.

La Pedagogia Critica y la Educacion en Derechos Humanos implican una
accion pedagodgica estratégica de parte de los maestros y maestras de aula
dirigida a emancipar de toda forma de dominacién, abierta o encubierta. No
se trata simplemente de cuestionar las practicas existentes del sistema,
sino de buscar comprender por qué el sistema es como es y cuestionarlo, al
mismo tiempo que se es conciente de que el propio sentido de justicia y de
igualdad estan también sujetos a cuestionamiento. La problematizacion de la
conciencia y de los valores afirmados en ella es, pues, la caracteristica
clave de la Pedagogia Critica y la Educacion en Derechos Humanos.

La Pedagogia Critica es una pedagogia disefiada con el propésito de
capacitar a quien aprende para que se vuelva consciente de los
condicionamientos en su vida y en la sociedad y disponga de las habilidades,
conocimiento y recursos para poder planificar y crear cambios. Es
concientizadora. La Pedagogia Critica, al igual que la Teoria Critica, se
esfuerza por ayudar a que uno vea la verdadera situacién, que con frecuencia
es una forma de opresion que produce restricciones a la libertad, y a
ayudarlo a entender que esta situacidn se puede cambiar; en otras palabras,
revela posibilidades: quien aprende es capaz de descubrir las posibilidades
y entonces actuar a partir de ellas.

En la misma linea de pensamiento y proposito, la Educacion en Derechos
Humanos tiene un rol fundamental en cuanto a hacer una contribucién critica



a la prevencion de violaciones de derechos humanos estimulando a las
personas a participar de manera efectiva en la sociedad como miembros
activos, informados, criticos y responsables.

Desde esta perspectiva, la Educacion en Derechos Humanos debe ser
considerada como una educacion ética y politica. La Educacion en Derechos
Humanos considera que el aprendizaje es una parte de la vida, antes que algo
separado de otras partes de la vida e irrelevante para ellas. La Educacion
en Derechos Humanos esta vinculada con los grandes problemas que sufre la
sociedad, por ejemplo: pobreza crénica y desmoralizante; democracias
fragiles e inestables; injusticia social: violencia; racismo; discriminacion
e intolerancia contra las mujeres, los homosexuales y las lesbianas;
impunidad y corrupcion. La Educaciéon en Derechos Humanos debe fortalecer las
habilidades de los estudiantes para que puedan identificar, analizar vy
ofrecer soluciones a estas cuestiones, que sean acordes con la ética de los
derechos humanos, y para que tengan las habilidades para demandar, negociar
y actuar.

Teniendo esto en mente, se asume que la Educacion en Derechos Humanos debe
ser parte integral de la democratizacion de las sociedades y que el respeto
y ejercicio efectivo de los derechos humanos no pertenece solamente a la
dimensién politica de la democracia sino también a las dimensiones
economica, social y cultural.

La Pedagogia Critica, antes que considerar al conocimiento como una
acumulacién de hechos neutrales objetivamente verificados, lo concibe como
construido socialmente y, por lo tanto, algo que diferentes grupos sostienen
de manera diferente. Apunta a comprender los valores de las personas y los
usos de sus significados en vez de 'descubrir la verdad". Desde esta
perspectiva, tanto la Pedagogia Critica como la Educacién en Derechos
Humanos implican una metodologia experiencial y activa, donde la gente
confronta ideas, problematiza su realidad y enfrenta situaciones y problemas
de la vida personal o colectiva. Enfrentar los problemas significa admitir
los conflictos, analizar contradicciones, manejar tensiones y dilemas que
estan implicitos en el conocimiento y en la experiencia diaria. Debemos
recordar que, histéricamente hablando, tanto la Pedagogia Critica como la
Educacion en Derechos Humanos se relacionan con la injusticia social, la
opresidon y la violencia y que son el resultado de luchas intensas e
incesantes de la gente para hacer realidad sus derechos. Esta lucha esta
llena de contradicciones y conflictos.

Considerando todas las dificultades que existen para incorporar una visidon
de pedagogia critica y una practica de Educacién en Derechos Humanos en el
sistema educativo, se produce Ila tentacion de empezar no de las
instituciones existentes sino construyendo una alternativa educativa nueva,
desde el puro principio. Esta posicion se basa en considerar que la
Pedagogia Critica y la Educacion en Derechos Humanos cuestionan tan



profundamente las estructuras sociales opresivas de la educacidon que es
preferible construir una estrategia renovadora. En otras palabras, la
Pedagogia Critica y la Educacién en Derechos Humanos, para ser relevantes y
tener éxito, deben volverse radicales y asumir una posicion muy critica
hacia la estructura educativa tradicional, su concepcion, la forma en que
ocurre el aprendizaje y la distribucion del poder.

En mi opinion personal, la Pedagogia Critica y la Educacion en Derechos
Humanos pueden producir un cambio importante en la educacion manteniendo
una posicion critica, no una posicidn tan radical. Siendo mucho mas realista y
tomando en consideracion que la educacion es resistente a los cambios,
pienso que la Pedagogia Critica y la Educacion en Derechos Humanos deben y
pueden contribuir al cambio integrando, penetrando y permeando la educacién
y el curriculum con la justicia social, el empoderamiento y con temas
sociales, culturales y politicos como la pobreza, la discriminacién, la paz,
el género, el racismo, etc.

Dicho de otra manera la Educacién en Derechos Humanos constituye aquel
espacio al que Giroux 1992 apunta, abierto al didlogo y a la reflexion
critica donde la persona puede expresar su voz y profundizar colectivamente
en los valores democraticos y los procesos de igualdad: En este marco se
puede desarrollar un discurso contrahegemaonico.
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Faulo Freire™

Estas virtudes no pueden ser vistas como algo con lo cual uno nace o como
un regalo gue uno recibe, sino como una forma de ser, de encarar. de comportarse.
de comprender, odo lo cual se crea a través de la prdctica. en bisyueda de la
transformacidn de la sociedad.

No son cualidades abstractas, que existen antes que nosatros, sino que s
crean ¢on nosotros (y no individualmente). '

Las virtudes de las cuales voy a hablar no son virtudes de cualguier educador,
sina de aquellos que estdn comprometidos con la transformacion de Ly sociedad
injusta, para crear una sociedad menos injusta.

DISCURSO Y PRACTICA

1. Ser coherente entre 1o que se dice y lo que se hace

La primera virud o cualidad que me gustaria subrayar, es la vinud de la
coherencia. La coherencia entre el discurso que se habla y que anuncia la opcién,
y ld prictica que deberia estar confirmado el discurso.

Esta virtud enfatiza la necesidad de disminuir la distancia entre el discurso y
la préctica.
Esto no es fécil de lograr.

Cuando me refiero aesta virtud, al nivel més grande de la lucha politica. yo digo
que hay que disminuir Ja distancia entre el discurso del candidato y la prictica del
que resulta elegido, de tal manera que en algin momento la prictica sea discurso
y e} discurso sea préactica.

Obviamente que en este intento de coherencia, es necesario seftalar en primer
fugar, que no es posible alcanzar {a coherencia absoluta y que, en segundo lugar,
ello serfa un fastidio.

iImaginense ustedes que uno viviera de tal manera la coherencia, que no
tuviera la posibilidad de comprender lo que es coherente. porgue sélo se es
coherente! Entonces no se sabe lo que es.

* Brasileflo. Textoadaptadode Paulo Freire en Buenos Aires, CEAAL, Buenos Aires, 1966,
Se trata de una intervencicn de Freire el 21/6/85, durante el acto preparatorio de la I
Asamblea Mundial de Educacidn de Adultos.
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Se necesita ser incoherente para transtormarse en coherente.

Hay, sin embargo, un minimo tolerado para la incoherencia. Yo no
pucdo proclamar mi opcidn por una sociedad justa, participativa y, al |
mismo tiempo, rechazar a un alumno que tiene una visidn critica de mi
como protesor.

PALABRA Y SILENCIO
2. Saber manejar la tension entre la palabra y el silencio

Ortra virtud que emerge de la experiencia responsable. ¢s la virtud de
aprender a lidiar con la tension entre la palabra y el silencio. Esta ¢s una
gran virtud que los educadores tenemos que crear entre nosolros.

.Qué quiero decir con esto?

Se trata de trabajar esa tensién permanente que se crea cntre la palabra
del educador y el silencio del educando, entre 1a palabra de los educandos
y el silencio del educador.

Si uno, como educador, no resuelve bien esta tensién, puede gue su
palabra termine por sugerir ¢ silencio permanente de los educandos. /

Sino sé escuchar y no doy el testimonio a los educandos de 1a palabra
verdadera a través de exponerme a la palabra de ellos, termino discurscando
“para” ellos. Hablar y discursear “para” termina siempre en hablar “sobre™,
yue necesariamente significa “contra”.

Vivir apasionadamente la palabra y el stlencio, significa hablar “con™
los educandos, para que también ellos hablen “con™ uno.

Los educandos tienen que asumirse también como sujetos del discurso,
y no como repetidores del discurso o de la palabra del profesor.

Vivir esta experiencia de la tensidn entre la palabra y el silencio no s
fdcil. Demanda mucho de nosotros.

Hay que aprender algunas cuestiones bdsicas como éstas. por ejemplo:
no hay pregunta tonta, ni tampoco hay respuesta definitiva.

La necesidad de preguntar s parte de la naturaleza del hombre. El
orden animal fue dominando el mundo y haciéndose hombre y mujer sobre
Ia base de preguntar y preguntaise.

L
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Es preciso gue ¢l educador testimonie en los educandos el gusto pur la
pregunta y el respeto a la pregunta.

La pregunta es fundamental, engarzada en la practica.

A veces, por ejemplo, el educador percibe en una clase que los alumnos
no quieren correr el riesgo de preguntar, justamente porque a veces lemen
& sus propios compaifieros.

Yo no tengo duda en decir que, a veces, cuando los compaieros se
burlan de una pregunta, lo hacen como una forma de escaparse de la
situacion dramdtica de no poder preguntar, de no poder atirmar una pregunta,

A veces ¢l propio profesor, frente a la pregunta gue no viene hien
organizada, dibuja una sonrisa, de esas gue todo el mundo sabe qué
significan por su manera especial de sonretr.

No es posible este modo de compartarse porque conduce al silencio. Es
una forma de castrar la curiosidad, sin la cual no hay creavividad.

Es necesario desarrollar una pedagogia de la pregunta, porgue to gque
siempre estamos escuchando es una pedagogia de la contestacion, de la
respucsta.

De manera general, los profesores contestan a preguntas que tos alumnos
no han hecho.

SUBJETIVIDAD Y OBJETIVIDAD

3. Trabajar criticamente la tensién entre la subjetividad y la
objetividad

Otra virtud es la de trabajaren forma critica fa tensién entre subjetividad
y objetividad, entre conciencia y mundo, entre ser social y conciencia,

Es dificil definir esta tension porque ninguno de nosotros escapa a la
tentacidén de minimizar la objetividad y reducirla al poder de ta subjetividad
todopoderosz. Entonces se dice que la subjetividad arbitrariamente crea lo
concreto, crea la objetividad,

No se puede transformar el mundo, la realidad, sin transformar las
conciencias de las personas: ese es uno de los mitos en que mile de
personas ha caido: primero se transforma el corazdn de las personas y,
cuando se tiene una humanidad beila, llena de sere angelicales, enton-
ces esta humanidad hace una revolucién que es divina también... Esto
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simplemente no existe, jamds existid.
La subjetividad cambia en ¢l proceso de cambio de la objetividad.

Yo me transtormo al transtormar. Yo soy hecho por la historia, al
hacerla.

1ro equivoco que estd en esta tensién es ¢l de reducir la subjetividad
a un puro reflejo de la objetividad. Entonces, esta ingenuidad asume que
stlo debe transformarse la objetividad para que, al dfa siguiente, cambic la
subjetividad. Noes asi, porque los procesos son dialécticos, contradictorios,
procesuales.

Cuando yo les digo que es dificil que uno ande por las calles de la
historia sin sulrir alguna de estas dos tentaciones, quiero decir que yo
también tuve estas tentaciones y anduve cayéndome un poco para ¢l lado
de la subjetividad.

Recuerdo, por ejemplo, que en la “Educacién como Prictica de 1
Libertad” tuve algunos momentos que anunciaban que habia sido picado
por el subjetivismo.

Cuando leo la palabra “concientizacién” -palabra que nunca mis usé
desde 1972-,1a impresién que tengo es que el proceso de profundizacién de
la toma de conciencia aparecia en ciertos momentos de mi prictica como
algo subjetivo.

Me autocritiqué cuando vi que parecia que yo pensaba que la percepcion
critica de la realidad ya significa su transformacién. Esto es idealismo. Superé
esas fases, esos momentos, esas travesias por las calles de la historia en que fui
picado por el sicologismo o por el subjetivismo.

AQUI Y ALLA

Diferenciar el aqui y el ahora del educador y el aqui y el
ahora del educando

Otra virted del educador y la educadora, es cémo no sélo comprender
sine vivirla tensién entre el aquf y ¢l ahora del educador y ¢l aqui y el ahora
de los educandos.

Porque en 1a medida que yo comprendo la relacién entre “mi aqui” y “el

aqui” de los educandos ¢s que empiczo a descubiir que mi aquf es el alld de
los educandos.
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No hay all4 sin aquf, lo cual es obvio. Sélo reconozco gue hay un aqui
porque hay algo diferente que es ¢l alld. Solamente es-posible conocer un
aqui porque hay un contrario.

Siyo estoy en una calle, hay solo tres posiciones posibles: en el medio,
en un lado o en el otro. Las demds son aproximaciones a estas tres
posiciones bdsicas. Si yo estoy en el lado de acd, y quiero ir al otro lado,
debo atravesar la calle.

Es por esta razén que nadie llega alld partiendo de alid. Estoesalgogue
los politicos-educadores y los educadores-politicos nos olvidamos, es decir
respetar la comprensién del alumno, de la sociedad. la sahidurfa popular, ¢l
sentido comin que tienen los educandos.

Entonces, pretendemos partir de nuestro aqui.

Yo no estoy diciendo que los educadores deben quedarse
permanentemente en el nivel del saber popular. Hay una diferencia muy
grande entre quedarse y partir.

Yo hablo de partir del nivel en que el pueblo se encuentra, porque
alcanzar el alld pasa por el aqui.

ESPONTANEISMO Y MANIPULACION

Evitar el espontaneismo sin caer en la manipulacion

Hay otra virtud que es evitar cacr en pricticas cspontaneistas sin caer
¢n posturas manipuladoras.

Esto no es asi. El contrario de estas dos posiciones ex lo gue yo llamo
una posicién radicalmente democritica.

A esta altura quiero decir que no hay que temer pronunciar la palabra
democracia. Porque hay mucha gente que, alescuchar esa palabra, la asocta
con social-democracia e, inmediatamente, con reformismo.

TEORIA Y PRACTICA

Vincular teoria y prictica
Otra virtud es la de vivir intensamente la relacién profunda centre la
pricticay la teoria, no como superposicién, sino como unidad contradictoria.

De tal manera que la prictica no pueda prescindir de la teorfa.

GUIA 17
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Huy que pensar la practica para, tedricamente, poder mejorar la prictica.

Hacer esto demanda una enorme seriedad, una gran rigurosidad (y no
superficialidad). Exige estudio, creacion de una disciplina sera.

Pensar que todo lo que es tedrico es malo, es algo absurdo, cs
absotutamente falso. Hay que luchar contra osta afirmacion. No hay que
negar el papel fundamental de la worfa.

Sin embargo, la teoria deja de tener cualquier repercusian si no hay una
prictica que motive la teoria.

PACIENCIA E iMPACIENCIA
Practicar una paciencia impaciente

Otra virtud es la de aprender a experimentar la relacidn tensa entre
paciencia e impaciencia, de 12l manera que jamas se rompa la relacidn entre
las dos posturas.

Si uno entatiza la paciencia, cae en €l discurso tradicional que dice:
“Ten paciencia, hijo mio, porque tuyo serd el reino de los ciclos”. El reino
debe ser hecho aqui mismo, con una impaciencia fantdstica.

Si nosotros rompemos la relacién entreé paciencia e impaciencia,
dejdndonos ganar por la impaciencia, caemos en ¢l activismo. El activismo
olvida que la historia existe, no ttene nada que ver con la realidad, pues esti
fuera de ella.

TEXTO Y CONTEXTO
Leer el texto a partir de la lectura del contexto

Finalmente, yo dirfa que todo esto tiene que ver con 1a relacidon entre la
lectura del texto y 1a lectura del contexto.

Esta es una de las virtudes que deberiamos vivir para testimoniar a tos
educandos, cualquiera que sea su grado de instruccién (universitario,
bdsico o de educacidn popular), la experiencia indispensable de leer la
realidad, sin leer las palabras. Para que incluso se puedan entender las
palabras.

Toda lectura de texto presupone una rigurosa lectura del contexto.
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1) Educaciéon popular, una permanente expresion del
proceso popular.

A) Algunos antecedentes histéricos

Hoy dia se habla muy insistentemente de Educacion
Popular y de hecho pretende bautizarse toda accion
educativa —publica o privada— como de "Educacion
Popular”; es la moda

Igual suerte han corrido muchos otros conceptos
o formulaciones que se han referido a practicas muy
particulares, y que al ser sistematizadas. se generali-
zaron, perdiendo muchas veces su verdadero signifi-
cado al ser “utilizadas” como recetas, oloque es peor,
al ser manipuladas por intereses opuestos a los que
originalmente servian.

Caso tipico es sin iugar a dudas la famosa “con-
cientizacién”

Sin embargo, alo largo de Américalatinay desde
tiempos muy remotos, han habido multiples experien-
cias de educacion ligada a ios sectores populares,
sirviendo a sus intereses y desarrciladas, tanto por
sectores inteiectuaies comprometidos, como por los
mismos cusdros avanzados de lcs movimientos popu-
lares,

Aungue no pretendemos abundar en este trabajo
en el desarrollo histarico de la educacion popular lati-
noamericana —tema por lo demas todavia muy poco
estudiado— consideramos oportuno no dejar de men-
cionar experiencias tan importantes como las desa-
rrolladas por Augusto Cesar Sandino, durante el



desarrollo de su gesta libertaria y antiimperialista de
los afios 20 en Nicaragua, donde di6 gran importancia
a los aspectos educativos —ligados a la lucha militar—,
y particularmente la alfabetizacion.

Esta preocupacion e inspiracién, como sabemos,
di6 origen a la gran “Cruzada Nacional de Alfabetiza-
cion'' desarrollada en los primeros meses de la actual
triunfante revolucién popular sandinista, al ser reto-
mada la linea y ejemplo que Sandino habia desarrolla-
do en las montafas de Las Segovias.

Carlos Tunnermann,” Ministro de Educacionen la
nueva Nicaragua hasta 1984, analizando la gesta de
Sandino desde una perspectiva educativa, nos dice:
“la primera escuela rural creada en Nicaragua bajo el
doble signo pedagoégico y politico, esto es, una verda-
dera escuela para la liberacion, la abrio el general
Augusto César Sandino en las montafias de Las Sego-
vias en 1928. Una verdadera escuela rural, junto a los
rios y bajo los altos arboles. Donde alfabetizador y
alfabetizado compartian las mismas condiciones in-
héspitas: el mismo suelo hollado por las bombas y el
mismo cielo nublado por los aviones. Donde el maes-
tro era un guerrillero, guerrillero el alumno y alumnos
y maestros juntos, siempre guerrilieros, lo que equiva-
lia a ensefar, aprender y disparar en situaciones apre-
miantes.”

Y en otra cita nos refiere como Sandino organizé
en su ejército un “departamento docente”, dando fé de
la gran importancia que Sandino daba a los aspectos
educativos.

La ligazén de lo educativo con los otros aspectos
de la lucha libertaria, como lo fueron lo militar, lo
politico, lo social, lo ideolégico y lo econémico, cons-
tituye a nuestro entender, factor esencial de lo que hoy

Hacia una nueva educacion en Nicaragua... Carlos Tunnermann B. edi-
cion del Ministerio de Educacion, Managua Nicaragua 1980



llamamos educacién popular, maxime cuandoesabor-
dado con una verdadera posicion dialéctica (aunque
no se mencionara asi) pues Sandino refiere con insis-
tencia la relacién entre su practica y su pertinente
analisis e interpretacion, para aprender de lamismay
esto, con la participacién de sus compaferos de lu-
cha. -

Por ello Tunnermann dice también “esta es, creo
yo, una de las grandes lecciones que nos da nuestro
méaximo héroe: aprender del andlisis de la realidad.”
Todas estas caracteristicas nos hacen coincidir con
muchos otros educadores populares en que Sandino y
su gesta, son precursores de la educacion popular.

Pero quiza nadie como José Carlos Mariategui, el
amauta peruano, fue precursor ideolégico y fundador
préctico de toda una corriente de pensamiento que, al
interpretar el marxismo desde una perspectiva lati-
noamericana, impulsa y desarrolla una gran cantidad
de tareas organizativas y formativas, que mucho tie-
nen que ver con lo gue hoy llamamos educaciéon popu-
lar.

Su atinada visién nacionalista, a la vez que lati-
noamericanista y su verdadero interés y respeto porel
valor de lo propio —particularmente lo indigena,con-
vierten a Maridtegui en la inspiracion todavia no sufi-.
cientemente conocida y valorada por politicos y
pedagogos latinoamericanos de la actualidad.

Entiende el rol del maestro e intelectual, segun
nos refiere Adriana Puigros* como ubicado “entre el
sentido comun y el socialismo como proyecto com-
partido por grandes sectores sociales”. Y este vincu-
lo... “Es especifico, adquiere caracteristicas
peculiares en cada situacion nacional; las contradic-
ciones raciales, generacionales, sexistas, la cuestion
sindical, las luchas reivindicativas, ocupan en el es-

* Adriana Puigros, ob. cit. Pag. 12 y 13.



quema Mariateguista un lugar propio, pero siempre
articulandose a un eje central, la lucha de clases”.

Dicho de otra manera, el intelectual, maestro o
educador, conocedor de surealidad especifica y dota-
do de conocimientos tedricos, serviria como un apoyo
y como un referente de mayor calidad de conocimien-
tos, capaz de ayudar a encontrar el proyecto histérico
del pueblo peruano; y esto, dentro de una accion
transformadora, conducida por el pueblo y sus organi-
zaciones.

Asi, realidad, practica transformadora, teoria y
organizacion, son elementos constitutivos de su plan-
teamiento pedagogico politico, que se oponia a que...
“el pueblo solamente tuviera el papel de "destinata-
rio”, aunque quien emitiera el mensaje politico fuera
un partido de izquierda".

El papel protagonico del pueblo organizado, a
partir de su realidad y en su lucha, son elementos que
hoy consideramos esencialmente? constitutivos de
toda tarea de educacion popular. Mariategui asi lo
plante6 —y realizo en su época— constituyendo su
legado un eslabon sin el cual no es posible entender el
actual momento de la educacion popular.

Estos dos ejemplos, sumados a otras muchas y
muy ricas experiencias nos llevan "(como dice Oscar
Jara) ..."A encontrar algunas de las raices de laeduca-
cion popular latinoamericana en el amplio y complejo
proceso de organizacion obrera que se did en nues-
tros paises con la apariciény desarrollo del proletaria-
do industrial.

Los origenes del movimiento obrero latinncameri-
cano, tanto en su expresion sindical, como a través del
surgimiento de partidos con una orientacion de clase

Oscar Jara "Conciencia de ciase y metodo dialectico en 'a educacion
popular.” Ponencia presentada en Mexico, en el Inst Poliecmico Nacio-
nal, en Sep de 1982



definida, estan llenos de experiencias educativas liga-
das directamente a las exigencias de organizacion
clasista del proletariado”... Y mdas delante Jara nos
dice; “en este periodo surgen, a la par del movimiento
obrero, escuelas sindicales, universidades populares,
amplios movimientos culturales y artisticos asi como
intensas actividades de propaganda y prensa clasista,
como aparatos ideologicos de clase, en clara pugna
con los aparatos ideolégicos de la naciente burguesia
y de las clases oligarquicas tradicionales™.

En todo caso, multiples y muy ricas experiencias
de educacion popular y de promocion social, han sido
sin duda precursoras y parte substancial de la practica
pedagoégica popular latinoamericana.

Algunos fenomenos incidiran mas directamente
en nuestro pais, como veremos mas adelante.

Estos casos, no muy frecuentes ni muy desarrolla-
dos, han convivido historicamente con otras experien-
cias manipuladoras e integradoras, a las que también
se pretende identificar como “populares”,

Las mas de las veces, corrientes “ingenuas” de
“buena intenciéon’ se han acercado al pueblo tratando
de "ayudarlo”. En la mayoria de los casos han servido
sin embargo, a sectores reaccionarios y a sus intere-
ses.

La ingenuidad, la confusion, el paternalismo, la
manipulacion, la dependencia y la frustracion, son
consecuencia reiterada de este tipo de experiencias.
Todas las diferentes opciones han estado intimamen-
te ligadas al desarrollo o retroceso del movimiento
popular, al contexto particular en que se desarroliany
por supuesto, a las diferentes influencias ideologicas
que generan los diversos sectores en busqueda de su
hegemonia.

En todas aquellas corrientes orientadas a
fortalecer el movimiento popular y su proceso de



liberacion, tenemos que reconocer la presenciade
muitiples esfuerzos dée educacion popular.

En el caso de México, lo anteriormente expuesto
es muy claro y aun dentro del “monopolio” politico de
la revolucion, las tendencias en busqueda de hegemo-
nia, marcaron etapas tan significativas como el “car-
denismo” o el "alemanismo” con el consiguiente
impacto en el desarrollo del proceso popular y su
dimensioén educativa.

Es claro que el estado mexicano en su formaciény
desarrollo histérico y en la actual situaciéon, no hasido
monolitico y representante de una sola posicién o
tendencia.

Las caracteristicas propias del desarrollo del mo-
vimiento revolucionario (caudillismos, falta de con-
duccion unitaria, etc.) y las etapas de consolidacion
posteriores al movimiento armado, marcaron con mu-
chos signos ideolégico-politicos epocas, personajes,
instituciones, programas, etc, etc.

Esta multiple y a veces hasta contradictoria —ut
menos aparentemente— presencia de tendencias, no
ha roto lo que llamamos en parrafos anteriores, el
“monopolio” de la revolucion institucionalizada, pero
si ha provocado espacios donde las diferentes ten-
dencias han ido dejando su huella. '

El caso del gobierno del Gral. Lazaro Cardenas
—de 1934 a 1940— considerado por casi todos como
el ultimo (o quiza el Unico) presidente revolucionario
(de nuestra particular revolucién), es notable. Su ten-
dencia "‘socialista” provocé una gran cantidad de me-
didas de gran trascendencia en todos los campos del
quehacer nacional; baste recordar la expropiaciéon pe-
trolera y el apoyo decidido al movimiento obrero, pues
en su periodo se ve incrementada la capacidad de
lucha expresada, por ejemplo, en el niumero de huel-
gas, que en promedio es de 478, mientras que en los
regimenes anteriores habia sido de 197 (periodo de



































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































