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Una palabra de la editora

SEGUN JoHAN GALTUNG, uno de los pioneros y mds
prominentes investigadores y actores para la paz,
muchas personas confunden la paz con la ausencia
de violencia directa. Este autor explica que la paz
es un camino que se define como la capacidad de
manejar los conflictos con empatia, no violencia y
creatividad. ;Todos compartimos esta idea de paz?
:Cémo podemos educar para desarrollar esta capa-
cidad? Habria que preguntarnos también sobre la
relacién entre la paz y los derechos humanos. Cuan-
do hablamos de educacion para la paz y los derechos
humanos estamos admitiendo implicitamente que lo
uno no vasin lo otro. Pero, ;en dénde estd el nodo en
esta formacién? Como en todo proceso educativo,
no es conveniente —ni posible, quizé— deslindar
lo cognitivo de lo procedimental y lo actitudinal,
pero probablemente es en este dmbito en donde
cobra mis sentido, pues el simple conocimiento de
los derechos humanos, aunque es necesario, no es
suficiente para dibujar el camino de la paz.

En este nimero de DIDAC presentamos nueve
trabajos muy diversos que ilustran la creciente pre-
ocupacién sobre la cuestién de la educacién para la
paz y los derechos humanos.

Gerardo Pérez Viramontes integra la propuesta
de construccién de una paz sostenible de Lederach

con los proyectos educativos; justifica la razén de ser
de la educacién para la paz e incluye una propuesta
curricular a nivel universitario con estos fines.

José Antonio Farias expone el proceso del Taller
de Servicio Social en el drea de derechos humanos,
resaltando la educacién sentimental como opcién
did4ctico-pedagdgica.

Anna Pagés aborda el problema del clima escolar
en las escuelas, especialmente en Europa, plantean-
do la interrogante del Otro con el cual se ha de
convivir.

Adriana Andrade revisa las pricticas educativas
que hacen posible una mejor convivencia y se orien-
tan a la solucién pacifica de los conflictos y presenta
los resultados de un estudio sobre el programa p1a
y su contribucién a la educacién para la paz y los
derechos humanos.

Alejandro Carvajal reflexiona sobre la forma en
que la cultura politica influye en las relaciones entre
los estudiantes escolares y viceversa, y sobre el papel
de la escuela en la formacién de la democracia.

Gustavo Oliveira presenta un panorama sobre la
educacién para el desarme y propone una asignatura
que se encargue de esta cuestion.

Elsa Sdnchez-Corral presenta la experiencia de
un curso sobre derechos humanos impartido en la
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comunidad de los pokot, en Kenia, describiendo
el contexto, la metodologia y los contenidos del
mismo.

Luz Maria Montoya reflexiona sobre el desarrollo
de competencias ciudadanas en los espacios educa-
tivos, en especial en los universitarios, y refiere una
experiencia colombiana en este tema.

David Eduardo Lara aborda la cuestién de la
libertad de cultos en las escuelas partiendo de la di-
mensién religiosa como elemento de identidad en
los pueblos latinoamericanos.

En la seccién Qué se Estd Haciendo en la uta
se expone el Programa de Derechos Humanos de la
Universidad Iberoamericana Ciudad de México.
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* ok ok

No queremos dejar de agradecer a todos/as nues-
tros/as lectores/as y colaboradores/as su asistencia a
la celebracién del ndmero 50 de DIDAC, asi como
las felicitaciones y las muestras de reconocimiento
enviadas por quienes no tuvieron la oportunidad de
asistir. Asimismo, tenemos el gusto de publicar la
presentacién que con este motivo realizé la Mtra.
Lourdes Chehaibar Nader, directora del Instituto de
Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién
(11suE) de la UNAM.

Teresita Gémez Ferndndez
Ciudad de México, primavera 2008



Presentacién del niimero 5o de Didac,
2§ aniversario!

Lourdes M. Chehaibar Ndder

DIRECTORA DEL INSTITUTO DE INVESTIGACIONES SOBRE LA UNIVERSIDAD Y LA EDUCACION (IISUE)
UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

Introduccion

Quiero iniciar con un profundo agradecimiento por
la invitacién de Tere Gmez, editora de DIDAC, para
unirme al jubilo académico de celebrar los primeros
50 ndmeros y los primeros 25 afios de esta revista.

Asimismo, expresar mi reconocimiento al es-
fuerzo que esto representa: en el plano institucional,
para la Direccién de Servicios para la Formacién
Integral y para la Universidad Iberoamericana; en
el plano personal, para todos los que han cumplido
responsablemente con las muy diversas tareas que
construir una revista implica, y a los articulistas por
plasmar sus estudios y reflexiones para beneficio de
la comunidad educativa.

También deseo comunicar una felicitacién a los
lectores, a los sujetos que conformamos la comu-
nidad educativa nacional afanada, cotidianamente,
en aportar andlisis, reflexiones, propuestas, que en-
caucen los rezagos y las desigualdades que enfrenta
nuestra nacién. Porque nuestra tarea es ardua, las
contribuciones de las publicaciones periddicas, de
los foros, de los eventos, de los libros, de los semi-
narios, son loables y necesarias.

Asi, productores y lectores nos congregamos en
las publicaciones, en las impresas y actualmente

o

en las electrdnicas, para compartir inquietudes,
interrogantes, documentar experiencias y trayectos,
esbozar propuestas, en fin, para enriquecer el debate
y los saberes sobre nuestro campo.

Para referirme a la revista de manera sistemdtica,
me permit{ acudir a una base de datos: el Indice de
Revistas de Educacién Superior de Investigacién
Educativa (IRESIE), que forma parte del 11SUE (antes
CESU), que me honra presidir?.

En este indice encontramos a DIDAC, junto con
otras 310 publicaciones periddicas editadas en Méxi-
co, que se suman a las publicadas en Iberoamérica,
para un total de 700 titulos de revistas, que hoy
contiene 62 000 referencias hemerograficas con sus
respectivos resimenes, seleccionadas de los mencio-
nados titulos de revistas en espafiol y portugués, que
proceden de instituciones nacionales y extranjeras.

Gracias a esta importante base, puedo compartir
con ustedes algunos datos relevantes sobre pIDAC,
en particular sobre su uso y sus aportaciones.

sQué nos ha aportado DIDAC en 50 niimeros?

1. La consulta
Dado el crecimiento de la informacién disponible en
esta sociedad del (de los) conocimiento(s), sabemos
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que la presencia de indices automatizados resulta
una herramienta esencial para los interesados en
cualquier campo del saber y de préctica, porque
sistematizan el espectro disponible y colaboran en
la basqueda temdtica-problemitica de los estudiosos
y del ptblico en general.

En México se publican 96 revistas de contenido
educativo que se encuentran en diferentes indices
como el propio IRESIE, CLASE, LATINDEX, REDALYC,
SCIELO y otros mds. DIDAC se indexa en los dos
primeros, lo que posibilita incrementar la difusién
y el uso de sus contenidos.

En los dltimos cinco afios, DIDAC se ha ubicado
entre las primeras 20 revistas mds consultadas por los
usuarios que acuden al 11SUE a recibir la asesoria de la
Coordinacién del IRESIE, en un promedio mayor a las
100 consultas anuales, y suponemos —porque recién
estamos instrumentando un contador que nos arroje
informacién sobre el perfil de los usuarios— que en
la red la consulta es mayor, dadas las opciones de
busqueda que dicho Indice nos ofrece.

Cabe sefalar también que la creciente disponi-
bilidad de las revistas en versiones electrénicas con-

tribuye a facilitar su consulta y uso. Asi, la presencia
de pIpAC en el mundo virtual contribuye a una
difusién que trasciende los tiempos y las jornadas
laborales, las distancias geogréficas, las fronteras
nacionales.

2. Las aportaciones

En el IRESIE tenemos 372 fichas de los articulos pu-
blicados en pIDAC desde su primer nimero, editado
en diciembre de 1982, que incluyen resimenes a
partir de su niimero 9, fechado en otofio de 1986.

En la revista encontramos ensayos, reflexiones,
estudios e investigaciones, aportadas por mds de 50
autores diferentes, la mayoria de los cuales (30) han
escrito dos articulos para esta publicacién, algunos
con mds colaboraciones, como el Mtro. Ulloa y la
Mtra. Estrella Piastro, quienes nos acompanan en
este acto.

Utilizando el 1RESIE, podemos encontrar mds
de 200 temas abordados a lo largo de los 50 nu-
meros. Si revisamos la incidencia de los temas
tratados a lo largo de estos articulos, encontramos lo
siguiente:

RANGO DE INCIDENCIA TEMATICA

TEMAS ABORDADOS

41 a 45 veces

Proceso de ensenanza-aprendizaje

36 a 40 Papel del profesor

31a35 M¢étodos de ensefanza

26a30 Desempeio del profesor

21a25 Formacién de profesores
Formacién profesional
Desarrollo de habilidades
Curriculo

16220 Relaciones estudiantes-profesores

Universidades

Papel de la educacién
Aprendizaje

Competencias profesionales
Valores

Educacién Superior
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RANGO DE INCIDENCIA TEMATICA

TEMAS ABORDADOS

11a15

Docencia

Nuevas tecnologias
Calidad de la educacién
Contenido de programas
Meétodos de evaluacién
Papel de la universidad
Educacién y computacién
Humanismo
Habilidades

Modelos educativos
Creatividad

Disefo curricular
Educacién religiosa

Ensenanza
México
Teorias de la educacién

6al0 37 temas:
Desempeio del estudiante Educacién moral
Educacién y sociedad Filosofia de la educacién
Fines de la educacién Materiales did4cticos
Comunicacién educativa Estrategias educativas
Evaluacién educativa Filosofia
Programas educativos Actividades del profesor
Conocimiento Evaluacién
Ingenieria Lectura
Multiculturalismo Prictica educativa
Problemas educativos Competencia
Caracteristicas del profesor Evaluacién curricular
Internet Matematicas
Planes de estudio Recursos educacionales
Comunicacién Educacién y empleo
Educacién y tecnologia Etica
Factores sociales Globalizacién
Légica Pedagogia
Programas de ensefianza Religién
Arte y educacién

la5 49 temas diversos

Como podemos ver, el énfasis de la revista se
articula alrededor de la docencia, de la ensefianza,
de la formacién de los profesores, particularmente
del nivel superior; en varias ocasiones pIpAC docu-
menta saberes, experiencias y proyectos educativos
de la propia ulA; en otras pone a disposicién las
experiencias de otras instituciones educativas o de
académicos provenientes de diversos espacios insti-
tucionales.

Algunos niimeros, como el que hoy presentamos,
son eminentemente tematicos: evaluacién, N°. 1;
did4ctica y ensefianza N°. 2; curriculo en el Ne. 4
y el No. 11; experiencias de otras 1Es en el N°. 8;
creatividad en el N°. 9; evaluacién en el No. 18;
comunicacion e informacién en el N°. 41; innova-
cién y uso de la tecnologia educativa en el No. 44;
educacién intercultural en el N°. 47 ; educacién y
equidad (género, indigenas, redes sociales, etc.) en el
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Ne. 48; competencias en el N°. 49 y, por tltimo un
numero emblematico, el 50 que, como bien sehala la
nota de su editora, nos provee de una temdtica que
no habia sido abordada en la historia de la revista:
la vinculacién entre arte y educacién.

En este recorrido también llaman la atencién
otros aspectos, por ejemplo:

* la participacién de la carrera de ingenieria,
mayoritaria frente a otras, con contribuciones
alrededor de su curriculo, sus métodos de
ensehanza, sus formas de evaluacidn, etc., y
apariciones de otras disciplinas como fisica,
nutricién y matemadticas.

* la presencia de temas emergentes y nodales
en los debates del campo educativo, como
diversidad, multiculturalismo, formacién
en valores, los vinculados con el desarrollo
de las Tic (multimedia, uso de cémputo,
habilidades informdticas, etc.), o los debates
sobre la formacién en competencias.

Desde otra mirada, podemos afirmar que en el
IRESIE se evidencia una preocupacién permanente,
de cardcter filoséfico y ético, que acompana la
visiéon humanista de esta universidad, en su vin-
culacién con la realidad vivida por sus maestros y
sus estudiantes, asi como un interés central por la
recuperacién del pensamiento de San Ignacio de
Loyola en la mistica educativa de esta institucidn.

Reflexiones finales

Uno de los desafios que enfrenta cualquier 1Es es
el de producir y difundir conocimiento de calidad,
que sus académicos o las comunidades de pares en
el pais y el extranjero realizan sobre los campos de
su competencia.

Retomando palabras de DIDAC, es claro que una
meta para la Universidad Iberoamericana es “carac-
terizar su estilo de educacion en el contexto de la
globalizacién, mediante un proyecto de educacion
bien definido y una préctica educativa coherente
que den una respuesta explicita a las exigencias de
calidad, excelencia, competencia, eficiencia y ob-
tencién de resultados que plantea la globalizacién,
a través de la interaccién dindmica de un conjunto
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de atributos: conocimientos, valores, habilidades,
actitudes, principios; que intervienen en el desem-
pefo responsable y efectivo de determinadas tareas
en contextos especificos”.

DIDAC resulta asi de gran valia como fuente de
divulgaciéon de conocimientos donde, de manera
amena y sintética, los articulistas presentan sus
trabajos, permitiendo a sus lectores reflexionar,
cuestionar, y a partir de ello proponerse respuestas
que, segun sea el caso, complementen, confronten,
reconfiguren, sus saberes y su quehaceres. La revis-
ta, entonces, resulta particularmente trascendente
como herramienta de reflexién de la tarea docente,
ejercida como trabajo intelectual complejo.

Asi, reiteramos el compromiso critico, claro y
objetivo que DIDAC representa como medio de comu-
nicacién educativa, que rescata topicos educativos,
que van ya sea del género a las Tic, del humanismo
a la globalizacién, de los valores a la economia de la
educacion, combindndolos y analizdndolos con una
perspectiva, en la medida posible, justa y libre de am-
bigtiedades, que nos ofrece alternativas de opinién y
juicios, excelente apoyo para forjar criterios, tanto de
educadores, alumnos y cualquier ptblico interesado
en la educacién que anhelamos para este pais.

Impresos o electrénicos, libros y revistas hardn
que las palabras se detengan en el tiempo, al per-
mitir la reflexién, significando y resignificando el
pensamiento.

Enhorabuena, creemos que estos primeros 25
afios y 50 niimeros significan una gran labor, repre-
sentan el enorme y bien realizado trabajo colectivo
de todos aquellos que conforman el cuerpo de p1-
pAc. Continuar, consolidar y proyectar con mayor
ambicién los logros hasta hoy obtenidos son rutas
imperativas por recorrer, especialmente si la comple-
jidad de la docencia estd en el centro de la mira.

Muchas gracias.

Nortas

! Ponencia presentada el 13 de mayo de 2008, con motivo de
la celebracién del niimero 50 de pipac.

2 Reconozco y agradezco a la Mtra. Ma. Angela Torres, coordi-
nadora de IRESIE, la colaboracién prestada para la elaboracién
de este texto.



Paz, estudiantes universitarios y educacién:

elementos para un proyecto

Gerardo Pérez Viramontes
INTEGRANTE DEL PROGRAMA INSTITUCIONAL DE DERECHOS HUMANOS Y PAZ
InsTITUTO TECNOLOGICO DE EsTUDIOS SUPERIORES DE OCCIDENTE
TLAQUEPAQUE, JALISCO

En este articulo, el autor pretende conjuntar la propuesta que hace John Paul Lederach

para construir una paz sostenible (un proyecto que articule las intenciones y las herramientas

con las que se hace la paz) con aquellos elementos que constituyen cualquier proyecto educativo

(intenciones, presupuestos y contenidos, asi como las metodologias en las que se articulen todos ellos).

Luego de exponer algunos fundamentos acerca de por qué hay que educar para la paz, se senalan,

entre otras cosas, la importancia que tiene estar convencidos de que los seres humanos tenemos

capacidades suficientes para relacionarnos de manera pacifica; algunas actitudes que deben
consolidarse para hacer frente a los conflictos; la relevancia de utilizar metodologias tendientes
a consolidar relaciones de intersubjetividad, desde una perspectiva ética y comunicativa,

a través de las cuales pueda consolidarse una nueva racionalidad humana. Se incluye también

una propuesta de contenidos curriculares destinada a quienes desean transitar alguna de las veredas
que conducen a la paz.

Introduccion y contexto

John Paul Lederach, uno de los pilares del andlisis y
la transformacién de los conflictos, sefiala que en la
construccion de la paz no bastan las buenas inten-
ciones para terminar con la violencia. Se requiere
contar ademds con un proyecto y unas herramientas
en los que se precise qué entendemos por paz y
cémo pretendemos construirla en las situaciones
concretas (Lederach, 1998: 11). Queremos utilizar
esta perspectiva, que en el caso de Lederach surge
desde su experiencia en la mediacién de conflictos
regionales e internacionales, para preguntarnos por
el proyecto y las herramientas a través de las cuales
podemos consolidar la paz como un objeto de estu-

dio y de construccién social en el dmbito universi-
tario en México.

Ya en la década de los veinte del siglo pasado, al
terminar la primera guerra mundial,! se cuestionaba
el papel que puede jugar la educacién para revertir
la mentalidad bélica que, en aquella ocasién, habia
provocado ocho millones de muertos. Maria Mon-
tessori, pionera de la educacion para la paz, consi-
deraba entonces que si la guerra es la manifestacién
exterior de un desacuerdo interior entre los espiritus,
habria que formar a esos espiritus con una educacién
particular, pues “la educacién no se convertird en
un armamento capaz de garantizar la seguridad y
el progreso de los pueblos del mundo hasta que
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no haya alcanzado el mismo nivel de excelencia y
desarrollo cientifico que ostentan los armamentos
tradicionales” (Montessori, 1998: 55).

No obstante los anos transcurridos desde enton-
ces, estas iniciativas no han terminado de instalarse
en las instituciones educativas. Se les califica de
utdpicas e irrelevantes desde visiones “realistas”
que no entienden por qué hay que realizar acciones
para la paz si no estamos en guerra. Pero si “lo que
se opone a la paz no es la guerra sino la violencia”,
como sostenia Montessori, se amplia el campo de
accién para hacer cultura de la paz. Desde esta
perspectiva, estudiar la paz tiene sentido, considera
Tortosa (2001: 11-30), si logramos entenderla
como herramienta para comprender y modificar el
comportamiento violento hasta donde sea posible.
Pero al igual que la medicina no puede plantearse
como objetivo terminar con las enfermedades,
precisa el autor, los recursos que se inviertan en el
conocimiento y la formacién para la paz se justifican
en tanto contribuyan a la prevencidn, la elaboracién
de diagnésticos o la formulacién de propuestas
(terapias) para aminorar el sufrimiento humano.
¢Y cudles son los diagnésticos, acciones preventivas
o terapias que se deben hacer en la universidad?

Al andar se hace el camino

Desde 1994, a raiz del levantamiento zapatista en
Chiapas, surgié el cuestionamiento sobre el papel
de la universidad en la construccion de la cultura de
la paz. Especificamente en el Instituto de Estudios
Superiores de Occidente (ITESO) esta pregunta llevéd
a ampliar las funciones que se hacian en relacién a
los derechos humanos y anadirles las correspondien-
tes a la paz.? Una de las primeras ideas que entonces
se logré clarificar fue que, paralelamente a la com-
prensién de la paz, hay que entender la violencia y
los conflictos en los que se enmarca y adquiere su
sentido (Smith, 1979). Basados en la experiencia,
podemos afirmar ahora que el proceso debe comen-
zar con un andlisis complejo de la violencia como
el sugerido por Martin-Baré (1985: 359-422),% por
estar mds cerca de la experiencia de los estudiantes,
para dilucidar los conflictos que estdn latentes en el
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fondo de tales hechos y llegar a perfilar las posibili-
dades que existen de dirigir las tensiones que ahi se
encierran hacia otros objetivos, otras acciones, otras
posibilidades, otras situaciones, otras relaciones...
Lo importante, en dltima instancia, es no perder
de vista que “una cosa es ‘ver’ la violencia y plan-
tearse qué hacer con ella, pero desde la violencia,
y otra, muy diferente, es ‘ver’ violencia y ‘ver’ paz,y

3%

plantearse ‘qué hacer con la violencia desde la paz
(Martin Morillas, 2003: 37).

De estas reflexiones surgié luego la pregunta por
las herramientas. Para comprender la violencia y los
conflictos ciertamente existe en nuestro entorno bi-
bliografia mas o menos accesible y suficiente, pero no
sucede lo mismo con respecto a la paz. ;A qué se debe
tal ausencia? Aunque la pregunta sigue en el aire, en
el PUDH-EP comenzamos a vislumbrar alternativas
a partir del salto cualitativo que representd para
nosotros la Educacién en y para el conflicto, de Paco
Cascén.® Entre otras cosas, el autor sefala que:

* Mis que prevenir conflictos lo importante
es proveer a las personas de habilidades para
una convivencia mds armonica.

* Hay que aprender el ejercicio del poder desde
la no violencia activa.

» La mediacién de conflictos tiene razén de ser
s6lo cuando los implicados en ellos no han lo-
grado por si mismos negociar sus diferencias.

*  Un acuerdo consensuado no necesariamente se
consigue a través de la mayorfa democrdtica.

* Esposible romper muchas de las barreras que
bloquean las interacciones positivas a través

de una metodologia socio—aﬁfctim.s

Con estas ideas se organizaron los primeros
cursos de educacién para la paz en el 1TESO. Para-
lelamente se pensé en la necesidad de contar con
una mayor fundamentacién de lo que supone e
implica educar para la paz y los conflictos. ;Por qué
la enorme riqueza que se encierra en la diversidad
humana genera incompatibilidades? ;Cémo y en
qué direccién hay que empoderar a los universita-
rios? ;Cémo regular las emociones que se generan



en la interaccién cooperativa-conflictiva con los
demds?

Con el presente ensayo pretendemos, retoman-
do las ideas de Lederach, comenzar a formular un
proyecto de educacién para la paz y los conflictos
dirigido a universitarios, en el que se precisen las
intenciones y las herramientas con las que puede
conseguirse.

Elementos para un proyecto

Partimos de la idea de que, en cualquier proyecto
educativo (una asignatura, un plan de estudios, un
diplomado, un taller), deben conjugarse al menos
una intencionalidad, unos presupuestos de partida,
unos contenidos temdticos y unas metodologias en
las que se integren todos ellos. Respecto al proyecto
que traemos entre manos, supone precisar por qué
se considera necesario educar en paz y conflictos a
los universitarios; cudles son las ideas que mueven
aimpulsar esta propuesta; qué saberes se consideran
imprescindibles para poder hacer las paces,® y a
través de qué metodologias puede el universitario
hacerse competente para regular sin violencia los
conflictos. Sin pretender ser exhaustivos, presenta-
mos a continuacién algunas ideas sobre cada uno

de ellos.

Las intenciones

Frente a la visién hegeménica de la realidad que
plantea el fin de las alternativas histéricas, se busca
afianzar la idea de que otro mundo es posible. Para
avanzar en esta direccion, hay que poner en entre-
dicho la existencia de la verdad tnica y acabada
sobre el mundo, las personas o las economias, y
colocar, por el contrario, la perspectiva de un uni-
verso en movimiento, en el que no hay entidades
fijas o determinadas. Nuestro ser estd abierto a la
trascendencia. Cada individuo, cada grupo, cada
civilizacién, tienen un potencial tnico e irrepetible
que manifiesta la riqueza del universo. No son el
dinero, el prestigio o el poder lo fundamental de
la vida. Lo importante son las personas y lo que
con las capacidades de todas ellas juntas se puede
llegar a ser.

10

Una vez que se ha puesto en marcha el proceso de
deconstruccion es preciso dar esperanza a las nuevas
generaciones, ya que, retomando las ideas de Mar-
tinez Guzmadn (2002: 15-36), estamos convencidos
de que los seres humanos tenemos las competencias
necesarias para hacer las cosas de otra manera. Asi
como hemos aprendido la violencia, la trascenden-
cia que constituye nuestro ser humanos nos hace
vislumbrar otras visiones de nosotros mismos (para
entendernos més alld de ser simples consumidores);
otras formas de comprender nuestro ser en, con y
para los demds (mds alld del individualismo); otro
modo de ver la economia y las riquezas (mds alld de
avaros utilitarismos). En sintesis, se trata de reco-
nocer conjuntamente con los alumnos el fenémeno

bio-antropolégico del que formamos parte (Morin,
2000).

Los presupuestos

Partimos de considerar la paz como un valor en
funcién del cual pueden orientarse las pricticas
educativas en la universidad. Johan Galtung (1993)
plantea al respecto la importancia de trabajar en fun-
cién de un consenso minimo de valores, de modo
que el mayor nimero posible de personas pueda
sentirse identificado con ellos, y advierte que en
ningln caso los valores pueden imponerse porque

| WEp,

.
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pierden su cardcter valioso. Los valores sélo pueden
ser asumidos por las personas desde su libertad y
autonomfia. Ahora bien, esa ética minima ha sido
formulada por Adela Cortina (2000) retomando
la perspectiva ético-comunitaria de AristSteles y
alejindose del universalismo moral de Kant. En
la sociedad posmoderna, caracterizada entre otras
cosas por la heterogeneidad en los juegos del len-
guaje, debemos precisar, sefiala Cortina, cudles son
los minimos normativos que podemos exigirnos
unos a otros. Por tanto, mds que establecer el ideal
de justicia y de verdad aplicables para todas las
personas de manera universal al modo kantiano, lo
que necesitamos es comprender como se pueden
aplicar las normas a los contextos histérico-sociales
especificos siguiendo el pensamiento aristotélico.
Los problemas morales objetivos son aquellos sobre
los que se puede argumentar y discutir, pues los
seres humanos somos quienes configuramos, de
manera intersubjetiva, la objetividad de la moral,
y “aunque el elemento vital de la moralidad sigue
siendo la autonomia de las personas, tal autonomia
no se entiende ya como ejercicio por los individuos
aislados, sino como realizable a través de didlogos
intersubjetivos, tendientes a dilucidar cudl es nuestro
bien” (Cortina, 2000: 40).

Otra idea que orienta nuestras acciones tiene que
ver con el cambio o el fortalecimiento de actitudes
ante los conflictos. Como resultado del quehacer
docente identificamos tres de ellas como las funda-
mentales que se deben consolidar en los alumnos:
una actitud positiva, una actitud analitica y una
actitud transformadora. La actitud positiva para
asumir que la conflictividad estd presente en todo
espacio donde haya vida, que los conflictos son la
manera cotidiana de relacionarnos con los demds y
que la lucha por conquistar lo que uno considera
valioso para si mismo es constitutiva de autonomia,
autorrespeto y autoestima.” La actitud analitica es
importante para distinguir entre dilemas internos y
conflictos con los demds; para no confundir agresivi-
dad, conflicto y violencia; para identificar las causas
y los asuntos que son objeto de las controversias y
para separar lo que es el meollo de los problemas (el
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conflicto en si) de sus actores y lo que se mueve en
ellos (sentimientos, valores, percepciones, estatus).
Finalmente, se necesita una actitud transformadora
para querer trascender o transformar el conflicto.
Los problemas de la vida cotidiana estdn ahi para ser
superados y de esta manera crecer como individuos
y sociedades. Frente a una situacién en la que se po-
larizan las posiciones, existe una cantidad inmensa
de alternativas para afrontarla. Para reconocerlas
hay que utilizar la inteligencia y la creatividad en
algo diferente a la guerra y los armamentos. Pode-
mos utilizar nuestra indeterminacién existencial en
funcién de objetivos més productivos.

Otro de los supuestos que nos orientan en la cons-
truccién de este proyecto es la necesidad de cambiar
el modo de producir conocimientos. La racionalidad
que se ha impuesto en la modernidad como el mo-
delo a seguir (légico-matemdtica e hipotético-de-
ductiva) es cuestionada hoy desde multiples dngulos
(Seidler, 2000; Leff, 2002; Ibifiez, 2001; Martinez,
2002: 75-116). Necesitamos nuevas epistemologias,
se argumenta, para afrontar los problemas que hoy
son fuente de mdaltiples conflictos (pobreza, crisis
ambientales, falta de reconocimiento social de la
mujer). ;Cémo construir esa nueva epistemologia?
Analizando lo que sucede en relacién al conoci-
miento de la paz, se constata en primer lugar que
las diferentes palabras que se usan para nombrarla
(shalom, salama, pax, ahimsa) hacen referencia a pro-
cesos y situaciones bastante disimiles: justicia entre
nosotros, guerra contra los infieles, orden impuesto
desde la norma, busqueda de la verdad.® Es, por lo
tanto, un concepto polisémico y ambivalente. Pero
igual confusién existe con otros conceptos asociados
a ella: democracia, derechos humanos, desarrollo,
libertad. Si la ambigiiedad es constitutiva del len-
guaje, ;qué hacer para entendernos? Esta situacidn,
lejos de ser una deficiencia, puede, desde una actitud
positiva, transformarse en oportunidad para avanzar
en humanizacién al tener que ir al encuentro de los
demds para precisar, aclarar o matizar lo que nos
decimos, nos hacemos o nos callamos en nuestras
interacciones.” Sélo por medio del lenguaje pode-
mos expresar nuestras experiencias y comprender las



de los demds, y siempre habrd asuntos respecto a los
cuales serd preciso darnos y exigirnos argumentos
y razones. De este somero andlisis fenomenolégico
del lenguaje se desprenden dos aspectos que deben
estar presentes en nuestros proyectos educativos: la
formacién en una racionalidad dialégica y comuni-
cativa y la adquisicién de habilidades interpretativas
que den la posibilidad de ir mds alld de los sentidos
comunmente establecidos.

Contenidos

A partir de la experiencia acumulada, consideramos
que los temas en los que pueden hacerse operativas
las intenciones senaladas tendrfan que organizarse
mds o menos con el siguiente esquema:

1. Diversidad, conflictividad y vida
* Reconocimiento personal y colectivo de las
diferencias individuales de los estudiantes
* Construccién de grupo!®
* Andlisis de las diversidades que conviven en
el mundo contempordneo

2. Violencia, agresividad y conflicto
2.1. Analizar hechos de violencia en cuyo
origen exista una lucha de intereses o bien
la falta de reconocimiento intersubjetivo.
En cada caso reconocer:
* Cudl es el hecho violento en si objeto
del andlisis
* El cardcter particular de la persona o
grupo violento
* El contexto en que se desarrolla la
accién violenta
* Eltrasfondo valoral e ideolégico desde
el que se rechaza o justifica esa violencia
2.2, Clarificar lo que significan espiral y cul-
tura de violencia
2.3. Lalucha (o agresividad) humana
2.4. El conflicto como vida y energfa
2.5. Andlisis de conflictos en los siguientes
niveles:!!
* Micro (dentro y entre las personas)
¢ Meso (dentro de las sociedades)

*  Macro (al interior de los Estados y
entre naciones)
* Mega (entre regiones o civilizaciones)

3. Qué son los conflictos

3.1. Enfoques tedricos
3.2.  Actitud positiva frente al conflicto
3.3. Elementos que los conforman

e El abe: contradiccién, actitudes
y comportamientos
* Causas
* Actores (percepciones, valores, actitu-
des, sentimientos, intereses, necesida-
des; otros actores involucrados)
¢ Dindmicas
3.4. Transformacién de conflictos
* Regulacién, facilitacién, negociacién
y mediacién!?
* Comunicacién y consenso (ética
comunicativa)
* Cooperaciény creatividad para buscar
alternativas

4. El poder de la no-violencia
4.1.
4.2.

Los pioneros: Gandhi y Luther King
Modalidades de la accién no-violenta:
resistencia, insumisién, desobediencia
civil, manifestaciones y protestas

4.3.  Cémo organizar acciones no-violentas'?

5. Hacia una cultura de la paz
5.1.  La paz en la historia: diferentes
cosmologfas
5.2.  Cuatro d para construir la paz:
desarme, democracia, desarrollo,
derechos humanos
5.3.  El campo de investigacién de la paz y los

conflictos

Metodologia

En Investigaciones tedricas (Galtung, 1995) se plantea
que en las investigaciones para la paz es vélido asu-
mir un pluralismo metodolégico, siempre y cuando
no se proceda asi en relacién a la teorfa. Teniendo

Didac 51 / Primavera 2008



una claridad conceptual suficientemente estructura-
da sobre lo que se pretende investigar, considera el
autor, existen muchas maneras de ingenidrselas para
llegar a los objetivos deseados. Hasta ahora hemos
planteado como intencionalidades para realizar este
proyecto la deconstruccién de la perspectiva hege-
monica vigente y el planteamiento de alternativas
a los jévenes universitarios. Se expusieron también
algunos de los presupuestos epistemoldgicos, éti-
cos y comunicativos que orientan esta iniciativa.
Ahora, en relacién a la metodologfa, el pluralismo
metodolégico sefialado por Galtung nos hace tomar
conciencia que es asi como, sin saberlo, hemos pro-
cedido en nuestra practica educativa.

Una primera vertiente de las que nos hemos
nutrido en este camino y de la que quedan adn
muchos elementos por explorar la constituyen los
métodos y procedimientos surgidos de la educacién
popular. Desde aqui se plantea cémo realizar una
decodificacion temética de la realidad, en qué forma
transitar de una conciencia ingenua a una critica,
cémo es que las personas se construyen a través del
didlogo, por qué el conocimiento se produce desde
la accidn-reflexion realizada de manera colectiva.
Esta manera de proceder nos ha resultado particu-
larmente 1til en el andlisis de la violencia (cultural,
estructural o directa), aunque falta por indagar las
posibilidades que ofrece en relacién a las demds
temdticas sefaladas en el apartado anterior.

Otra fuente de inspiracién de indole meto-
dolégica ha sido el planteamiento socio-afectivo
sefalado por Cascon que identificamos también en
postulados de otros autores, como Ellacuria (1979:
18), quien afirma que “los sentidos nos dan distintos
modos de acceso a lo real”; Pérez Aguirre (1993:
44), quien plantea que “sin temor a parecer ridicu-
los, tenemos que defender y entender al ser como
ternura porque la ternura nos libra de la trampa
del lenguaje”, y Maturana (1996: 24) al sefialar que
“todo sistema racional tiene fundamento emocional,
y es por ello que ningtn argumento racional puede
convencer a nadie que no esté de partida convenci-
do”. Lo socio-afectivo ha sido fuente de inspiracion,
ya que ademds de los juegos y dindmicas que ayudan

Didac 51 / Primavera 2008

13

a mover los afectos y propician la interaccién colec-
tiva en un ambiente relajado y ludico, este modo de
comprender la realidad del ser humano nos ha im-
pulsado a buscar diferentes materiales audiovisuales
(imdgenes, videos, noticias del periédico, musica,
peliculas) a través de los cuales poder “experimentar
en la piel” la nueva racionalidad que se pretende
consolidar.

Finalmente, una actividad que recientemente ha
resultado muy interesante para los alumnos ha sido
documentar a lo largo del curso la labor realizada
por alguna persona (premio Nobel de la Paz, lider
religioso o individuo carismdtico), institucién (Cruz
Roja, Cascos Azules, Médicos sin Fronteras) o algtin
movimiento social (Greenpeace, Foro Social Mun-
dial) de su libre eleccién, en el que se muestren las
acciones llevadas a cabo a favor de la paz por estos
actores.

Para concluir

La paz nunca llegard a la tierra por designio divi-
no. Se han expuesto de manera sintética algunas
conclusiones que hemos encontrado en nuestro
caminar en el ITESO respecto a estas temdticas. Al
dar razén publica de ellas, hemos intentado hacer
un ejercicio de la racionalidad ética y comunicativa
que pretendemos instaurar en los universitarios,
esperando que las ideas aqui vertidas sirvan como
insumo para otros caminos y otras claridades.

Noras

! Escribir con mintsculas este periodo histérico tiene como
intencién restarle importancia a esa perspectiva violentolégica
desde la que se ha escrito el proceso evolutivo de la humani-
dad.

2En 1995 se constituyé el Programa Universitario de Derechos
Humanos y Educacién para la Paz (PuDH-EP).

3 Puesto que no es la misma violencia la que se ejerce legiti-
mamente desde el Estado, la que realizan las organizaciones
criminales, la que practican las bandas juveniles o la que se
lleva a cabo al interior de muchos hogares, mds que hablar
de /a violencia se considera pertinente hablar de /as violencias
para precisar los hechos concretos que en si la constituyen, as
como para comprender las valoraciones morales desde las que
los diferentes actores sociales la rechazan y/o legitiman.

4 www.pangea.org/pacoc/documentos/

5 Esta metodologfa considera que no es suficiente un conoci-



miento tedrico de la paz-conflictos-violencia, sino que hay que
sentir en la propia piel lo que se pretende ensefiar.

6 Al hablar de paces se pretende enfatizar la idea de que la paz
es algo que se construye a diario, en los contextos particulares
al dialogar, cooperar o negociar nuestras diferencias con los
demds. Igualmente, se busca contrarrestar esa imagen idilica,
inmaculada e idealista de la paz representada por la cldsica
paloma blanca.

7 A esta lucha Paco Cascén (1994) la denomina agresividad,
y por lo mismo no puede ser considerada negativa, ni debe
pretender eliminarse de los individuos. Su ausencia puede llegar
a provocarles grave dafio.

8 Puede consultarse en internet la historia de la paz escrita
por Mario Lépez y Francisco Muifioz, en http://www.ugr.
es/~gijapaz/Manual%20de%20Paz%20y%20Conflictos/
Historia%20de%201a%20Paz.pdf.

9 Desde nuestra perspectiva, a esta situacién es la que se refiere
Adela Cortina cuando sefialaba la relevancia que tienen los juegos
del lenguaje como una caracteristica de la posmodernidad.

10 Se parte del supuesto de que un grupo no existe por decreto
o porque esté reunido un grupo de personas. Un grupo se va
construyendo en la medida en que se favorecen y fortalecen
las interrelaciones entre las personas, y es un proceso que
permanentemente debe estarse alimentando en el dmbito
educativo.

" La categorizacién proviene de Galtung (2004).

12 Se recomienda revisar al respecto a Entelman (2002), Vin-
yamata (2005) y Galtung (2003),

13 Consultar las propuestas publicadas en http://www.novio-
lencia.org/
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Sentir los derechos humanos sin abrir
la Declaracion. Un taller de reflexién

José Antonio Farias Herndndez
AcapEMICO, PROGRAMA DE SERvICIO SocIiAL UNIVERSITARIO
UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA CIUDAD DE MEXICO

Detrds de todo derecho estd la historia de alguien, alguien
cuya sangre, si uno lee con atencion, escurre entre lineas.

MacKinnon, 1998: 87-88.

Este articulo expone el proceso y los recursos diddcticos del Taller de Servicio Social de la Universidad
ITberoamericana, segiin los principios y métodos del autor en su calidad de coordinador del Area
de Derechos Humanos. En él se trata la educacion sentimental como opcion académica,

a partir de la cual es posible transmitir con éxito el sentido de los derechos humanos, con la finalidad
de promover su cultura. Para esto se detallan los principios, los médulos, los recursos narrativos

y algunos ejercicios realizados en el aula, los cuales, no obstante operar en la universidad

como espacio educativo de la sociedad, pueden ser de utilidad para quienes cotidianamente animan
grupos multidisciplinares o multiculturales de reflexion sobre el tema.

Introduccion

El modelo de servicio social de la Universidad
Iberoamericana (Ura) incorpora esta actividad al
curriculum de estudios bajo un esquema formativo
de accién-reflexién. Una parte de los créditos se ob-
tienen al cursar el Taller de Servicio Social. Este taller
vale como cualquiera otra materia y su acreditacién
es requisito indispensable para la titulacién, junto
a la practica del servicio social propiamente dicha.!
Los grupos de reflexién son multidisciplinares —las
carreras varian semestralmente, de acuerdo con las
necesidades de trabajo profesional de las institucio-
nes que solicitan alumnos—, en este caso en torno
al tema de los derechos humanos, que es una de las
4reas temdticas del servicio social.
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En este trabajo se resumen los principales as-
pectos de la reflexién sobre el servicio social en
los grupos de derechos humanos que por afios he
tenido bajo mi conduccién. En todo el servicio y
en la misma Area de Derechos Humanos hay otras
maneras de abordar el taller, de acuerdo con la liber-
tad de cdtedra operante en la Uta. Sin embargo, en
todos los casos la base es la experiencia de servicio
social de los alumnos. La intencién es compartir
de manera sistemdtica las experiencias diddcticas
del taller, de modo que puedan servir de referencia
o comparacién para quienes, de una manera u otra
y en distintos niveles escolares, trabajan cotidiana-
mente con grupos de reflexiéon en el tema de los
derechos humanos.



Fundamentacion tedrica

Las conferencias Oxford Amnesty fueron orga-
nizadas por un grupo de miembros de Amnistia
Internacional con la sola finalidad de que grandes
filésofos morales y politicos contempordneos
dialogaran, mediante la presentacién de trabajos
inéditos, sobre algtin tema relacionado con los de-
rechos humanos. Esto bajo la idea rectora de una
necesaria complementaridad entre la militancia pro
derechos humanos y el trabajo intelectual para fun-
damentarlos y conocerlos —por cierto, ya presente
en la comisidn encargada de redactar la Declaracion
Universal de Derechos Humanos de 1948, la cual
reunié a personalidades como Mahatma Gandhi,
Benedetto Croce y Jacques Maritain.

En 1993, Richard Rorty presenté el trabajo “De-
rechos humanos: racionalidad y sentimentalidad”,
en el que defendié desde el pragmatismo filoséfico la
pasion y el sentimiento como medios para extender
su cultura, sumandose a su manera a la conocida
postura “operacional” de Norberto Bobbio en contra
de la ortodoxa “fundacional”.? Aqui la bisqueda del
conocimiento de la naturaleza humana —incluso
de la textualidad juridica de los derechos humanos,
afadirfa— es mucho menos efectiva que la narrativa
sentimental, con lo cual se opta por similitudes
pequenas, detalladas y superficiales del mundo de
vida para aumentar simpatias y agrupar energias en
torno a personas en situacion vulnerable:

El mejor y tal vez el Gnico argumento para superar
el fundacionalismo es el que ya se ha sugerido: serfa
mids eficiente optar por este curso de accién, pues
asi podrifamos concentrar nuestras energias en la
manipulacién de sentimientos, en la educacién
sentimental. Este tipo de educacién familiariza a
personas de distintas clases, de suerte que estén menos
tentadas a pensar en los otros como cuasi humanos.
El propésito de esta manipulacidn de sentimientos
es ensanchar la referencia de los términos “nuestra
clase de gente” y “gente como nosotros” (...). Las
semejanzas no se refieren a un yo profundo y com-
partido que entranaria la verdadera humanidad sino

a esas pequefias y superficiales similaridades, como
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abrazar a nuestros padres y a nuestros hijos, y que nos
distinguen de muchos animales no humanos (Rorty,

1998: 126-132).3

A reserva de las discusiones que pudiera suscitar
la posicion de Rorty (por ejemplo, hablar llanamente
de manipulacién, partir de que nadie considera
igual a su semejante o irradiar esta cultura desde la
seguridad y el confort de las sociedades ricas y de
lo que llamamos gente bonita), adoptamos el cami-
no de la educacién sentimental como eje para este
tipo de experiencias, sin que esto signifique sacrificar
la parte cognitiva de los derechos humanos, la cual
se va amarrando a medida que trascurren las narra-
ciones sentimentales en sus diversos formatos. Si la
desventaja es la casuistica de los refuerzos cognitivos
—dependen bdsicamente de casos circunstanciales
y coyunturales del semestre en curso—, la ventaja
sobrada, tratdndose de un taller de reflexidn, es abrir
los cauces para canalizar, en mayor o menor grado,
segin cada quien, la pasién de los participantes por
la justicia.4

A esto anadimos un valor adicional operante en
la universidad como espacio educativo de la socie-
dad: la diversidad, en este caso de ideas. En este taller
de reflexion no pretendemos indoctrinar la ideolo-
gia dela onuU sobre la paz y los derechos humanos (lo
cual serfa mds propio de niveles preuniversitarios),
por lo cual cabe la critica a sus preceptos e incluso
su rechazo, siempre que se distingan claramente
sus elementos como la posicién del movimiento
“oficial” por los derechos humanos y siempre que

se argumente y debata a nivel universitario.’

Los principios rectores del taller
Cinco son los principios rectores del taller y los
podemos enumerar de la siguiente manera:

1. Comunidad de debates. Conformar por lo que
dura el semestre (aproximadamente 16 sesiones)
una comunidad de debates de altura universitaria
sobre temas de derechos humanos, a partir de
la experiencia del servicio social de los alumnos
en organizaciones publicas y de la sociedad civil
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que operan en la defensa y promocién de los
mismos.

Libertad de expresion y expresividad. Esto Gltimo
con la finalidad de animar a discutir y ensayar
sus tesis a estudiantes de carreras que de suyo no
cultivan el ejercicio de la palabra o el discurso
politico (por ejemplo, diseno, nutricién, inge-
nierias). Esto permite generar una comunicacién
informal que retroalimenta y enriquece las for-
mas de observar el fenémeno, anadiendo nuevas
perspectivas y llevando incluso a los “expertos”
(por ejemplo, derecho, relaciones internacio-
nales, ciencias politicas) a realizar esfuerzos de
aclaracién y divulgacién hacia sus companeros.
Equidad y democracia académica. El estudiante
universitario se considera, por principio, un
adulto con criterio y capacidad de anilisis de
los fenémenos de la sociedad; en el caso de los
talleristas, esto se refuerza al ser prestadores de
servicio social, pues estando al final de su carrera
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son practicamente profesionistas (algunos con
experiencia laboral). En este caso, el maestro se
asume académicamente como “su igual”, como
alguien quien —con su propio criterio— posee
la misma capacidad de anilisis que los estudian-
tes, aventajindolos sélo en tiempo de reflexién
sobre el tema, conocimiento de algunas fuentes
y teorias, y con cierta experiencia en animacién
de grupos de reflexién. La democracia es lo mis-
mo, pero a nivel de los estudiantes y sus diversas
disciplinas: nadie, ni los abogados ni ninguna
otra carrera, es duefo del discurso y la “verdad”
sobre los derechos humanos.

Diversidad de formatos. Al realizar sus ensayos,
concretamente como trabajo final, los estudian-
tes pueden recurrir a diversos formatos ensayis-
ticos, de manera que puedan sentirse comodos
y extraer jugo a sus profesiones o vocaciones
personales. Estos pueden ir desde el tipico ensayo
académico hasta otros recursos, como cuento o
poesia, crénica, disefio de graficos y de objetos,
critica artistica y cinematogréfica, realizacién de
audiovisuales, etcétera.

Corresponsabilidad. Se refiere a que los alumnos
sientan como suyo el espacio del taller y durante
el mismo aporten recursos narrativos de diversa
indole.

Recursos de infraestructura

Es deseable contar en todas las sesiones con medios
actualizados para proyectar presentaciones, textos y
estadisticas, ademds de imdgenes, canciones y pe-
liculas con buena calidad. Para esto la universidad
debe dotar complementariamente de proyectores,
pantallas, bocinas y televisores con pVD y VHS,
ademds de disponer, por principio de cuentas, de
una computadora instalada o portitil conectada
a Internet. De no ser asi —como suele serlo en
muchas universidades, por las sabidas razones
presupuestales—, pueden utilizarse equivalentes
funcionales (copias, transparencias, fotos impresas,
revistas, impresiones, carteles, entre otros). Esto que
a primera vista pudiera parecer presuntuoso, no es
miés que el eco a nivel universitario de una de las



metas de los Objetivos de Desarrollo del Milenio  responsable. El ensayo puede ser individual, grupal

de la onu: “En colaboracién con el sector privado, o colectivo.
velar por que se puedan aprovechar los beneficios Todas las sesiones pueden animarse casualmente
de las nuevas tecnologias, en particular los de las  con productos artisticos y culturales sobre derechos
tecnologias de la informacién y de las comunica- humanos y con comentarios sobre la actualidad en
ciones” (Naciones Unidas, 2007: 31). la materia (noticia de la semana). También se pue-
den dedicar algunas sesiones, enteras o en parte, a
Bloques temadticos del raller reflexionar sobre temas selectos, como migracién,

El taller tiene como punto de partida un médu-  pueblos indigenas y casos especiales.®

lo de contexto sobre la injusticia en la sociedad mun-
do-regién-México de hoy y la ubicacién de los
derechos humanos universales como metarrelato y
politica de inclusion en boga. Esto puede comple-
mentarse con la ubicacién de los talleristas como
estudiantes universitarios inmerso en esa realidad,
y en el caso que nos ocupa con el emplazamiento
institucional de los derechos humanos en la u1a, en
su calidad de universidad humanista.

El segundo bloque es el de la exposicién de
las experiencias del servicio social por parte de los
alumnos, de manera individual o en grupo (si com-
parten institucién). En este caso, bajo un esquema
que abarca conocimientos minimos documentados
sobre el tema, misidn, accién y trayectoria de la
institucién, puede exigirse al alumno ir al marco
juridico correspondiente (por ejemplo, si la insti-
tucién combate la trata de ninas, referir los bésicos
de las convenciones vigentes); esto se complementa
con el relato de la préictica profesional o del trabajo
social del alumno, del impacto social concreto de
su servicio, de la evaluacién de la experiencia en su
sensibilizacién humana como persona y profesio-
nista, y finalmente con las criticas y sugerencias a
la institucién y a la ula.

El dltimo médulo abarca los ensayos personales
de los talleristas, para lo cual eligen libremente el
formato y el tema, este dltimo anclado siempre en la
justicia o la moral o la ética, como trasfondo valoral
de los derechos humanos y de otros metarrelatos in-
cluyentes. El principio es que los alumnos se asuman
plenamente y sin restricciones como librepensadores
o creadores de altura universitaria, por lo cual el
ensayo busca penetrar lo mds posible en la intimidad
del alumno como persona socialmente consciente y
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FiGura 1.

Esquema organizativo del Taller de Reflexion

MoébuLo 1

Bases de derechos
humanos.

MoébuLo 2

Experiencias de
Servicio Social en

MopuLo 3

Ensayos finales
sobre temas selec-

instituciones de tos y equivalentes

de/a derechos hu-

manaos.

Injusticia en la
sociedad mundo- defensa y promo-

regién-México. cién de derechos

humanos.

— Arte, cultura, actualidad y temas selectos sobre derechos humanos =

Recursos narrativos con alguno,v ejercicios
1. De vivencia. Ademds de las experiencias del ser-

vicio social estdn las siguientes posibilidades: a)
Organizar un evento semestral de contacto con
victimas o defensores y promotores de derechos
humanos, pudiendo hacerse extensivo a toda la
comunidad universitaria (por ejemplo, didlogos
con un sobreviviente del holocausto, con me-
nores infractores, con refugiados); b) visita del
grupo a instituciones seleccionadas; ¢) ejercicio
de micronarraciones sobre algtin abuso de poder
sufrido en carne propia o en seres cercanos (con
la finalidad de captar la férmula bésica poder
autoritario-persona o grupos victimas).

2. De actitud. a) Adoptar cada alumno (desde el

principio) un ombudsman personalista, quien es
un luchador social ejemplar, famoso o anénimo,
real o ficticio (por ejemplo, Rigoberta Menchd,
Angelina Jolie, Batman —personaje—, “mi tio
&
que logré sacar de la Alemania nazi a mi abuela
s~ » o« . . . .
cuando era nifa...”, “mi coordinador de servicio
social, que fundé una casa-refugio para escrito-
res perseguidos...”);” b) realizar el ejercicio de
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fundar una organizacién o un movimiento por
una causa humanitaria o justiciera;8 ¢) seleccio-
nar y reflexionar sobre frases célebres con carga
humanista o justiciera.

De medios de comunicacién. Ademads de resaltar
la noticia o las noticias de la semana, dedicar
una sesién a reflexionar y exponer —individual-
mente o por equipos— sobre diversas noticias
de la prensa escrita reciente relacionadas con los
derechos humanos, con la finalidad de captar
cémo ha venido cobrando relevancia el tema en
los medios masivos de comunicacién.
Literarios. Lectura colectiva de textos consagra-
dos (breves o fragmentos) sobre derechos huma-
nos (por ejemplo, “Apocalipsis de Solentiname”,
de J. Cortézar; El pais de las sombras largas, de H.
Ruesch, y “El gigante egoista”, de O. Wilde).
Cinematogrificos. Este recurso es el favorito
de los jovenes universitarios, y aunque lo mds
apropiado es ver las obras completas, esto es
imposible porque no se trata de un taller sobre
cine y derechos humanos, de manera que se
recomienda seleccionar escenas cuya suma dure
aproximadamente media hora, para formular
luego una serie de preguntas para discutir (por
ejemplo, La pesadilla de Darwin, sobre la globa-
lizacién excluyente; Hotel Ruanda, sobre los ge-
nocidios en Africa; y Con “v” de venganza, sobre
la resistencia contra la opresion y la tirania).
Visuales. Obras maestras de la pintura o fotogra-
fias relacionadas con los derechos humanos (por
ejemplo, Guernica, de Pablo Picasso; una serie
de pinturas sobre tortura, de Fernando Botero;
y una coleccién de fotografias sobre refugiados,
de ACNUR).

Musicales. También la cancién popular es un
recurso muy accesible y gustado por los jévenes
(por ejemplo, “Como la cigarra”, de Maria Elena
Walsh, sobre el momento de renacer al final de
la dictadura argentina; “Mujer contra mujer”,
de José Marfa Cano, sobre la homosexualidad
como parte de los derechos sexuales y reproducti-
vos; “God”, de John Lenon, sobre la libertad como
poder de autodeterminarse como persona.
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8. Ensayisticos. Como ya se dijo, el ensayo puede
ser realizado de manera individual, en equipo o
incluso de manera colectiva. Al ser alumnos de
diferentes carreras y trayectorias en la universi-
dad, generalmente se opta por el ensayo personal
(en muchas ocasiones sobre situaciones propias o
cercanas). Ejemplos de esto son: especie de cubo
de Rubik, con rostros humanos que transmiten
felicidad en un mundo de diversidad cultural
(disefio grafico); audiovisual con musica e im4-
genes sobre la masacre en la escuela de Besldn,
Rusia (relaciones internacionales); critica con
imdgenes seleccionadas de la pelicula Historia
americana X (ingenierfa quimica); cuaderno
ilustrado en papel reciclable sobre el genocidio
armenio (derecho); ensayo sobre la estrategia de
Joseph Goebbels como ministro de propaganda
del gobierno nazi (comunicacién); y “Un cuento
sobre Abuelo: préspero agricultor perseguido
por la Revolucién cubana” (ingenieria indus-
trial). En cuanto al ensayo colectivo, depende
del grado de compromiso y compenetracién del
grupo, lo cual no es ficil en una clase que “no
pertenece” a los alumnos como estudiantes de
una carrera, con compafieros en su mayoria
desconocidos. Sin embargo, como ejemplo se
tiene la realizacion de una jornada universitaria
de concientizacién por los derechos humanos, en
la que los alumnos salieron del aula hacia mul-
tiples espacios publicos del campus —e incluso
extramuros— en una marcha silenciosa con
carteles sobre casos actuales de violaciones graves
en México y el mundo (Myanmar, muertas de
Judrez, Irak, Oaxaca, etc.), obviamente con la
correspondiente resolucién en positivo hacia un
“ihay que hacer algo!”

Desde luego que se recomienda obsequiar en
algin momento un ejemplar de la Declaracién
Universal de Derechos Humanos a cada alumno,
aunque al final suceda lo de Crimen y castigo, cuando
Raskolnikov no abre la Biblia que le obsequia Sonya
al inicio de su redencién en prisién, y sin embargo
la conserva cerca.



En suma, la educacién sentimental, sin ser algo
nuevo, es un recurso que ofrece grandes posibilida-
des debido a la facilidad actual para llevar al aula
multiples recursos narrativos que buscan hacernos
sentir las injusticias que padece gente como noso-
tros, ya sea en circulos cercanos o lejanos de lealtad,
por ejemplo en nuestra familia o en una de Ruanda.
En este sentido, ademds de un medio propicio para
el florecimiento de la personalidad del alumno
como librepensador de altura universitaria, abre,
en combinacién con experiencias exitosas de servi-
cio social, la posibilidad de cambiar la perspectiva
profesional de algunos (siempre minorias), quienes
pasardn a ser operadores de la justicia, la solidaridad,
la sostenibilidad u otros valores incluyentes.

Notas

1 En México, todo estudiante universitario o de nivel equivalente
estd obligado por ley a prestar el servicio social —un minimo de
480 horas de trabajo en bien de la comunidad— como requisito
para obtener su titulo profesioal. Esto se hace después de cubrir
70 por ciento de los créditos en la carrera.

2 “El problema de fondo relativo a los derechos humanos no es
hoy tanto el de justificarlos como el de protegerlos. Es un proble-
ma no filoséfico sino politico” (Bobbio, 1991: 61).

Filosofia y Humanidades, iteso, Guadalajara.

Suscripcién nacional por 1 ano § 200.00
| Suscripcién internacional por 1 afio US $22.00
| Publicacion Trimestral

Barroco y Jesuitas

Glamour de la mistica

Fiesta Tseltal

65 —

Depositar a la cuenta no: 56-50637614-9
Serfin sucursal La Paz y enviarnos un FAX
de la ficha de depdsito.

-fax (01-33) 3134-2975

| Por favor enviar giro postal ordinario a:
| Jorge Manzano, Periferico Sur 8585

| 45090 Tlaquepaque, Jalisco.

| Depto. Filosofia y Humanidades

3 Esto de la educacién sentimental es algo que existe al menos
desde los griegos, que educaban tomando como base sus poe-
mas épicos y sus representaciones teatrales. Tampoco Rorty es
el tnico filésofo que la reivindica, destacando, por ¢jemplo, E
Nietzche y, mds recientemente, P. Ricoeur.

4 Como anota Jean-Claude Michéa, la propia uNEsco ha reivin-
dicado la parte emocional como complemento a la cognitiva en
la propuesta de la Comisién Internacional sobre la Educacién
para el Siglo xxt1, conocida como Informe Delors; sin embargo,
esto se refiere a la educacion emocional en cuanto manejo y con-
trol de las emociones en la resolucién de problemas y conflictos,
y no ala educacion sentimental en cuanto a la formacién de una
responsabilidad moral hacia la justicia.

> Segiin su ideario y su filosofia educativa, la U1A es un espacio
abierto al didlogo con todas las corrientes de pensamiento y
desde todas ellas, que procura infundir en sus estudiantes una
conciencia viva y operante de los problemas sociales y que
promueve el pensamiento critico, a fin de evitar la adopcién
irreflexiva de modelos importados.

© Para esto se puede invitar a expertos en los temas, en el
caso de la ua, por ejemplo, los programas institucionales de
derechos humanos, asuntos migratorios, interculturalidad y
asuntos indigenas.

7 El ombudsman, en su sentido original, es aquella persona
que defiende desinteresadamente la causa de otra persona o de
un grupo, pudiendo extenderse a animales, medio ambiente,
etc. Lo que sucede es que las comisiones gubernamentales de
derechos humanos y la figura también oficial del defensor del
pueblo han “monopolizado” la palabra.

8 Este recurso se debe a la maestra Elena Luengas, del equipo
de académicos del Servicio Social de la ura.
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Vivir juntos en la escuela:

problemas éticos y pedagégicos!

Anna Pagés Santacana
PROFESORA TITULAR DE FILOSOFfA DE LA EDUCACION
Facurrap pEe PsicorLocia v CIENCIAS DE LA EDUCACION-BLANQUERNA
UNIVERSIDAD RamMoN LiuLL
BARCELONA, EspaRa

Este articulo plantea un problema creciente en los centros educativos de Europa,

definido habitualmente como “clima escolar” o “convivencia en la escuela”. Resulta dificil orientar

una posible solucion a este fendmeno si no se describe y analiza lo que estd en la base de la violencia

escolar: la ética como una interrogante que da que pensar. ;Cudl seria la interrogante de la ética

en un mundo globalizado, en una “sociedad liquida™ La interrogante por la presencia del Otro

que nos interpela y con el cual debemos vivir: ;como vivir juntos? En la escuela se trata

de implementar menos programas destinados a desarrollar las habilidades sociales y, en cambio,

crear mds espacios para la conversacion y la experiencia con el Otro, experiencia que pasa
por la vivencia de la responsabilidad. Si la escuela no recrea un “modo de vivir”

como acontecimiento que permita superar el individualismo social, aunque sea a muy pequena

escala, no habrd transformacion posible en los centros educativos. Se trata de reconstituir un vinculo

con el Otro, hacerlo visible y factible. La escuela debe luchar por esa reconstitucion y no ceder.

Ese es el gran reto ético —es decir, educativo— del momento actual: como sustituir la base de datos

y la técnica del experto por una charla improvisada en un lugar agradable.

Imaginar alternativas

En este articulo vamos a plantear un tema dificil
e inquietante, sobre el cual se han escrito muchos
informes, llenado dosieres especializados y elaborado
multiples monogréficos. No se trata de un tema
nuevo, por lo menos en Cataluna, del que no se haya
hablado en el pasado inmediato. Sin embargo, es un
problema de connotaciones un poco gastadas, tradu-
cido habitualmente por expresiones del tipo “clima
escolar”, “convivencia”’, pero también “violencia
escolar”, “bullying” o “procesos de victimizacién”
para cuestiones mds o menos similares derivadas
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de una idéntica dificultad. ;Cudl es esa dificultad?
;En qué consiste? Ultimamente se ha empezado
a traducir una expresion procedente de Estados
Unidos, “safe schools” introduciendo el significante
“seguridad escolar”. Sin embargo, no es la seguridad
lo que estd en juego: es el estar con los otros en un
mismo lugar, estar para conversar, estar para jugar,
estar para discutir, estar para escuchar, estar para
descubrir... incluso para aburrirse.

;Por qué via se define este problema? Podriamos
decir que, de la misma manera que cada estilo edu-
cativo se orienta hacia unos determinados ideales,



la definicién de los problemas de convivencia en la
escuela construye —presupone— el perfil del pro-
blema que se define y que serd objeto de reflexion
posterior.

En este articulo vamos a intentar sustituir los
significantes mds comunes por la expresién “vivir
juntos”; ello implica darle un enfoque teérico —fi-
loséfico— alternativo, que incluye el problema de la
ética, es decir, la pregunta acerca del bien en el vivir
juntos. ;Cémo vivir juntos de la mejor manera?

Este tema ha sufrido, como muchos otros en
nuestro pequefio entorno europeo, educativo y
cultural, una cierta crisis de conceptualizacién. Se
produce una dificultad en el pensar, como si no
pudiéramos hacerlo mds alld de las posibles solu-
ciones “prdcticas” destinadas a formar parte de la
planificacién orientada a resultados de cada centro
educativo, de cada sistema escolar.

En este asunto, una vez mds, entramos a través
del “cémo hacer” sin preguntar acerca del “por
qué”. Seguimos considerando el problema desde
los medios para conseguir determinados fines (en
la hegemonia de la razén instrumental), pero la
pregunta por el sentido de los fines queda excluida
del proceso.

El problema del “vivir juntos” queda atravesado
por la funcién de la escuela en el contexto de lo que
Bauman ha llamado “sociedad liquida”, es decir, una
sociedad basada en la disolucién progresiva de la
estabilidad de los vinculos. Analizar qué significa en
ese contexto el concepto “educar para vivir juntos” es
necesario como condicidn inicial para una reflexiéon
ética.

LA ESCUELA EN EL CAMPO DE BATALLA
DE LAS PRACTICAS SOCIALES “LIQUIDAS”

1. Los efectos de la desinstitucionalizacion

La escuela es un sintoma de nuestra época, sus
malestares forman parte de la experiencia central
de nuestro tiempo. Ha sido, tradicionalmente,
una institucion creada, como cualquier otra, para
mantener y preservar un cierto orden establecido.
Fue asi como surgieron el Estado, la familia, el

ejército, la universidad. Sin embargo, en una so-
ciedad donde “no estd claro quién da las érdenes”
el sistema institucional estd en crisis. Ha perdido
credibilidad. Un nuevo sistema, la administracién
publica, se ocupa de sustituir los poderes delegados
a las antiguas instituciones. Este fenémeno tiene
pros y contras: los “pros” revelan que la sociedad
civil puede inventar otras formas de organizacion
“alternativas” aunque a menudo incompatibles con
las instituciones mismas; los contras revelan, en
cambio, que un nuevo poder invade los antiguos y
los concentra progresivamente en un unico lugar:
el lugar de la razén instrumental.

Surgen entonces nuevas formas de intervencionis-
mo, por ejemplo, del “control de calidad”. La cues-
tidn es saber si las inversiones han sido rentables.

La desinstitucionalizacién significa, ademds, que
las antiguas instituciones ya no tienen autoridad. La
autoridad como metdfora institucional va desapare-
ciendo y tiene consecuencias porque significa que ya
nadie entiende qué quiere decir “institucién” mds
alld de la arquitectura que la representa. Los efectos
aparecen en pricticas sociales concretas como, por
ejemplo, la relacion entre los maestros y los padres
o las dificultades de los padres con sus hijos e hijas
instalados en un goce pasivo. Esta pérdida de cre-
dibilidad alcanza a las personas. Por ejemplo, hay
padres que no entienden que los maestros reprendan
a sus hijos, o les exijan algo. Algunas familias llegan
a tener miedo de sus propios hijos. Hay algo por
fuera del limite que surge de esta situacién limite.

En algunos centros, en lugar de la institucién
—que exige obediencia a cambio de protec-
cién— estdn los guardias de seguridad. La seguridad
sustituye el respeto por el orden que, en contextos
institucionales, vale por si mismo sin necesidad de
proteccion.

Por otra parte, cuando el sistema institucional
estd en crisis surgen nuevos fenémenos de control
social. Uno de los més extendidos en Europa (aun-
que seguramente no al nivel de Estados Unidos) es
la medicalizacién de la infancia, con la consecuente
tendencia a la clasificacién. La medicalizacién —que
supone considerar algunos fenémenos hasta hace
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poco “normales”, como la timidez, como patoldgicos
(en lugar de timidez tenemos “fobia social”)— ha
tenido consecuencias en el entorno escolar gracias
a determinadas maneras de llevar a cabo screenings
y diagnésticos. Al fenémeno de la medicalizacién se
afiade el abuso del diagnéstico como una préctica
necesaria cuyo reverso es la discriminacién social
encubierta. El caso de la hiperactividad constituye,
en este momento, un buen ejemplo de ello: los
porcentajes de 4%-5% de ninos en edad escolar
del pasado se ha convertido en casi 7% (cercano al
porcentaje en Estados Unidos).

El campo de la salud mental —profesionales,
fichas escolares, sistemas informdticos de regis-
tro— ha sustituido y estd reemplazando, en muchos
paises de Europa, a un sistema institucional fuerte.
A falta de instituciones, bienvenidas sean las bases
de datos.

Entonces, parassituar el problema acerca de cémo
vivir juntos —que es, en definitiva, el problema de
la ética— no debemos partir de la nostalgia por el
pasado, sino del momento actual, de una escuela ins-
talada en la desinstitucionalizacién globalizada. Se
produce un cierto vacio de poder, de autoridad, que
aprovecha la gestién burocratizada para llenar con su
eficacia y sus medios, aumentando el control hasta
convertirlo en un exceso. Es necesario reflexionar
sobre el problema que nos ocupa teniendo en cuenta
ese vacio que define las circunstancias actuales para
la préctica educativa. Pensar desde la consideracién
de la presencia de ese vacio, aunque no Gnicamente

desde él.
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2. La gestion por competencias, nueva modalidad

de burocratizacion social y politica

El sistema institucional estd siendo reemplazado
progresivamente por lo que Jean-Claude Milner
(2005) denomina “la politica de las cosas”. La
bandera de este nuevo modo de hacer politica es la
“evaluacién”, instrumento de control del aparato
administrativo. A través de ella se alcanza una demo-
cracia verbal que postula una “igualdad esencial” sin
que otras dimensiones —vinculadas a una cierta idea
de lo bueno, por ejemplo— entren en esta logica.
Los ideales se convierten entonces en un elemento
sustituible y medible. Aparecen los indicadores, las
buenas practicas, las competencias, nuevas formas
de equivalencia. “La evaluacién —dird Milner— se
presenta como una nueva tipologfa de humanismo
democritico” (Milner, 2005: 30). La accién del
buen maestro es reemplazada por las competencias
de aprendizaje del alumno. Desde este punto de
vista, un problema como el de la violencia en la
escuela, o las dificultades de disciplina en el aula,
puede ser entendido desde la politica de las cosas
como una simple tipificacién de conductas que cual-
quier experto puede registrar, definir con precision,
medir y, por lo tanto, controlar. La tendencia, en
estos casos, a la criminalizacién de los problemas
sociales es muy evidente.

Una politica distinta podria imaginar que estos
problemas —manifestacién del “malvivir” de nuestra
época— se emmarcan en una forma de deman-
da diferente, expresién de un malestar o de un
sufrimiento. Pero en este caso habria que conversar
acerca de ello, en lugar de recorrer una dindmica de
registros y cuestionarios.

Seguramente esta tendencia general a la evalua-
cién en el siglo xx1 se explica por una incapacidad
para pensar alternativas y, al mismo tiempo, como
un intento de “hacer algo”. En una noticia del
periédico E/ Pais, de noviembre de 2003, titulada
“Catalufa inicia un proyecto de mediacién de
conflictos con alumnos 4rbitros”, se describe un
programa de mediacién en la escuela basado en la
formacién de pares (chicos y chicas de secundaria
recibian formacién en técnicas bésicas de mediacién



para poder negociar). Los chicos y chicas fueron
interrogados por las ventajas de este método y una
mayoria respondié que por lo menos de este modo
“disponfan de un lugar donde ir a hablar”. Una de
las chicas participantes, Alba, recuerda que “en uno
de sus primeros casos, un alumno se puso a llorar
porque nunca antes nadie le habia preguntado qué
le sucedia”.

3. La crisis de autoridad y el borramiento

de los limites

En un articulo publicado en el 2000, Z. Bauman
admite que el actual sentimiento de crisis que
experimentan a menudo los pedagogos, tedricos
y profesionales de la educacién se debe, en buena
parte, a “la dispersion de las autoridades, la polifonia
de los mensajes de valor y el consiguiente cardcter
fragmentario que caracteriza el mundo en el que
vivimos” (Bauman, 2001: 147).

Esta crisis mencionada por Bauman es un pro-
blema que ya en los afios cuarenta habia senalado
Hannah Arendt. Es decir, la crisis de autoridad
no consiste en la ausencia de figuras “fuertes” de
referencia, sino en la dificultad concreta de saber
dénde estdn y cudles son los mecanismos que afec-
tan radicalmente nuestro actual modo de pensar.
El problema consiste, segin Barman, en “no saber
quién estd al mando”. No se trata, entonces, Uinica-
mente de un problema de mando, sino de “cémo
se obedece”.

Los maestros y maestras, en las escuelas, conocen
a sus alumnos, pero ello no obsta que “sepan” quié-
nes son realmente. Existe hoy una especie de brecha
cultural cada vez mds intensa entre el mundo escolar
y el mundo de los chicos y las chicas anclados en la
tecnologia y los medios de comunicacién de masas,
de donde obtienen los modelos de autoridad de re-
ferencia. Los estilos de aprendizaje se ven afectados
por este “otro mundo” de fuera de la escuela, y los
mensajes que los alcanzan chocan indefectiblemente
con lo que se les dice desde el sistema escolar: la
velocidad frente a la concentracién; los resultados
inmediatos frente a la paciencia que requiere la
actividad intelectual; la movilidad permanente

frente a la inmovilidad y el silencio que se pide en
el aula; la ley del mds fuerte frente a la obediencia a
las normas, etc. Todo esto convierte a los maestros,
pero también a los padres y las madres, en fin, a las
figuras educativas tradicionales, en algo muy lejano
de un modelo a seguir.

Los referentes de autoridad —Ilos referentes de
lo que “vale”— estdn en otros lugares: el futbol, la
musica, las webs, el cine... Esto demuestra que, por
mucho que los educadores intenten “que obedez-
can’, la represion no es ttil... a menos que sepamos
en qué mundo estdn, cudl es su mundo.

Existe otra dimensidén que es necesario tener en
cuenta respecto de la crisis actual de autoridad: el
borramiento de los limites entre adultos y nifios.
En Europa, este fenémeno es cada vez mds eviden-
te. Hannah Arendt analizé este tema de un modo
admirable en un articulo publicado en 1958 en
Alemania con el titulo “La crisis de la educacién”. En
este articulo, Arendt planteaba que el problema de la
crisis de autoridad debe vincularse al problema de
la transmisién, es decir, a la cuestién del pasado, que
no es mds que la crisis de nuestras propias actitudes
hacia él. Entonces, este mundo que hemos recibido
de quienes nos han precedido, y que deberiamos ser
capaces de “mostrar” a quienes nos sucederdn, es
un mundo apedazado del cual resulta dificil hablar.
Este obstdculo nos remite a nuestra propia crisis en
la transmisién de lo que hemos recibido y de lo que
somos a los mds jévenes. Existe, en este sentido,
una irresponsabilidad flagrante que produce unos
adultos extrafios, que han dejado de proteger a los
mds jévenes y, en cambio, los exponen a todos los
males posibles de un mundo de cuya existencia los
adultos no han sabido apropiarse. “La competencia
del profesor —dice Arendt— consiste en conocer
el mundo y poder transmitir este conocimiento a
otros, pero su autoridad se basa en su funcién de
responsable del mundo” (Arendt, 1972: 243). La
autoridad del educador y sus competencias son dos
cosas totalmente distintas. Un profesor puede saber
poner buenos ejemplos sin que ello le impida hacerse
cargo de sus alumnos. Por lo tanto, los adultos son
quienes se hacen cargo de los nifios. Dejar a los ni-
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fios “libres”, dar un peso exagerado a la tradicional
“autonomia” de estos nifos consiste, en cierto modo,
en “someterles a una autoridad mucho mds terrible
y verdaderamente tirdnica: la tirania de la mayoria”
(en la actualidad habria que matizar y decir “de la
multitud”).

¢Es posible recuperar la distincién entre nifos y
adultos, y de qué manera podemos recuperar esta
distincién? Quizds la responsabilizacién de los edu-
cadores serfa un camino posible para reinventar la
autoridad que les da ocupar un determinado lugar:
el de la responsabilidad de los educandos. Segiin
Arendt, la responsabilidad seria la mejor via para
la natalidad, es decir, por el hecho de haber nacido
en un mundo que podemos renovar. “La educacién
es el momento en el que se decide si amamos lo
suficiente el mundo como para asumir su responsa-
bilidad y, ain mds, como para salvarlo de esta ruina
que serfa inevitable sin la renovacién y la inclusiéon

de recién llegados” (Arendt, 1972: 252).

4. ;Dénde encontrar el lugar del Otro?
La liquidacion de los vinculos y el individualismo
como un problema ético
En el contexto de una “sociedad liquida”, el vinculo
social se disuelve progresivamente, abandona su es-
tabilidad y pierde fuerza. Vinculo social entendido
como lo que del otro nos interpela, no nos deja
indiferentes. En la modernidad liquida, el Otro no
existe mds que de una manera funcional. Ante la
dificultad de ocuparse de él, de sentirse interpelado,
negociamos. La utilidad pasa por encima del interés
o la amistad. Este es un problema dificil del vivir
juntos en la escuela. Los programas de mediacién
proponen “negociar” ante el vacio del vinculo. Ello
no obsta para que la mediacién sea uno de los gran-
des abordajes actuales de la violencia escolar.
Cuando en una sociedad el Otro no estd a la
vista, porque somos todos “auténomos” e indepen-
dientes, entonces en este punto, segin Bauman,
surge un problema ético. ;Qué se hace con los que
tienen una vida dificil o piden ayuda? ;Con los
disléxicos, los hiperactivos, los diagnosticados de
“trastornos de comportamiento’? Bauman cita al
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filésofo francés E. Lévinas, quien dice, parafraseando
a la Biblia, que la ética se sustenta en la pregunta
que hace Dios a Cain: ;Dénde estd tu hermano?
Si no se formula esta pregunta no hay programa
de convivencia en la escuela que valga. Entramos
en la inmoralidad mds absoluta. Los problemas
del vivir juntos en la escuela, las agresiones fisicas
y psicoldgicas, no son tinicamente una cuestién de
seguridad, son, por encima de todo, una cuestién
ética. Desde este punto de vista, hace falta retomar
la pregunta acerca de cémo cada centro escolar re-
cupera la pregunta por la ética en su particularidad,
sus circunstancias, su experiencia cotidiana. Este
es, realmente, el problema de fondo. La escuela no
regenera la sociedad desde la razén instrumental.
Unicamente puede hacerlo impulsando la cuestién
ética desde dentro de su propia préctica. El resto
son férmulas sofisticadas para evitar la pregunta.

Vivir juntos en la escuela

En el nimero del 31 de Agosto de 2000, la revista
francesa Le Point publica los datos de violencia es-
colar en los centros educativos del Estado francés.
La base de datos s1GNa reconoce un total de 82,007
hechos de violencia durante el curso 2005-2006 en
unos 7,924 centros de secundaria pablicos. Segiin
Eric Debarbieux, presidente del Observatorio Inter-
nacional de la Violencia en la Escuela, la estabilidad
de los equipos educativos y el trabajo en equipo son
la mejor manera de prevenir este problema:

Trabajar en el dia a dia, formar a los maestros en la
gestion de la violencia, el trabajo con las asociaciones
de barrio y los padres y madres de alumnos son ta-
reas imprescindibles. Los directores de centro deben
tener el apoyo y la ayuda de los trabajadores sociales
pero también de la policia cuando se trata de hechos

delicitivos.

La pregunta que debemos hacer en este punto del
recorrido es cdmo evitar a la policia, a la inversa de
lo que propone esta cita, ;de qué manera se puede
evitar la criminalizacién y desplegar medidas alterna-
tivas y preventivas de acompanamiento educativo?



:De dénde surgen las dificultades para educar en
nuestra época? Quizds de esta insatisfaccién perma-
nente, que tan compleja resulta para quien vive en
una sociedad que se dedica a crear falsas expectativas.
Una de las tareas fundamentales de la escuela para
ensefiar a vivir juntos pasa por transmitir que “todo
no es posible” y que existe el limite, entendido no
como una forma de represién, sino como la natura-
leza misma del estar con los otros. Educar para vivir
juntos no es inicamente una cuestién de tolerancia
o de respeto, sino, sobre todo, de reconocimiento.
Sin reconocimiento no hay vida posible ni sentido
que la interpele.

Norta

“Itinerarios escolares, diagnéstico y evaluacién: nuevas practi-
cas de etiquetaje fuente de desigualdad educativa”. Proyecto de
investigacion financiado por la Fundacién Bofill.
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El dialogo en el aula como ejercicio
de construccién de un espacio compartido

Adriana Andrade Frich

COORDINADORA DE INVESTIGACION
TRANSFORMACION, ARTE Y EpUCACION, A.C.

Este trabajo revisa aspectos relacionados con las pricticas educativas en las que se hacen presentes
algunas de las condiciones bdsicas para sostener procesos de democratizacion que favorecen
la sustentabilidad de relaciones entre las personas: ayudan a convivir, a conocer mejor a los demds
y a crear una disposicion hacia la realizacion de proyectos comunes y la solucion pacifica
de los conflictos.
La situacion de comunicacion que se construye en una clase dentro del aula de primaria se analiza

como un didlogo en el cual se aprecia la capacidad para construir un espacio compartido:
un punto de encuentro entre diferentes personas, un _foro que refuerza y clarifica la vision
de desarrollo humano, un medio para disparar procesos de concientizacion.
Se presentan resultados de un estudio de caso del programa DIA en una escuela primaria piiblica
de la ciudad de México, que sirven para la reflexion sobre el trabajo docente en la educacion bisica
y su contribucion a la educacion para la paz y los derechos humanos.

Introduccion

Para hablar de educacién para la paz y los derechos
humanos podemos tomar como referencia, por una
parte, el contexto macrosocial de los cambios que
se han producido en la esfera internacional desde la
segunda mitad del siglo xx, asi como las reformas
educativas emprendidas para dar respuesta a los
procesos de democratizacion y a las problemdticas
mundiales.

Los derechos humanos figuran en la Consti-
tucién mexicana y un conjunto de leyes que la
sociedad mexicana debe seguir. La UNEsco prescribe
la inclusién del conocimiento de los derechos hu-
manos en los planes de estudio de todos los paises
como una manera de fomentar su vigencia en las
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normas de convivencia cotidiana que permitan a
cada persona realizar sus potencialidades y convivir
en paz. En linea hay un conjunto de programas es-
pecificos sobre educacién para la paz y los derechos
humanos y se implementan proyectos de formacién
de valores en las escuelas; en ambos casos se opera
sobre los contenidos de la educacién con el propé-
sito de difundir elementos clave y reflexionar sobre
el beneficio que los alumnos obtendrdn al conocer
los derechos humanos.

Por otra parte, para hablar de educacién para
la paz y los derechos humanos también podemos
remitirnos al espacio microsocial, en donde nos
desenvolvemos en la vida cotidiana como perso-
nas involucradas en el campo educativo, y revisar



aspectos relacionados con las pricticas educativas
en las que se hacen presentes las condiciones cri-
ticas para sostener procesos de democratizacion
que favorecen la sustentabilidad de relaciones entre
las personas: ayudan a convivir, a conocer mejor
a los demds y a crear una disposicion hacia la reali-
zacién de proyectos comunes y hacia la solucién
pacifica de los conflictos.

El trabajo que aqui presento toma esta segunda
opcién y analiza el didlogo en el aula como un ejer-
cicio de construccién de un espacio compartido, es
decir:

* Un punto de encuentro entre diferentes
personas,

* Un foro que refuerza y clarifica la visién de
desarrollo humano,

*  Un medio para disparar procesos de concien-
tizacion.

El planteamiento tedrico es que la educacién
para la paz y los derechos humanos no se materia-
liza sélo en el enunciado de normas, sino que toma
forma y fuerza en el terreno de las practicas sociales
cotidianas que buscan, conservan y reproducen el
poder para generar, concretar, influir y servir al bien
comun, al bienestar social. Es asi que se justifica
dentro del tema de educacién para la paz y los
derechos humanos hablar no sélo de las practicas
educativas especializadas a las que me he referido en
los pérrafos anteriores, sino analizar cualquier préc-
tica educativa como una situacién de comunicacion
educativa, social e histéricamente determinada, en
la cual convergen agentes sociales con marcos de
referencia diferenciados que se conectan entre si y
desarrollan-estructuran-organizan dindmicamente
un sentido de la prdctica en la que participan, lo que
puede contribuir o dificultar la convivencia, la posi-
bilidad de conocer mejor a los demds y la disposicién
a la realizacién de proyectos comunes, asi como
la solucidn pacifica e inteligente de los conflictos.

Para fundamentar la posibilidad de llevar a cabo
este tipo de anlisis, aprovecho algunos resultados
de la evaluacién del programa educativo pia,! de

cardcter co-curricular, que se desarrolla en escuelas
publicas de primaria en distintos estados de la Re-
publica, el cual propone una metodologia diddctica
donde el maestro utiliza el arte visual como dispa-
rador de una discusién grupal, a través de la cual se
promueve el desarrollo de habilidades cognitivas,
comunicativas, afectivas y sociales.

El impacto del trabajo docente en la educacién
bésica en la educacién para la paz y los derechos
humanos puede apreciarse no sélo en la cantidad
de informacién temdtica que los alumnos puedan
acumular, sino sobre todo en su capacidad para
construir un espacio compartido. Este tipo de
impacto del trabajo docente en las clases ordinarias
no se puede observar directamente, como si fuera
una propiedad fisica de una cosa, sino que se trata
de un fenémeno simbélico, es decir, la situacién de
comunicacion en el aula se vive y significa algo para
los involucrados.

En la siguiente seccién ofrezco algunos ejemplos
que pueden servir como punto de comparacién a
los docentes en general, y en particular a los que se
ocupan de las primarias, para concentrar su atencién
en indagar las huellas del didlogo como ejercicio de
construccién de un espacio compartido, y de los
resultados que se obtengan identificar oportunida-
des de innovacidn para mejorar su contribucion a
la educacién para la paz y los derechos humanos.

Los ejes de andlisis del didlogo para la construccion
de un espacio compartido

Para abordar la situacién de comunicacién propon-
go tres ejes de andlisis: a) la forma de relacién entre
los alumnos y el mediador, b) el contenido de la
informacién que se intercambia, y ¢) el contexto
en el que se inscribe.

a) La forma de relacion. Se refiere a las caracteris-
ticas de la interaccién que se teje entre el mediador
y los alumnos. Estas caracteristicas se desprenden de
las normas de convivencia aceptadas, las posiciones
que ocupa cada uno en el campo educativo y las
condiciones mismas del ambiente de aprendizaje.

En cuanto a las normas de convivencia que se

2

observan en el estudio de caso,” constituyen un
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Cuabro 1
Aspectos que propician y aspectos que obstaculizan el didlogo

ASPECTOS QUE PROPICIAN

ASPECTOS QUE OBSTACULIZAN

Decir mi opinidn.

Que me ponen atencién cuando hablo.

Las ldminas que reproducen las obras de arte.

Escuchar las opiniones de mis compaferos.

Los juegos de orientacion, relajacion, concentracién del
principio.

Las tareas divertidas.

Echar a volar la imaginacién.

Las ideas interesantes.

Al justificar las ideas nos explicamos y hacemos fuerte
eso que estamos diciendo para que los demds lo puedan
entender.

El dominio de la metodologia de la clase.

Que no den turno para hablar, que se brinquen el turno,
que no te den la palabra.

Que no respeten las reglas.

Que no devuelvan los cuadernos de tarea.

Que alguien se burle de lo que dicen.

Que siempre es igual.

Que nos reganen.

Que me dejen investigar, que me dejen buscar en el
diccionario.

Las imdgenes repetidas.

Las imdgenes feas.

El trabajo administrativo distrae la atencién de los
mediadores y les impide concentrarse en el presente de la
situacién de comunicacién educativa.

Fuente: elaborado por la autora.

factor critico del éxito del didlogo para construir
un espacio compartido. En el estudio de caso se
analizaron los contenidos del libro del programa
(fuente de informacién prescriptiva), se exploraron
las opiniones de mediadores y alumnos (fuente de
informacidn perceptiva), se llevé un diario de campo
a modo de etnografia y se analizaron las transcrip-
ciones de las clases para construir el sentido de las
acciones (fuente de informacién performativa).

Se encontré que un aspecto relevante eran las
acciones del mediador, que generaban acciones en
los alumnos y algunas de ellas eran huella del des-
pliegue en la situacién de comunicacién cotidiana
en el aula, del impacto sobre las formas de relaciéon
que ayudan a convivir, a conocer mejor a los demds
y a crear una disposicién a la realizacién de proyectos
comunes y a la solucién pacifica de los conflictos.

Las normas de convivencia se nombran en el
libro D74 1 como “reglas del juego”™

Observar en silencio la imagen
Levantar la mano para participar
Hablar fuerte y claro

Justificar las ideas

Escuchar con atencién

Respetar las ideas de los demds
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De las opiniones de los involucrados, se identifi-
can los aspectos de las normas de convivencia como
relevantes para fomentar el didlogo, para construir
un espacio compartido (Cuadro 1).

b) El contenido de la informacién. En la situacién
de comunicacién educativa siempre se intercambia in-
formacidn, se dice algo a través de palabras, silencios,
gestos. A lo largo de la clase se dieron intercambios
de opinidn, informacidn, experiencias, sentimien-
tos, entre mediador y alumnos y entre los alumnos
mismos, que se hilvanan unos a otros modelando un
armazén con correspondencia a la forma de relacién
tejida. La metodologia del programa establece como
objetivo rescatar las opiniones y relacionarlas.

A continuacidn se presenta una tipologia de los
contenidos identificados en las transcripciones de
clases en donde se puede apreciar el didlogo como
ejercicio de construccién de un espacio compartido
(Cuadro 2).

c) El contexto. Este condiciona el encuentro y
las relaciones que se entablan entre el mediador
y los alumnos durante la clase. La naturaleza de estas
condicionantes es de dos tipos: estructural y circuns-
tancial. El primero tiene que ver con las caracteris-
ticas sociales, econdmicas, politicas, tecnolégicas y
ambientales del campo educativo. En el estudio de



CUADRO 2
Tipologia de contenidos del didlogo

Tipos de contenidos

Ejemplos

Filoséficos

Medjador: ;Qué ganamos al respetar las ideas de los demds? Eso es muy importante y me gusta muchi-
simo; vamos por alld, levantaste la mano.

Nisio: Que cuando nosotros levantamos la mano y nos da la palabra, nos ponga también atencién.
Mediador: Fijate, es una forma de respeto, es la atenciéon y me recuerda la idea de hace ratito; ganamos
reciprocidad y también nos respetan. Si td respetas, te respetan, pero ademds ganamos la sensacion de
que lo que decimos no va a ser tomado como algo tonto. No hay ideas tontas, hay que buscarle el valor
a todas las ideas.

Cotidianos

Medjador: ;En qué sentido el rojo simboliza el enojo?

Nirio: Con el enojo nos ponemos todos rojos.

Mediador: Muy bien, nosotros mismos cambiamos de color; fijense qué interesante; nos ponemos rojos
ante ciertos sentimientos; es buena reflexién.

Nifio: Cuando hablas con una nifa.

Mediador: Eso qué serfa, ;como le llamarfas a eso?

Nisio: Te chiveas.

Mediador: ;Chivearse? ;Qué es eso de chivearse? ;Lo podrian describir?

Nirio: Que te pones nervioso.

Relativos a la imagen

Mediador: Para ella es un bosque, para ti es un mercado y para tu compafiero es una fiesta. Puede ser
que como parte de una flesta se organice un mercado en un bosque ;qué opinas ti de las opiniones de
las dos compafieras?

Trascienden Mediador: ;Qué es expresar?
a la imagen Nifio: Es decir lo que piensas o lo que sientes.
Formal Mediador: ;Qué significard el blanco, aparte de la paz?
Nisio: La libertad
Anecdético Mediador: ;Nos podrias dar algtin simbolo blanco que se relacione con la libertad?

Nifio: Antes mi abuelita me decfa, antes que se muriera mi abuelito, que no se vestian de negro, se
vestian de blanco los muertos.

Nifio: Cuando se murié mi abuelo se vistieron de blanco para que le dieran libertad.

Mediador: Para que el muerto tuviera libertad, ;en dénde? ;En el otro mundo? Fijense qué interesante;
el blanco en este caso simboliza el tipo de viaje que va a hacer el muerto en el otro mundo, va a ser libre,
va a ascender; tal vez va a ascender a través de este color blanco. ;Algo mds?

Nifio: La pureza.

Medjador: La pureza. ;Nos podrias dar algin ejemplo de un simbolo blanco de pureza? ;No? A ver,
piensen muy bien, guardemos un minuto de silencio y piensen en gente que se viste con ropa blanca
en alguna ocasién muy importante. A ver, dime.

Nirio: Los chefs.

Nisio: Los enfermeros.

Nisio: Cuando se casan, la novia.

Fuente: elaborado por la autora.

caso se identificé que la educacién para la paz y los
derechos humanos ha adquirido importancia como
politica publica, prueba de ello es su inclusién en la
agenda de la UNEsco y en la normatividad nacio-
nal, y en el libro del programa educativo analizado
también se senala la importancia de la formacién
de personas auténomas, libres, comprometidas y

capaces de contribuir con su talento y voluntad al
bienestar de si mismos y de su comunidad.

Pero la puesta en marcha de esta politica en las
précticas educativas cotidianas se haya restringida,
porque los mediadores en la primaria tienen que
atender muchos otros programas sociales, concursos,
reformas, programas especificos de educacién bdsica.
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Otra condicionante del contexto para propiciar
el didlogo como construccién de un espacio com-
partido son las situaciones de exclusién o de mar-
ginacion, o de diferencias culturales que se viven en
el campo educativo; otra condicionante es la imita-
cién de conductas estereotipadas en los medios masi-
vos de comunicacién que exaltan el individualismo,
el énfasis por los bienes econémicos y la violencia
como solucidn.

Por otro lado, también condiciona, circuns-
tancialmente, la situacién de aprendizaje: las ca-
racteristicas del tiempo y lugar en el que se lleva a
cabo la clase. En el estudio de caso la situacién de
comunicacién tiene una duracién de 50 minutos
cada semana, pero dado que estd fuera de la curricula
oficial es susceptible de cancelarse ante alguna nece-
sidad institucional. Esta condicién se traduce en un
poder relativo menor para desarrollar disposiciones
duraderas frente a otras asignaturas que enfatizan los
saberes disciplinarios sobre el proceso de aprendizaje
mismo, que tienen metodologias mds directas de
baja intervencién de la opinién, los sentimientos o
la experiencia de los alumnos.

Siel didlogo, como lo define Paulo Freire (Freire,
1974: 104), es una relacién horizontal que nace y
genera critica, que se nutre de amor, de humildad
y de esperanza, buscando ser uno mismo cuando los
demds llegar a ser ellos mismos, las caracteristicas
fisicas y simbdlicas del espacio y de los recursos
educativos de la situacién de comunicacién educa-
tiva también son elementos que intervienen en la
posibilidad de construir relaciones horizontales.

En las clases observadas el maestro podia mo-
verse, pero los nifios tenfan que mantenerse en su
lugar. La imagen que se observaba era seleccionada
de acuerdo con un programa establecido sin con-
siderar los intereses y las necesidades del mediador
o de los alumnos. Estos dos elementos frenaban
la conjugacién de las motivaciones individuales y la
percepcién del valor social (aprender a convivir, a
conocer mejor a los demds y a crear una disposicion
para la realizacién de proyectos comunes y para la
solucién pacifica de los conflictos) que se desea
alcanzar.
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Comentario no conclusivo

En este trabajo hemos transitado a través del segui-
miento de acciones cotidianas de clases impartidas
en primaria, a través de una opcién para generar
informacién sobre la contribucién de los docentes
para promover el didlogo como ejercicio de cons-
truccion de espacios compartidos.

La reflexion de los resultados obtenidos es ttil
para elaborar una ruta critica de desarrollo de
précticas educativas en las que se hagan presentes
algunas de las condiciones que ayuden a convivir, a
conocer mejor a los demds y a crear una disposicion
ala realizacién de proyectos comunes y a la solucién
pacifica de los conflictos.

El didlogo en el aula como ejercicio de cons-
truccién de un espacio compartido no es algo que
se alcance de una vez y para siempre. Se trata de
un proceso en que se conjugan las motivaciones
individuales y las condiciones del entorno; tiene
un cardcter transitivo, ya que tiene efectos en el
docente y en los alumnos. El espacio compartido
construido mueve a la participacién y a la co-
rresponsabilidad en didlogo continuo para crear,
actualizar y fortalecer procesos de democratizacién
que favorecen la sustentabilidad de relaciones entre
las personas.

Nortas

! Para informacién sobre el programa Desarrollo de la Inteli-
gencia a través del Arte (p14), puede consultarse http://lavaca.
edu.mx/

2En total se observaron catorce clases de siete mediadores, co-
rrespondientes a los grados de 3°, 4° y 6° de primaria durante
el primer semestre de 2007.
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Lo

Las instituciones educativas son el espacio privilegiado para el entrenamiento social y politico
de los futuros ciudadanos adultos. La cultura politica influye en las relaciones entre los escolares y, a
su vez, es modificada por éstas. La escuela ha sido un elemento central en el proceso
de construccion del Estado-nacion y es imprescindible para la consolidacion de la democracia. Su
papel democratizador pasa por su propia democratizacion. La democracia es mucho

mds que elecciones y representaciones, pues tiene necesariamente que ver con el reconocimiento

de los ciudadanos por los otros, por si mismos y por la diversidad de saberes, con la forma

en que sus objetivos entran en conflicto y en que éste es tramitado, y con la administracion de justicia

como articulacion oficial de todo lo anterior. Este articulo explora, desde la teoria y la experiencia

del autor, algunas de estas relaciones.

AUNQUE LA INTERACCION SOCIAL y sus conflictos
inherentes se dan en muchos espacios y momen-
tos, la escuela es el espacio privilegiado para el
entrenamiento social de los futuros adultos como
ciudadanos. La forma en que la institucion educativa
asuma o ignore los conflictos serd determinante para
el desarrollo social de nifios y jévenes y la manera en
que éstos construirdn pautas morales e interiorizardn
o no las instituciones sociales.

La formacién ciudadana, mds que memorizar
deberes y derechos, es un proceso de formacion de
la persona en varios niveles. Puede producir formas
de autoridad y de normas morales especificas que
se convierten en ejemplos para el comportamiento

32

y la cultura politicos de los individuos y los grupos
sociales. Esta es una afirmacién que merece ser
analizada detenidamente.

De lo macro a lo micro

La cultura politica de una sociedad es el conjunto
de conocimientos, sentimientos y valoraciones de
su poblacién sobre su sistema politico. “[La cultura
politica] se refiere a orientaciones especificamente
politicas, posturas relativas al sistema politico y sus
diferentes elementos, asi como actitudes relaciona-
das con la funcién de uno mismo dentro de dicho
sistema” (Almond y Verba, 1992: 179-180). En
otras palabras, “entendemos por cultura politica el
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conjunto de prdcticas y representaciones en torno
al orden social establecido, a las relaciones de poder,
a las modalidades de participacion de los sujetos y
grupos sociales, a las jerarquias que se establecen
entre ellos y a las confrontaciones que tienen lugar
en los diferentes momentos histéricos” (Herrera y
Pinilla Dfaz, 2001: 71).

“La cultura politica de una nacién consiste en
la particular distribucién entre sus miembros de las
pautas de orientacién hacia los objetos politicos”
(Almond y Verba, 1992: 180). Desde esta pers-
pectiva, hay tres tipos de orientaciones politicas:
cognitivas, afectivas y evaluativas. Los objetos poli-
ticos son cuatro: el sistema politico en su conjunto,
los insumos del sistema politico (o sea la corriente
de demandas y apoyos que va del medio ambiente
social al sistema politico), los productos del sistema
politico (es decir, sus imposiciones y servicios al resto
del sistema social) y la concepcién del individuo
mismo sobre su propio rol politico. Cada forma de
cultura politica, o mejor, la cultura politica de cada
sociedad, es una combinacién especifica de los va-
lores asumidos por estos objetos y orientaciones.

Dentro de las diversas formas de cultura politica
suelen existir subculturas politicas. Pueden tratarse
de clivajes verticales u horizontales de la poblacién
en torno a las diferentes orientaciones hacia objetos
politicos; en el caso de las rupturas horizontales
puede hablarse de subculturas de clase. También
hay subculturas de rol, caracteristicas de diversas
élites, como las politico-ejecutivas, las burocriti-
cas, las militares, las de partidos politicos, las de
los grupos de presién —como las directivas de los
sindicatos de maestros o de los drganos estatales de
educacién— o las de los medios de comunicacién.
Estas pueden haber sido reclutadas en una subcul-
tura politica especifica y, por tanto, constituirse en
su baluarte y dmbito de reproduccion, o creados por
el proceso de induccidn y socializacién en sus roles.
Adicionalmente, este concepto “puede ser aplicado
a grupos que, aunque no sean élites, cumplen fun-
ciones sociales especificas en su contexto, como los
maestros —por un lado— y los estudiantes —por
el otro— en la escuela” (Carvajal, 2007: 15).
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Por otro lado, hay que tener en cuenta que los
sistemas educativos de las jovenes naciones latinoa-
mericanas surgieron, entre los siglos XIX y xx, como
modos de construccién de los Estados-nacién y para
el fortalecimiento de sus poderes centrales a través
de la integracién y homogeneizacién de las diver-
sas manifestaciones culturales. Los miembros del
Estado son los ciudadanos, la homogeneizacién de
su cultura es una accién politica y el producto de es-
ta homogenizacién serfa una cultura politica. A
finales del siglo xx y principios del xx1, pero como
continuacién de esta perspectiva, la educacién exi-
tosa es concebida como la formacién de ciudadanos
“democrdticos y participativos en los asuntos publi-
cos” (Herrera y Pinilla Diaz, 2001: 71).

Las instituciones educativas son esenciales en la
construccion de una cultura politica que coadyuve
al mejoramiento de la calidad de la democracia (esto
es cierto por lo menos a su interior). El concepto
de ciudadania que circula por ellas ficilmente lleva
implicita la idea de que los estudiantes son una
especie de preciudadanos, por lo que estarfa justifi-
cada la existencia, en la escuela, “de mecanismos de
control, vigilancia y castigo disenados y ejecutados
por adultos de acuerdo con su visién del orden so-
cial” (Carvajal, 2007: 19). La democratizacién de
la escuela estd, entonces, condicionada tanto por los
mecanismos de control disenados para mantener el
orden dentro de la institucién educativa como por
la estructura misma de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje.

Las diversas concepciones sobre la democracia y
la autoridad hacen que se generen diversas tensiones
en los contextos educativos. La libertad y la norma
son asumidas como mutuamente excluyentes, pues-
to que la norma pareciera ser para los estudiantes
sumisos y la libertad para los que hacen la norma
(los maestros) o para quienes la desafian (los estu-
diantes infractores). La palabra “autonomia” se usa
en ocasiones como un eufemismo para su opuesto
(“heteronomia”) y la tolerancia no es vista como el
democrdtico respeto por la diferencia en la igualdad
sino como una especie de laissez faire, laissez passer.
Pero la tensién mds cotidiana se da alrededor del



conocimiento: “la democracia implica el reconoci-
miento del otro como legitimo otro, y por ende de
sus saberes y conocimientos” (Boada y Gutiérrez,
1999: 134).

Por otro lado, el poder no es lo mismo que la
autoridad. Mientras que la autoridad es un atributo
de algunas substancias, el poder es un ejercicio. El
poder se ejerce y la autoridad se tiene. La esencia de
la autoridad radica en el hecho de ser reconocida por
otros sujetos y/o por las instituciones, aunque esto
no garantice su obediencia. El poder, en cambio,
ha sido definido por Michel Foucault (1983: 9)
como “la accién que se ejerce sobre otra accién”, es
decir, como el control efectivo del sujeto A sobre la
actividad del sujeto B en un momento determinado.
La fuerza tampoco es lo mismo que la autoridad ni
que el poder, sino “la accién ejercida sobre un cuer-
po”, puesto que, a diferencia de los dos primeros,
no requiere de la aceptacién, ni activa ni pasiva, de
quien la padece.

Las instituciones escolares han intentado durante
siglos que su autoridad se vea traducida siempre
en poder, y su instrumento privilegiado ha sido
la disciplina. Es por esto que han tenido un desa-
rrollo semejante a otros dispositivos de poder de las
sociedades disciplinares y de control. A través suyo
los sujetos son controlados y configurados a partir
de la distribucién de su tiempo, la clasificacién de
su conocimiento, la regulacién de su discurso y la
organizacién de su cuerpo. Ademds, la arquitectura
tradicional de las escuelas provoca que en ellas los
sujetos-estudiantes puedan ser fécilmente controla-
dos por un sujeto-maestro que los ve a todos; este
ultimo mecanismo, llamado panoptismo, se aplica
por igual en la prisién, el cuartel, el convento, la
fébrica, el hospital y la escuela (véase, en general,
Foucault, 1993). Aun en la escuela contempord-
nea pareciera que el objetivo fuera la instruccion
académica, consistente en la administracién de un
curriculo que conduce alos estudiantes. Esta conduc-
cidén es cominmente verificada a través de métodos
regulares de examen y calificacidn cuantitativa, y los
escollos (léase conflictos) que surgen en su aplicacién
suelen ser solucionados mediante la correccidn.

Es comuin concebir la democracia como “el go-
bierno del pueblo”. En los contextos escolares, esta
preconcepcidn se traduce en el supuesto gobierno
colegiado de la comunidad educativa. Entonces,
los consejos o juntas directivas aparecen como
su 6rgano de representacion y su eleccién como su

mecanismo legitimador. La democracia termina
convertida en la capacidad de elegir a quienes
gobiernan.

Varios sistemas politicos contempordneos han
avanzado de la democracia representativa a una
participativa, es decir, hacia aquella caracterizada por
la ampliacién de los espacios para tomar decisiones.
Pero la discusién sobre la democracia en la escuela
suele limitarse a quién toma las decisiones; por eso
lo propio de ella —el conocimiento y la formacién
ciudadana— son relegados de la “democratizacion”.
Las escuelas podrian integrarse en la corriente de-
mocratizadora y participativa: “Es muy posible que
los ciudadanos, los maestros, los padres de fami-
lia, los ex alumnos o los estudiantes sientan que
estar representados es igual a participar, y que los
rectores y directivos crean que estos representantes
no son mds que legitimadores de sus decisiones.
Para superar esto son fundamentales la integracion
de la comunidad educativa en la planificacién de la
vida escolar y la apertura y fomento a la discusidn,
la autonomia, la corresponsabilidad y la creatividad”
(Carvajal, 2007: 27).

El didlogo y el reconocimiento mutuo de los di-
versos saberes permiten al ciudadano o al estudiante

Didac 51 / Primavera 2008



creer que sus decisiones son valederas y dignas de
ser tenidas en cuenta. Es asi como se pueden cons-
truir sujetos democrdticos. Por esto “la democracia
es didlogo” (Boada y Gutiérrez, 1999: 142). Es en
donde el estudiante estd en interaccién con sus
maestros y compafieros (en el aula o el recreo), en
donde es sujeto de derechos y deberes, donde podria
empezar la democratizacion. Porque desde la escuela
cobran relevancia las normas, el espacio publico, el
intercambio de conocimientos y valoraciones, la

libertad y la equidad.

De lo micro a lo macro

La escuela es un espacio de relaciones asimétricas.
Por lo tanto, la justicia en la escuela no puede partir
del principio de trato igual para todos (igualdad),
sino del de trato igual entre iguales y desigual entre
desiguales (si y solo si este trato desigual es en el
sentido de discriminacion positiva); esto se llama
equidad. Pero, paradéjicamente, la institucionalidad
de la escuela estd montada de manera que se castigue
y sefale a quien infringe la norma o no cumple
con unos estandares cuantitativos, y estas personas
suelen ser las mds necesitadas de apoyo. Entonces
las instituciones escolares acaban reforzando las
desigualdades al dar mejores oportunidades a los
que ya las tienen.

Los conflictos escolares tienden a tener una
resolucién prefabricada: los mds grandes estdn
prerresueltos en codigos pseudojuridicos llamados
reglamentos o “manuales de convivencia”; los mds
cotidianos suelen ser resueltos por los maestros
de acuerdo con sus criterios y su prudencia. En
el segundo caso los maestros pueden ser simultd-
neamente juez y parte (véase Carvajal, 2007: 29).
;Qué pasa cuando los estudiantes se constituyen en
jueces o jurados? ;Es ésta una manera democrdtica
de empoderamiento?

En este punto es necesario hablar de socializacion
politica. Con este concepto se pueden “relacionar
actitudes politicas especificas del adulto y tendencias
conductuales del mismo con experiencias socializan-
tes politicas, manifiestas y latentes, de la infancia”

(Almond y Verba, 1992: 180).
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“La dindmica escolar se basa en la construccién
de simbolos sobre su entorno, o sea de ‘mapas’ sobre
el mundo que los rodea. Estos mapas dan sentido al
comportamiento de los sujetos dentro de la realidad
politica y social que representan. Ellos caracterizan
las diversas formas de la cultura politica” (Carvajal,
2007: 16).

Si bien los espacios de socializacién tienden a re-
producir el discurso privilegiado por los grupos do-
minantes de una sociedad —como dicen Herrera y
Pinilla Diaz (2001: 72), “el conocimiento aprendido
en la escuela constituye una representacién particu-
lar de la cultura dominante, un discurso privilegiado
que se construye mediante un proceso selectivo de
énfasis y exclusiones” —, éste no es el Gnico que
tiene cabida en ellos. “En este sentido, los espacios
educativos y escolares son escenarios de lucha entre
las diferentes significaciones y modelos culturales
vehiculizados por los diferentes grupos que tienen
acceso a ellos, presentdndose, mds que un espacio
armoénico y homogéneo, un espacio conflictivo en
el que los grupos dominantes intentan imponer
su visién de mundo y las diferentes apropiaciones,
luchas y resistencias que se presentan por parte de
los demds grupos sociales” (Herrera y Pinilla Diaz,
2001: 72). Los educadores estan ineludiblemente
envueltos en una lucha de poder por la construccion
de representaciones de la realidad.

En consecuencia, es inadecuado concebir la es-
cuela como un micro-mundo de procesos formativos
aislados de sus contextos sociopoliticos y no, lo que
serfa mejor, como un escenario atravesado por ellos:
“El sistema cultural-simbdlico sirve para mantener,
desestabilizar o flexibilizar el sistema social y estd
centralmente involucrado en la distribucién y redis-
tribucién de las diferentes formas de poder social; y
ésta es la funcién de la politica. Por esto la cultura
es eminentemente politica” (Carvajal, 2007: 15).

Al parecer lo que estd en juego en el escenario
escolar, como en otros escenarios de socializacién
politica en el momento actual, es la constitucién
de nuevos sujetos sociales que se relacionen con
el universo de lo politico y lo social de una forma
distinta a como lo hacfan las generaciones anteriores.



Las mediaciones presentes de la subjetividad impri-
men rumbos posibles a su desarrollo y, formando
un circulo, la subjetividad puede imponer rumbos
posibles a las précticas actuales.

“La democracia es un imaginario cultural que
se puede construir desde la escuela a través de la
imagen de la sociedad y de la escuela misma que
se desean. La escuela es lugar para la construccion
de una cultura democrdtica por cuanto en ella se
encuentran diferentes sujetos —construcciones
culturales— y deben aprender a convivir. Es posible
hacer de ella, para los estudiantes, una posibilidad
de pensar y tomar decisiones por si mismos y para
reconocer el conflicto y la pluralidad. Los valores
que se vivencien alli hardn posible la convivencia

ciudadana” (Carvajal, 2007: 27).

Conclusion

La cultura politica es una realidad nacional, regio-
nal y local y permea las instituciones educativas;
por tanto, determina la forma en que se dan las
relaciones de poder dentro de la escuela. Estas
generan conflictos y determinan sus caracteristicas.
Los conflictos escolares son tramitados mediante
la justicia escolar, la cual influye retroactivamente
en el poder y los conflictos en la escuela, formando
un circulo. Juntos, la justicia, el poder y los con-
flictos en la escuela, modifican la cultura politica,
trazando un circulo mayor. La justicia, que es una
forma de manejo del poder, puede ser democritica
o autoritaria. Y como la cultura politica construida
a través suyo es una realidad de indole societal, el
ciclo descrito puede ampliarse hasta influir este nivel
y reiniciarse, constituyendo una espiral democrati-
zante o autoritaria.

“sQué tal si las normas y criterios arbitrarios
de los adultos le abrieran un poco de espacio a lo
que los menores tienen que decir? ;Qué tal si arries-
garan sélo un poco de su poder en este ejercicio?
¢Serfa demasiado para sus miedos? ;Serfa estar muy
cerca del precipicio de la anarquia? ;O seria el prin-
cipio de una estructura de poder y una cultura més
democrdticas y mds coherentes entre si?” (Carvajal,

2007: 30).
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El objetivo de este articulo es presentar un breve panorama sobre la educacion para el desarme
a partir de sus principios. Las armas representan una tension y una amenaza a la humanidad,
tanto dentro de los Estados como en las relaciones exteriores. En razdn de lo expuesto,
se crea una asignatura para ocuparse de la educacion para el desarme, delimitada y comentada
en el presente texto. Las perspectivas de la educacion para el desarme senialan las reflexiones

pertinentes en cuanto al estdndar de las relaciones existentes y de las que se estdn construyendo

entre los seres humanos, nacional e internacionalmente.

Introduccion

La paz como ciencia independiente es una postula-
cién relativamente reciente. La propuesta de crear
una ciencia para los estudios de la paz (peace research)
se da en el periodo posterior a la segunda guerra
mundial, con la proposicién de la psiquiatra y edu-
cadora italiana Maria Montessori, al concluir que “la
conquista de una paz mundial para la humanidad
depende de factores complejos e indirectos. Estos
merecen, sin duda, ser objeto de una investigacién.
Deben convertirse en la sustancia de una ciencia
miés grande” (Montessori, 2004: 26). La proposi-
cién de la educadora adquiere forma y se convierte
en realidad en varios centros de investigacién en
decenas de paises.

Es ésta la direccién que se plantea en el presente
articulo, en el alcance de los estudios de la paz, para
senalar el escenario de la educacién para al desarme,
como parte de la educacion para la paz.

La educacion para el desarme fue el tema de
una reunién mundial de la uNEsco, en 1980, que
concluyd con una declaracién final, sefalando diez
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principios con respecto a la nueva asignatura. Asi, se
recuerda que el tema del desarme requiere necesaria-
mente de un abordaje transdisciplinario, engloban-
do la politica internacional y la politica de la ciencia
en relacién a los juegos de poder involucrados en el
proceso; el derecho y la normatividad del desarme y
de control de armas; la psicologia y las relaciones de
poder y las armas; las ciencias de la salud, respecto a
los efectos del uso de armas frente a la salud publica;
la sociologia y el estudio del uso, de la produccidn,
destruccidn, reduccién y transferencia de armas
para la sociedad; la filosofia politica; la educacién,
el armamentismo y el desarme, en medio de tantas
otras dreas del saber. De hecho, las investigaciones
acerca de las ciencias de la paz son genuinamente
transdisciplinarias.

En la secuencia se presentan algunas orientacio-
nes sobre educacién para el desarme y los princi-
pios de la educacién para el desarme (evidenciando
que todas las referencias presentadas componen
traducciones libres, de total responsabilidad del
autor).



La educacion para el desarme como forma

de educar para la paz

Educar para la paz es crear condiciones pacificas y
solidarias de convivencia entre los ciudadanos del
planeta, generando individuos que se sobreponen
a sus referenciales nacionales para constituirse ciu-
dadanos planetarios, planteando una integraciéon
mundial, que no sea de indiferencia sino de soli-
daridad. Asi, el desarme es un acto necesario para
reducir las desconfianzas internacionales y crear una
convivencia menos hostil y mds amistosa, basada
en la solidaridad y la confianza entre los actores
nacionales e internacionales.

Este joven campo de estudios atribuye a la paz
un nuevo sentido, con precisién y clasificaciones
propias, hacia la complementacién de los concep-
tos de paz positiva y de paz negativa. Esta serfa la
superacién de los modos violentos de resolucion
de conflictos. Contrariamente a las perspectivas
militares, la guerra es considerada una invencién
humana evitable, ademds de ser inmoral e inhuma-
na. La construccién de la paz no se termina con la
ausencia de la violencia directa, puesto que la vio-
lencia estructural e indirecta también mata, segrega
y excluye. La segunda categoria importante es la paz
positiva, como demanda para la justicia social. La
(re)significacion de la paz modifica su perspectiva
pasiva para concebirla como instrumento de trans-
formacién social.

En esta linea, la paz no es blanca, es multicolor;
la idea planteada por los estudios de la paz rebasa la
concepcion del simbolismo de lo blanco para sin-
tetizar su significado. La paz no es omisién, sino
el revés. La paz es una invocacién constitutiva,
constructiva. De esta forma, es la combinacién de
todos los colores posibles para indicar que la paz es la
posibilidad de coexistencia pacifica y de cooperacién
solidaria frente a la diversidad.

La UNESCO y los principios de la educacion

para el desarme

En junio de 1980, la UNESCO propuso un congreso
mundial de educacién para el desarme, con el foco
en los aspectos pedagdgicos y educativos. De dicho

evento ha resultado un documento con diez prin-
cipios de la educacidn relativa al desarme (UNESCO,
1980). El primer principio define que:

...la educacién para el desarme como componente
de la educacién para la paz implica una educacién
referente al desarme y una educacién para el desarme.
Todos los educadores y comunicadores pueden con-
tribuir para la educacién relativa al desarme tratando
de comprenderlo mejor y de conseguir que los demis
también comprendan mejor las razones de la produc-
cién y adquisicién de armas, de los efectos sociales,
politicos, econémicos y culturales del armamentismo,
y del grave peligro que representa para la superviven-
cia de la humanidad la posibilidad del empleo de
armas nucleares [que hoy serfa extendido para todas
las armas de destruccién en masa] (La relacién de la

educacién para el desarme, principio 1).

Por “desarme” se entiende “toda la forma de
accion que plantee limitar, controlar o reducir los
armamentos, incluso las iniciativas unilaterales de
desarme, y también el desarme general y completo
bajo un control internacional eficaz’. La propuesta
vamds all4, pues tiene como objetivo “transformar el
sistema actual de Estados nacionales armados en un
nuevo orden mundial en el cual la paz esté disenada
sin armas y donde la guerra no sea un instrumento
mis de la politica nacional —y también donde los
pueblos determinen su propio futuro y vivan en
seguridad, basados en la justicia y la solidaridad”
(Definicién del desarme, 2).

Hay que poner de relieve, ademds, el papel de
la divulgacién fidedigna de la informacién sobre el
tema (El papel de la informacién, 3), relaciondndolo
con la realizacién de los objetivos de la seguridad
nacional y del desarrollo (Relacién con realidades
econdmicas y de la politica, 4), analizando los fac-
tores politicos, econdmicos y sociales en los cuales
podria ser establecida la seguridad de los pueblos;
profundizar la investigacién (La investigacion y la
toma de decisiones, 5) para respetar reglas de dere-
cho internacional, como la autodeterminacién de
los pueblos, que tiene como objetivo el manteni-
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miento de la paz y de la solucién no violenta de
conflictos (Criterios bésicos, 6) para evidenciar la
conexion con los derechos humanos y el desarrollo
(Relacién con los derechos humanos y el desarro-
llo, 7); con objetivos pedagdgicos para que el apren-
dizaje activo ensefie a pensar el tema desarrollando
el andlisis y la capacidad critica (Objetivo pedagdgi-
co, 8); basarse en los valores de comprensién inter-
nacional, tolerancia relativa a la diversidad ideoldgica
y cultural, y compromiso con la justicia social y la
solidaridad humana (Valores, 9); y, finalmente, rela-
cionarse con todos los sectores de la sociedad (Sectores
de la sociedad concernientes, 10). Estos principios
indicados para el congreso mundial de la uNEsco en
1980 miran hacia la estructura sobre la cual se debe
construir la educacién para el desarme (UnNDIP).

En 1982 se propuso la Campafia Mundial de
las Naciones Unidas por el Desarme, durante la
segunda sesién especial sobre el desarme, con el
objetivo de informar, educar y generar el acuerdo y
la ayuda a los objetivos de oNU para el control de
armasy el desarme. La campafa perduré hasta 1992,
cuando por la Resolucién 47/53 fue transformada
en el programa de informacion para el desarme.

La ayuda de la Asamblea de General de la ONU

La reuni6n de la Asamblea General de la oNu adopté
la Resolucién 44/123, titulada “Educacién para el
desarme” en 1989, invitando a los Estados parte y
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a las organizaciones internacionales gubernamen-
tales y no gubernamentales (0NG) a informar al
secretario general sobre los hechos realizados para
el desarrollo de programas de educacién para la
paz y el desarme. En 1991 y en 1993, la reunién
general adopté las Resoluciones 46/27 y 48/64, en la
“Educacién y la informacién para el desarme”, reite-
rando la importancia de la educacién y los objetivos
de la campana global, clamando que los gobiernos y
las oNG redoblen sus esfuerzos. La uNesco y algunas
ONG habian continuado sus trabajos y en 1998 la
Conferencia Mundial sobre Alta Educacién consi-
deraba la cuestién de la educacién para el desarme
uno de los puntos clave de su agenda (Marin Bosch,
2001: 3).

El 20 de noviembre de 2000, la Resolucién
55/33, de la reunidn general de la oNU, recomendé
la creacién de una comisién de especialistas con el
objetivo de estudiar la educacién para el desarme
y la no proliferacién nuclear, con los siguientes
objetivos:

a) Definir la educacién para el desarme y la no
proliferacién, teniendo en cuenta la necesi-
dad de promover la cultura de la paz y de la
no violencia;

b) Evaluar la situacién actual de la educacién
para el desarme y la no proliferacién a nivel
primaria y secundaria, y también en las uni-



versidades y programas de posgrado, en todas
las regiones del globo;

¢) Recomendar maneras de desarrollar la edu-
cacién para el desarme y la no proliferacién
en todos los niveles de la educacion formal e
informal, poniendo de relieve la formacién
de los parlamentarios, de los educadores,
lideres municipales, militares y servidores
publicos;

d) Examinar formas de utilizar extensamente los
métodos pedagdgicos, particularmente frente
a la revolucién tecnolégica en los medios de
comunicacién e informacién, incluyendo
propuestas de educacién a distancia, para
reforzar la educacidn en todos los niveles, ya
sea en naciones desarrolladas o en los paises
en vias de desarrollo;

e) Recomendar medios por los cuales las orga-
nizaciones del sistema de la oNU, con especial
competencia en desarme, educacién o en
ambas, puedan armonizar y coordinar sus
esfuerzos en la educacién para el desarme y
la no proliferacién; y

f) Planear maneras de introducir la educacién
para el desarme y la no proliferacién en situa-
ciones posconflicto como contribucién para
la construccién de la paz (peace-building).

La comisién fue creada con un grupo de especia-
listas gubernamentales y presidida por el embajador
Miguel Marin Bosch, de México. Este grupo elaboré
un informe en 2002, afirmando que la educacién
para el desarme (disarmament education) busca
reducir armamentos, con el objetivo de lograr su
eliminacién completa, centrdndose en el proceso en
si mismo y en su efecto positivo para el desarrollo
socioeconémico. La comisién también ha considera-
do que la forma de abordarla deberia tener relaciéon
con la resolucién de conflictos y examinar las causas
de la guerra, asi como la interaccién entre la guerra
y la tecnologfa. Han sido elaboradas, pues, algunas
recomendaciones, entre las cuales estdn reglas mds
especificas para UNDDA, UNESCO, UNU (universidad
de la onv) y upPEACE (Universidad de la Paz).

De acuerdo con el periédico Disarmament Ti-
mes, de la oNG Comisién del Desarme, el informe
ha recibido algunas criticas, como el hecho de no
explicar el porqué de la gran necesidad de una edu-
cacién para el desarme y que en ningiin momento
menciona los presupuestos militares (Committee
on Disarmament, 2002: 1).

Las perspectivas de la educacion para el desarme
Frecuentemente, una frase de Kofi Annan es utiliza-
da en textos sobre el tema: “La educacién debe, muy
sencillamente, construir la paz [peace-building] con
otro nombre. Es la forma més eficaz de inversién en
defensa que existe”. Ensefar a pensar criticamente el
sentido de esto es fundamental para la paz.

Magnus Haavelsrud, profesor noruego, afirma
que los objetivos pedagdgicos deben basarse en un
aprendizaje participativo, sobre gué pensar y no cdmo
pensar. Para Haavelsrud el primer paso es entender
la violencia, conocer sus causas y proponer visiones
del mundo sin violencia; comprender qué pasa para
(a partir de eso) entender qué podria pasar. El con-
sidera fundamental la transicién de los recursos del
presupuesto militar para aplicarlo en salud, vivienda,
educacién, etcétera.

Y como ha dicho Jayantha Dhanapala, el papel
de la sociedad civil en el futuro de los esfuerzos
multilaterales para la paz internacional y la seguridad
son y serdn cruciales (Dhanapala, 2003: V). {Es un
papel que nos toca a todos!

Consideraciones finales

La civilizacién humana ha pasado por transforma-
ciones estructurales y tecnoldgicas a una velocidad
nunca imaginada. Muchos avances habian ocurrido
en favor de la vida y de los pueblos. La esperanza de
vida de la gente se ha mds que duplicado, la onu ha
sido creada para salvaguardar una relacién menos
desequilibrada entre las naciones del planeta y los
avances en las tecnologfas de la informacién han
hecho que los individuos se sientan cada vez mds
ciudadanos del mundo, facilitando la solidaridad in-
ternacional. Sin embargo, el desarrollo tecnolégico
también ha servido a la industria bélica 0 —como
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dice el profesor Clévis Brigagao— a los “comercian-
tes de la muerte colectiva” (1983: 27).

Oppenheimer tenia razdén al decir que desde el
dia en que se lanz6 la primera bomba atémica, en
julio de 1945, el mundo ya no es el mismo. Las
armas han adquirido un amplio sentido en la esfera
politica internacional como instrumento de presti-
gio y de poder en la politica entre los Estados. En
la economifa, las armas también han sido rentables
herramientas para los paises que produjeron y expor-
taron a Africa, Sudamérica y Asia. Las medidas de
regulacién de armas y de actividades militares han
sido blanco frecuente de criticas, entre las cuales est4
la que sostiene que no existe una correlacién precisa
entre armas y guerra. Consideran que el éxito en la
limitacién de armas requiere de un minimo interés
mutuo para prevenir la guerra, que el éxito en la
limitacién de armas tiene mds probabilidades de
alcanzarse cuando exista una buena relacién entre los
paises y que, por lo tanto, mds ocurren y mds avan-
zan cuando son menos necesarias. También porque
pueden conducir el armamentismo a las categorias
de armas no reguladas. El sentimiento mds realista
en cuanto a los tratados internacionales sobre desar-
me es que los trdmites no avanzan, mientras es cada
vez mds importante el derecho a profundizar esas
regulaciones. Es fundamental buscar mecanismos
que conduzcan esos procesos hacia la transparencia
y la confianza mds grande entre las naciones.

No hay duda de que la paz pasa por la educacién,
y profundizar las investigaciones en educacién para
la paz nos conduce a un sinnimero de especialida-
des, siendo posibles el desdoblamiento de la educa-
cién y las asignaturas para el desarme en otras esferas.
Al educador para el desarme se le siguen planteando
algunas preguntas que deben ser pensadas con serie-
dad, como: ;Qué tipo de preguntas busca contestar
la educacién para el desarme? ;Cudl es la pregunta
principal puesta por esta asignatura? ;Cémo desar-
mar por medio de la educacién? ;Cémo hacerlo en
un contexto geopolitico ambiguo e inestable como
la sociedad del siglo xxr?

¢El mundo parece dispuesto a desarmarse? Nos
parece que no. ;Y por qué no? ;Cémo puede la
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educacion para el desarme ayudar a construir a nivel
global una conciencia menos belicosa, mientras se
mantiene la utopia (a la manera realista) hacia un
desarme total y completo?

La educacion para el desarme debe tener condi-
ciones para facilitar la comprensién de una ciuda-
danfa inevitablemente global, de interdependencia
entre los demds seres humanos del planeta y todas
las otras formas de vida, identificando medios mds
eficientes y menos costosos para la resolucién y
transformacién de conflictos por medio de la no
violencia activa, poniendo de relieve las investiga-
ciones sobre armas, para pensar y analizar maneras
de facilitar el desarme con el objetivo de lograr el
desarme general y completo. ;Cémo hacerlo? Esa
es la pregunta que nos toca contestar.

Estudiar la educacién para el desarme implica
reflexionar qué planeta deseamos construir para las
generaciones siguientes.

Nota
"Traduccién del portugués por Andrea Cristiane Kahmann.
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Educacidén en derechos humanos:

una experiencia africana

Elsa Sdanchez-Corral Ferndndez
COORDINADORA DE LA LICENCIATURA EN PSICOLOGIA
DEPARTAMENTO DE PsicoLoGia
UNIVERSIDAD IBEROAMERICANA CIUDAD DE ME£XICO

Este articulo presenta la experiencia vivida en la comunidad africana de los pokot,

al norte de Kenia, en la cual se impartié un curso-taller sobre derechos humanos.
Se explican de manera detallada las condiciones, las costumbres y la filosofia de vida de los pokot,

en contraste no sélo con los paises occidentales, sino con los propios kenianos de las grandes ciudades

y con los derechos humanos promulgados por las Naciones Unidas. Describe, finalmente,

la metodologia y los contenidos del curso-taller, asi como las limitaciones y los cuestionamientos

surgidos durante su imparticion.

Mgeni njoo, mwenyeji apone

(Permite que llegue el huésped, ya que el anfitrién
se beneficiard: el visitante siempre trae bendiciones
a la gente que lo recibe)

Swahili, Africa del este (Stewart, 2005: 159)

EL PRIMER CONTACTO con este continente me dejé
una huella indeleble: ser mzungu (mujer blanca)
en una tierra negra aviva siempre un complejo pa-
sado que sigue manifestando sus consecuencias dia
a dfa en la vida de los africanos. De 1920 a 1963,
cuando logré su independencia después de una lar-
ga y sangrienta lucha, Kenia fue colonia britdnica.
Blancos y negros han convivido desde entonces y
sus corazones guardan muchos recuerdos, tal vez no
externados pero constantemente actuados. La cons-
truccion de un nuevo orden social ha partido de la
imposicién y la instalacién de un proyecto europeo;
para la poblacién, el proyecto ha sido violentamente
excluyente, puesto que en el convencimiento de la
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“natural superioridad” del modelo importado no
se ha permitido la enriquecedora convergencia de
civilizaciones (Vela, 2004: 216).

Al llegar me encontré con una nacién que lucha
orgullosamente por su identidad; los colores de su
bandera (rojo, verde y negro) son reflejo de su ser
miés profundo: sangre, campo y gente; su himno
nacional, cantado cada dia en los colegios, cada
tarde, de pie, antes de la funcién de cine; la fotogra-
fia de su presidente gloriosamente enmarcada en
cada salén de clases u oficina de gobierno. Como
dirfa Rigoberta Mencht, una cultura no se puede
forzar a morir ni puede retroceder; no se trata de la
voluntad de una persona, sino que es la voluntad del
tiempo de una civilizacién (Menchu, 2004: 51).

Una larga travesia de ocho horas en un vehiculo
todoterreno, sorteando una serie de obstdculos (cre-
cida de rios, terracerfas intransitables, inspecciones
militares), me llevd a la regién este del pueblo
pokot, adonde estaba destinada para dar un taller



de derechos humanos. Los pokot (seminémadas,
poligamos) eran personas que mantenfan su cultura
casi intacta gracias al aislamiento geogréfico en el
que estaba su regién; sin embargo, occidente empe-
zaba a filtrar su presencia poco a poco. Todo en los
pokot era diferente al resto del pais: para empezar,
su lengua en nada se parecia al idioma oficial, el
kiswahili. El atuendo llamaba la atencién, tanto
por su colorido como por su significado; las mujeres
casadas llevaban unos collares rigidos redondos en
el cuello, que tapaban parcialmente su pecho des-
nudo, adornados con caracoles marinos y cuentas
de colores; sus faldas eran pieles de animales e iban
descalzas; en el pelo se hacfan unos churritos de lodo
y el signo mds sensual de feminidad consistia en
tumbarse los dos dientes incisivos superiores (foto
1). Los hombres usaban taparrabos que mezclaban
con piezas occidentales en su vestimenta, como som-
breros, en los cuales insertaban plumas y camisetas

Foto 1: Mujer pokot del proyecto educativo Kositei Catholic
Mission y Action Aid Kenya, coordinado por Dee Smith.

con estampados. Este “conocernos y reconocernos
como iguales en la diversidad” (Martinez, 2004: 99)
comenz6 desde la vestimenta.

La alimentacién era muy precaria para los pokot.
La base diaria consistia en un batido de sangre con
leche, ambos liquidos extraidos de sus cabras, su
Unica y valiosisima pertenencia, que dotaba a la
familia de estatus social, por lo cual jamds eran sa-
crificadas para consumo. Cuando supe de su dieta
se me vinieron a la mente las palabras que Lula da
Silva pronuncié en un discurso sobre justicia social:
“no es justo que algunos coman cinco veces al dia,
mientras que otros pasan cinco dias sin comer” (Ri-
chards y Schwanger, 2004: 189). Ellos, al parecer,
se mantenfan vivos gracias a este liquido rico en
vitaminas y minerales, y a sus cantos y bailes.

Era admirable su talento natural por la musica,
la hermosa vocalizacién en diversos tonos de sus
canciones. También eran fortalecidos por su espi-
ritualidad. Rigoberta sefiala enféticamente que no
se puede alcanzar la profundidad sin espiritualidad,
porque la espiritualidad es una forma de vivir, una
forma de creer, una forma de transitar (Mench,
2004: 51). A pesar de los esfuerzos por cristianizar
alos pokot, ellos mantenian gran parte de sus creen-
cias animistas en una especie de sincretismo con la
fe cristiana. En el monte Tiati se encontraba el dios
Tororot y dentro de la misa catélica ellos realizaban
cantos y bailes, como rituales para alabarlo. Yo conti-
nuamente me preguntaba: ;habrd alguna conversién
genuina a la fe catélica?, stendrdn estas personas la
estructura mental necesaria para abrigar creencias
fordneas desde una cosmovisién radicalmente dife-
rente? ;Para qué cambiar sus rituales espirituales?,
¢no es el mismo dios a fin de cuentas? Y me topé,
en el librero de la casa misionera, con un texto que
tenfa como contraportada un escrito de Leonardo
Boff (Achermann, 1994). Sus palabras iluminaron
y esclarecieron mis preguntas:

Evangelizar no significa extender el sistema cristiano.
Evangelizar significa
vivir juntos,

como hermanos,
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compartiendo el trabajo,

siendo mutuamente responsables

por la vida de los otros,

valorando su cultura,

porque cada cultura

contiene semillas de Verdad Eterna.

Evangelizar significa:

vivir, llorar, refr, trabajar, morir en el mundo del otro,

para as{ juntos ser salvados.

El meollo del asunto es el trabajo en colabo-
racién para articular pacificamente la identidad
cultural, respetando los sistemas filoséficos de cada
comunidad, sus idiomas, costumbres ancestrales,
atendiendo al desarrollo de bienestar de las comu-
nidades (De la Rda, 2004: 103).

Estas religiosas en verdad evangelizaban, traba-
jaban dfa a dia en varios proyectos comunitarios; el
primero de ellos la escuela, y después poco a poco

Foto 2: Mujeres ancianas pokot bailando.
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fueron estableciendo dispensarios donde se brindaba
servicio médico y se regalaban medicinas, clinicas
médicas mdéviles que recorrian grandes distancias
dando atencién a bebés (vacunacién), mujeres
embarazadas, enfermos y ancianos —atendiendo el
derecho a la salud, segtin lo manifestado por el rela-
tor especial de la Comisién de Derechos Humanos
de la Organizacién de las Naciones Unidas (oNv),
Paul Hunt— (RDHE, 2005: p.168); el proyecto co-
munitario de la casa de la miel y las artesanias hechas
de espinas de puercoespin y madera de acacia, que
eran trabajadas por las ancianas pokot (foto 2), aban-
donadas al perder facultades fisicas para continuar
con su forma de vida némada; servicios eclesidsticos
al oficiar misa en varias capillas distribuidas en una
gran extension geografica.

A pesar de esta “ayuda occidental”, los pokot
conservaban celosamente rituales que ya habian
sido considerados como delitos por el gobierno y
que impactaban a cualquier forastero, los cuales
eran ceremonias de iniciacién de la vida adulta. Los
varones se producian cicatrices en diferentes partes
del cuerpo, se hacian hoyos de diversos tamanos en
las orejas (a tal grado que los l6bulos agrandados
rozaban con los hombros) y tenian que probar que
eran grandes cazadores. Las mujeres practicaban
la circuncisién genital femenina, que consistia en la
mutilacién de los érganos sexuales externos de las
nifas (labios mayores, menores y clitoris), mds o
menos a los doce afios. Este era un rito de inicia-
cién a la vida sexual activa gracias al cual la nifa se
convertia en mujer ¢ ingresaba en la lista de mujeres
casaderas de la tribu. Durante el ritual, la nifia no
debia llorar o quejarse, y al final se le untaba azticar
en las heridas y se quedaba en una choza varias
semanas para recuperarse.

Akili ni ndonge

(El uso de la inteligencia produce riqueza)

Sheng (mezcla de inglés y swahili), Nairobi, Kenia
(Stewart, 2005: 55)

La Barpello Primary School me tendié una amable
invitacién para impartir un curso-taller sobre dere-



chos humanos, una unidad temdtica de la asigna-
tura Social Studies para los estudiantes pokot, los
mayores del curso Standard Eight. La ignorancia,
la indiferencia o la pasividad que en otras épocas se
dieron frente a violaciones a los derechos humanos
hoy son dificiles de concebir, aunque los progresos
logrados se refieren mds a la concientizacién frente
al problema de los derechos humanos que a la si-
tuacion real de su vigencia y respeto (Gros, 1995:
51). Esto se aplicaba perfectamente para esta regi6n,
ya que poco se practicaba pero habia interés por
conocer del tema (foto 3).

El plan de estudios oficial de Social Studies
inclufa temas como: las cualidades de un buen ciu-
dadano, democracia, dictadura, la onU y la funcién
de sus cascos azules, genocidio, colonialismo, Decla-
racién Universal de los Derechos Humanos. Estos
contenidos los revisibamos en sus libros de texto,
pero al momento de vivirlos en las dindmicas y ejer-
cicios —desde el aprendizaje cooperativo: saber, saber
hacer y ser (Ferreiro y Calderén, 2000: 17)— abrian
un abanico inusitado de experiencias, un mundo
cargado de otredades. Asi, descubriamos juntos,
maestra y alumnos, otras formas de pensar y ser en
el mundo. Las experiencias ajenas eran asimiladas
a través de sus equivalentes africanos; por ejemplo,
la masacre perpetrada por los nazis fue entendida
como genocidio en el momento en que hablamos

de la matanza en Ruanda entre tutsis y hutus, y su
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Foto 3: Alumnos del Taller en Derechos Humanos en Barpello
Primary School.
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trascendencia quedaba comprendida al echar mano
de los proverbios locales: Wapiganapo tembo nyasi
huumia, que significa: “Cuando los elefantes pelean,
el pastizal queda lastimado”, es decir, gente inocente
sale lastimada cuando lideres y autoridades entran
en disputas (Stewart, 2005: 91).

Siguiendo el modelo de trabajo de Néstor Rius
en Cuba, con juegos de cooperacién con menores en
desventaja social (Rius, 2004: 425-460), seleccioné
la técnica del reloj, las analogias fantisticas, el rom-
pecabezas de la T, el nudo (Amnistia Internacional,
2000: 15, 279); conversando con los pies, fila de
cumpleanos (Cascén, 1995a); con las manos en la
masa, la dindmica con globos, barémetro de la con-
fianza, frases incompletas (Cascén, 1995b: 58, 106,
112). Estos ejercicios dindmicos fungieron como
excelentes herramientas diddcticas para dejar ser y ex-
presar el espiritu africano de estos adolescentes. Cada
clase, cada sesién, estaba llena de asombro; ellos se
maravillaban con cosas tan sencillas como el material
didictico, asi como con las increibles diferencias exis-
tentes entre mi pafs, México, y el suyo, Kenia. Cada
dia compartiamos algo de nuestros paises. El idioma
era algo muy interesante: ellos aprendian palabras en
espafol mientras que yo intentaba retener expresio-
nes en pokot, todo esto desde la interlocucion del
inglés, idioma oficial del pais (junto con kiswahili)
que muy pocos estudiantes pokot manejaban con
fluidez. Nuestras comparaciones siempre tenian
como punto de referencia el termémetro de
los derechos humanos, ya que en la primera
clase les asigné de tarea investigar si Kenia
era pais miembro de las Naciones Unidas, y
como descubrieron que pertenecia a la oNv,
tenfan curiosidad por saber qué derechos y
obligaciones habian adquirido como pais
y como ciudadanos, pero lo que les despertaba
francamente la curiosidad era conocer mds
alld de su regién. Aprendieron répidamente
los derechos (Gros, 1995: 154) de primera
generacion (civiles y politicos), de segunda ge-
neracién (econémicos, sociales y culturales) y
de tercera generaci6n (derechos de “vocacién
comunitaria’). Estos tltimos hicieron especial
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mella en ellos, ya que eran cuestiones mds cercanas a
su realidad: medio ambiente sano, derecho a la paz,
al desarrollo, a la salud.

Después brotaron de manera espontdnea temas
polémicos para los pokot: el primero de ellos fue
el colonialismo. Se analizaron las cosas positivas y
negativas que trajo este fenémeno en Kenia y me di
cuenta de que es un asunto no resuelto, que todavia
deja una huella dolorosa y rencorosa en muchos afri-
canos. Estos nifios pokot sostuvieron que las cosas
positivas consecuencia del colonialismo aparecieron
sin querer; es decir, los britdnicos no las trajeron a
propdsito para beneficio de ellos, como, por ejem-
plo, los caminos, la educacién, los comestibles. Los
africanos no tenian la estructura interna que rige a
los modelos econémicos europeos, de tal manera
que estuvieron desprovistos tanto de herramientas
internas como de apoyo externo para adaptarse
exitosamente al modelo importado (Achermann,
1994: 136).

Otro tema dlgido fue el lugar de la mujer en
la comunidad pokot. Sélo dos estudiantes en la
clase eran mujeres, y eran chicas con las que nadie
queria casarse por haberse negado a la prictica de
la mutilacién genital, por lo que podian continuar
en la escuela, libres de obligaciones maritales y ma-
ternales. A pesar de los esfuerzos del gobierno y de
algunos programas novedosos (por ejemplo Ntanira
na Mugambo, “circuncision a través de las palabras”,
donde se invita a conservar todo el ritual, excepto los
cortes corporales), los pokot mantenian un trato in-
justo, desigual y hasta denigrante hacia sus mujeres.
Los estudiantes en este taller de derechos humanos
confrontaron su estilo de vida con los estindares de
los paises occidentales y sacaron conclusiones muy
interesantes. Por ejemplo, el concepto de fidelidad
tal como nosotros lo entendemos se aplicaba sélo a
la mujer; el marido era fiel cuando amaba con igual
intensidad a todas sus esposas. El matrimonio era
un acto de libre eleccién s6lo para el varén, la mujer
tenfa que aceptar pasivamente cualquier propuesta
matrimonial que conviniera a sus padres. La mujer
era castigada verbal y fisicamente por cometer algiin
error, no asi el hombre, quien ponia las reglas de
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la casa. Sin embargo, la mujer tenia el derecho de
sentirse ofendida cuando su esposo hacia algo inco-
rrecto, y lo mostraba retirdindose a casa de sus padres;
la costumbre dictaba que el marido tenia que ir a
disculparse y regresar a la esposa a la casa conyugal
de manera voluntaria o a la fuerza. La mujer anciana
era abandonada por ser “inttil” para la comunidad,
mientras que el varén anciano irradiaba sabiduria y
respeto.

Bastan estos ejemplos para comprender el asom-
bro que se dejaba ver en las caritas de mis alumnos
pokot cuando escuchaban que en otros lugares la
mujer era libre y auténoma en todos los aspectos de
suvida y que estas libertades estaban protegidas con la
Declaracién Universal de los Derechos Humanos.

El taller fue impartido de la siguiente manera: se
programaron sesiones de una hora diaria durante tres
semanas con un contenido tedrico de 20% y préctico
de 80%, donde las actividades estaban organizadas
en 20% como trabajo individual y 80% como tra-
bajo grupal. La estrategia metodoldgica utilizada
consistié en realizar las siguientes actividades en el
aula: dindmica inductiva, planteamiento tedrico,
aplicacién a experiencias de vida, participacién y
andlisis desde su propia realidad, propuestas de
resolucién y estrategias de accion. El acercamiento
al tema de los derechos humanos fue desde el punto
de vista bio-psico-socio-espiritual, dejando de lado el
trabajo desde lo legal o politico. Esta postura incluye
las siete dimensiones de la vida humana permeadas
por los derechos humanos, que son: cuerpo, mente,
recreacién, mundo, relaciones, trabajo y espiritu
(HRE Pack, 2003: 129). Se trabajaron los contenidos
desde todas las dreas de alcance de los derechos hu-
manos: individuo, casa, comunidad, escuela, traba-
jo, nacién, mundo (HRE Pack, 2003: 150-154). Los
temas fueron los siguientes: historia de los derechos
humanos; articulos de la Declaracién; derechos de
primera, segunda y tercera generaciones; derechos
de los ninos (provisién, proteccién y participacion);
derechos de las mujeres, de los indigenas, de las
personas infectadas de sida; terrorismo, discrimi-
nacién étnica, resolucién no violenta de conflictos
y defensores de derechos humanos.



Creo que lo més enriquecedor de esta experien-
cia, tanto para ellos como para mi, fue plantear un
sinfin de interrogantes, con cuestionamientos a
veces hasta retdricos, sobre ;qué hacer con todo esto
nuevo que hemos aprendido?, ;serd posible traer los
derechos humanos a los pokot o es una intromision
imprudente a los usos y costumbres ancestrales?,
slos derechos humanos son un pretexto mds para
la “invasién occidental del pensamiento” o es un
camino esperanzador para nuevas formas de ser y
vivir més sanas entre hombres y mujeres?

La experiencia fue a todas luces positiva, pero
reconozco que existieron limitaciones en cuanto al
lenguaje. El taller se impartié en inglés y conseguir
un intérprete o un profesor auxiliar nativo pokot
hubiera sido fabuloso para romper la barrera de la
comunicacion y propiciar un contacto mds directo
y cercano con la comunidad estudiantil.

Los derechos humanos responden a una concep-
cién universal; emanan de la idea de la dignidad del
hombre, aceptada en todas las culturas y en todas las
civilizaciones. El derecho a la asistencia humanitaria
(Gros, 1995: 215) tiene la intencién de atender,
precisamente, el sufrimiento de los seres humanos
y la conviccién de que hay valores superiores que
atafien a la humanidad, de tal manera que para
nosotros es valido permear todas las culturas con
derechos humanos; sin embargo, quiero dar de
alguna manera respuesta a estas preguntas, desde la
sabidurfa africana, mostrando las diferentes posturas
tomadas por los pokot ante su gran descubrimiento
de los derechos humanos. Los mds temerosos y
conservadores optaron por vislumbrar peligro en la
incursion de las ideas occidentales: Usigonge nguzo
ukasingizia giza (“No le eches la culpa a la oscuridad
si chocas con un poste”). Esto quiere decir que si
sabes que te metes en una situacion peligrosa, no
debes sorprenderte al salir lastimado (Stewart, 2005:
49). Los mds atrevidos e idealistas (en especial las
mujeres) vieron una esperanza liberadora: Hebu
kiishe, huchoma mkia (“El que espera hasta ver todo
el animal, disparard a la cola”). Es decir, si uno es
demasiado precavido puede perder una buena opor-

tunidad (Stewart, 2005: 97).
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Competencias ciudadanas:
la asignatura pendiente

Luz Maria Montoya Pérez
PROFESORA DE ASIGNATURA
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Este trabajo se presenta como una invitacion a reflexionar sobre la relevancia de las competencias

ciudadanas en los espacios educativos, en particular en los universitarios, con el objetivo

de plantear cuestionamientos sobre el compromiso social de incluir este importante tema como parte
Sfundamental de la formacion de los alumnos. Con este objetivo, el contenido del articulo

se estructura en cuarro ﬂparmdos. En primer término se presenta una introduccion,

donde se exponen brevemente algunas situaciones que justifican la incorporacion de las competencias

ciudadanas en el curriculum de las diferentes carreras, asi como un marco conceptual que sirva

de referencia sobre los contenidos a tratar. En seguida se comentan algunas aproximaciones

pedagdgicas como fundamento tedrico para abordar las competencias ciudadanas. En otra parte

se resume la experiencia de Colombia como ejemplo de pais donde se han hecho esfuerzos

importantes en relacion a este tema. Finalmente se plantean algunas reflexiones en cuanto
a las posibilidades para manejar este tema en la UIA.

Introduccion

El actual panorama mundial, permeado por las
politicas neoliberales en los diferentes dmbitos,
parece bastante fatalista. En el dmbito econémico
se mantienen los problemas propios de los paises
subdesarrollados, en particular el escaso desarrollo
y los elevados niveles de pobreza y marginacidn.
En el entorno politico, los grupos de poder luchan
por sus intereses individuales, favoreciendo cambios
superficiales que mantengan fundamentalmente
igual las situaciones prevalecientes. En el dmbito
social, como sefialan Mejia y Parafén (2006: 30), los
diferentes ambientes en los que interactiian los nifios
y los jovenes, como la familia, la colonia, la oficina,
la televisién, la musica, la calle, frecuentemente
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transmiten mensajes antidemocriticos de forma
sutil, donde incluso suelen aparecer como base del
éxito, como son la rivalidad, la deshonestidad, la
dominacidn, la agresi6n fisica y mental, etc. Ante
estas realidades, la posibilidad de vivir un modelo
democritico se vislumbra bastante compleja. De
aqui que en un mundo lleno de contradicciones,
caracterizado por la injusticia, la desigualdad y la
exclusién para muchos, la esperanza para el pre-
sente y el futuro se puede centrar en buena medida
en la educacién basada en los derechos humanos,
sustentados en valores que se incorporen desde la
nifiez y se fortalezcan a través de todos los ciclos
escolares, con énfasis en la educacién media supe-
rior y superior. Una plataforma que sustente este



enfoque pueden ser las competencias ciudadanas, ya
que se enmarcan en la perspectiva de los derechos y
brindan herramientas bdsicas para que cada persona
pueda respetar, defender y promover los derechos
fundamentales, relaciondndolos con las situaciones
de la vida cotidiana en las que éstos pueden ser
vulnerados, tanto por las propias acciones como
por las acciones de otros.

Las competencias ciudadanas se integran como
un conjunto de habilidades (de tipo cognitivo,
emocional y comunicativo), conocimientos y dis-
posiciones que de manera articulada permiten al
ciudadano, por un lado, contribuir activamente con
la convivencia pacifica, la pluralidad y el respeto de
las diferencias, y, por otro, participar responsable
y constructivamente en los procesos democrdticos
(Ministerio Nacional de Educacién, 2005: 8).

En este sentido, los centros escolares deben
servir como referencia en el ejercicio de la libertad
de expresién, el encuentro de distintas reflexiones,
el respeto a la pluralidad, tanto en la conformacién
del curriculum como en el ejercicio de la docencia,
en la convivencia entre los estudiantes, as{ como en
la interaccidn con las autoridades y el personal de
todos los niveles, tomando como punto de partida
la formacién para el bien comdn a través de fomen-
tar practicas cotidianas basadas en valores como la
justicia, la solidaridad, la sensibilidad ante las ne-
cesidades de los otros, la generosidad y la dignidad
humana.

Experiencia pionera en América Latina
Las autoridades de la gran mayoria de paises latinoa-
mericanos han mostrado, en general, escaso interés
por fomentar la participacién juvenil en la actividad
politica, de ahi la urgencia de que se formulen poli-
ticas pablicas realistas para la formacidn de nifios y
jovenes competentes como ciudadanos, capaces de
afrontar de manera consciente y responsable la serie
de dificiles situaciones que se les presentan cotidia-
namente (Murillo y Castafieda, 2007: 145).

Entre los paises que han venido construyendo
diferentes plataformas en el tema de las competencias
ciudadanas se encuentra Colombia. Entre las acciones

concretas emprendidas destaca la obligatoriedad de
crear espacios donde se manejen las competencias
ciudadanas a través de la Ley General de Educacidn,
como el gobierno escolar, donde se consideran las pro-
puestas de la comunidad educativa en todos niveles,
incluyendo a los padres de familia, en temas como el
reglamento escolar, las actividades artisticas, sociales
y comunitarias (Murillo y Castafeda, 2007: 157).

Asimismo, se ha desarrollado el programa de
Formacién para la Ciudadania, enfocado a tres gru-
pos de competencias ciudadanas: convivencia para
la paz, participacién y responsabilidad democratica,
y pluralidad, identidad y valoracién de las diferen-
cias. Para su implementacién se ha desarrollado un
programa de competencias ciudadanas a través de
dos estrategias: la elaboracién de estdndares don-
de se determinan las ensefanzas que deben recibir
los alumnos en los diferentes ciclos escolares y el de-
sarrollo de las pruebas saBER, dirigidas a los alumnos
de quinto y noveno grados. El programa incluye
conocimientos y cuatro tipos de competencias: cog-
nitivas, comunicativas, emocionales e integradoras
(Ministerio de Educacién Nacional, 2004: 12-13).
Estas iniciativas representan un gran esfuerzo de sis-
tematizacién, ya que incluyen otras estrategias diver-
sas, COmMo Cursos regionales e intercambios con otros
paises, lo cual ha tenido como consecuencia que se
adopte el modelo en otros paises de América Latina;
sin embargo, no se ha evaluado su impacto.

Dimension pedagigica

de las competencias ciudadanas

A lo largo de la historia se han dado movimientos
renovadores de la educacién. En cuanto al enfoque
democriético y de derechos humanos se pueden citar
desde los modelos de autogestion y cogestién edu-
cativa, expuestos por Makarenko y Freinet, hasta la
corriente latinoamericana de la educacién popular,
o educacién para la libertad, propuesta por Freire.
Respecto a enfoques orientados al trabajo de grupo,
existen, entre otros, las experiencias y los aportes de
Don Bosco, Piaget, Vigostky, Kolhberg (Alvarez,
1995: 46). Estos autores enfatizan la importancia
de las relaciones solidarias entre los estudiantes,
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plasmadas en estructuras organizativas donde se
transita de una escolarizacién competitiva e indi-
vidualista a una concepcién que se fundamenta en
la participacién activa. Estas corrientes comparten
los principios constructivistas de la consideracién
social y socializadora de la educacion escolar (Coll
y otros, 2007: 8).

En este contexto, algunas formas de abordar
el proceso de ensenanza-aprendizaje de las com-
petencias ciudadanas son el aprendizaje basado en
la resolucién de problemas, el andlisis de casos y el
aprendizaje por objetivos, las cuales son estrategias
propias de un modelo colaborativo, constructivista
y contextual.

A este respecto, Martinez (2005: 98) enfatiza que
la adecuada integracién de las estrategias senaladas,
junto con otras mds cldsicas, como la clase magis-
tral o el seminario de lectura, permite al estudiante
avanzar en su proceso de aprendizaje experimen-
tando momentos hermenéuticos y de razonamiento
inductivo, asi como momentos discursivos, de uso
del lenguaje, de discusién, de elaboracién conjunta
y de btsqueda de criterios.

También destaca la necesidad del trabajo de los
estudiantes en pequefios grupos, donde puedan
procesar sus propios problemas y situaciones criticas,
lo que les permite organizarse para alcanzar metas
individuales y grupales. Los grupos de apoyo fomen-
tan la practica de la interayuda, de la solidaridad y
de la comprensién mutua (Alvarez, 1995: 48).

Por su parte, Martinez (2006: 89) senala la im-
portancia del aprendizaje ético, argumentando que
la formacién para la ciudadania no puede limitarse
a una cuestién meramente curricular o a un con-
junto de disposiciones y normas legales. Por el
contrario, implica cuestiones que van mds alld de lo
estrictamente docente, ya que supone la formulacién
de propuestas en politica académico-docente y en
formacién del profesorado.

En relacién a las competencias especificas, propo-
ne identificar en primer lugar aquellos contenidos de
aprendizaje de cardcter informativo y conceptual que
permitan una comprensién de nuestro mundo en
clave politica y ética, que relacionen los desarrollos
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cientificos y tecnolédgicos con el impacto social y
ético que comportan y que faciliten la comprensién
de nuestra sociedad en clave econémica para la cons-
truccién de sistemas de valores que supongan un
desarrollo de la comprension critica para entender
la controversia que su andlisis pueda comportar y
para la adquisicién de niveles progresivos de razo-
namiento moral. De este modo, estos espacios se
convierten en lugares adecuados para aprender que
la democracia requiere de una ciudadania critica,
participativa e informada. La implicacién de los es-
tudiantes debe permitir dotar de significacién social
el aprendizaje académico que el estudiante adquiere
en la universidad (Martinez, 2006: 98-99).

Otra dimensidn de la educacion es la teleoldgica,
que implica, de acuerdo con Sacristdn, el andlisis de
los proyectos de politica educativa o de los planes
de cada escuela y de cada profesor desde el punto de
vista de las finalidades que pretenden. Este autor en-
fatiza “el sentido emancipatorio del progreso, el cual
debe articularse desde el aqui y ahora, impulsado
por la creencia en el valor de la humanizacién y por
la esperanza en la mejora de la sociedad, entendida
como una sociedad mds prospera, mds justa, con un
funcionamiento racional y no alienante” (Sacristdn,
2001: 12 y 16).

Por su parte, Morin (2000: 20) enfatiza el desafio
civico como respuesta al debilitamiento del sentido
de responsabilidad, producto del debilitamiento de
una percepcién global que lleva a que cada uno
se preocupe s6lo de sus tareas particulares, dejando
de lado la solidaridad, porque no percibe su lazo or-
génico con su ciudad y sus conciudadanos. Propone
también que las diferentes disciplinas converjan para
conformar una ética de la comprensién humana
contra la incomprensién generalizada que priva en
los tiempos actuales en todos los dmbitos sociales,
desde la familia, el trabajo y la sociedad misma
(Morin, 2000: 64-65).

Respecto al aprendizaje ciudadano, considera
que la educacién debe auspiciar la autoformacion
de la persona en cuanto a aprender y asumir la
condicién humana, aprender a vivir y aprender a
convertirse en ciudadano (Morin, 2000: 83).



En otra obra (Morin 1999:101-102) propone
una ética antropoética, que significa asumir la con-
dicién humana como individuo-sociedad-especie
tanto en nuestras coincidencias como en nuestras
antinomias. Desde esta visién conlleva la esperanza
de alcanzar la humanidad como conciencia y ciu-
dadania planetaria, como misién antropoldgica del
milenio a través de:

Trabajar para la humanizacién de la huma-
nidad

Obedecer a la vida y guiar la vida

Lograr la unidad planetaria en la diversidad
Respetar en el otro tanto la identidad como
la diversidad consigo mismo

Desarrollar la ética de la solidaridad
Desarrollar la ética de la comprension
Ensenar la ética del género humano

Reflexion propositiva

La deshumanizacion global que nos viene avasallan-
do y que parece convertirse en una forma de vida
requiere ser combatida desde diferentes dngulos;
uno de ellos y quizd el mds importante es el de la
educacién encaminada a rescatar la comprensién
hacia la humanidad, sefialada por Morin (2000). Un
camino es la formacién de ciudadanos democréticos,
con un sélido pensamiento critico, encaminados a
forjar escenarios futuros mds esperanzadores. En este
sentido, las competencias ciudadanas entendidas
en un sentido amplio, que incluya fundamentos
filoséficos, formacion coherente en los valores clave
de la democracia (solidaridad, justicia, igualdad,
libertad y participacién democrdtica), mantienen
completa vigencia.

Retomando algunos cuestionamientos de Sa-
cristdn (2001: 153-158), es importante rescatar dos
preguntas clave: ;qué poder tiene la educacién insti-
tucionalizada de invertir los hechos que en la sociedad
real son contrarios al modelo ideal de ciudadania?,
sc6mo hacerlo en lo que sea factible actuar? De aqui
plantea cinco razones fundamentales para relacionar
la educacién y la ciudadania. La primera razén es
toda una visién de como debe pensarse, disenarse y
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desarrollarse la escolarizacidn, a partir de la éptica de
contribuir a la reconstruccién y mejora de la sociedad.
En particular, es necesario desarrollar la racionali-
dad, la autonomia del pensamiento y de las virtudes
civicas, el pensamiento critico, la sensibilidad hacia
los que son diferentes, la cooperacion, la capacidad
de didlogo para resolver conflictos, la compren-
sién de las interdependencias en un mundo globali-
zado, la preocupacion por los derechos humanos. La
segunda razon radica en que la ciudadania proporcio-
na un marco de referencia, de normasy de valores en
funcién de los cuales se debe pensar y realizar la edu-
cacién, especialmente a través de la seleccién de obje-
tivos y contenidos, asi como de practicas coherentes
con los principios de una ciudadania democrdtica. La
tercera razén es de orden epistemoldgico y se refiere
al contenido semdntico que se atribuye a conceptos
clave en la educacién que permitan crear un nuevo
sentido comun. La cuarta razén la relaciona con la
globalizaciéon de las economias y los intercambios
de todo tipo, que distorsionan el sentido del bien
comun. La quinta razén se centra en la necesidad de
la educacién como medio de favorecer la inclusién
y la participacién social, con base en los tres tipos de
derechos: civiles, politicos y sociales.

Como parte de esta reflexion, a continuacion se
consideran algunas dreas dentro del plan curricular
de la Universidad Iberoamericana que se relacionan
directamente con las competencias ciudadanas y que
abarcan todas las licenciaturas; en especial, se hace
referencia al drea de reflexién universitaria, la cual
se construye como espacio curricular de soporte y
consolidacién de la formacién integral mediante
actividades de aprendizaje y asignaturas en torno a
tres grandes temas:

* La persona en su relacién consigo misma,
abordada desde las perspectivas antropol6-
gica, filos6fica y psicoldgica.

La persona en su relacion con los demds: la
sociedad, el entorno fisico y sus problemas
mis relevantes.

La persona en su relacién con la #rascendencia:
el sentido de la vida (seuia, 2002: 9).
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Sin embargo, se requiere disefiar programas
interdisciplinarios de cardcter transversal que se
adopten de manera institucional y se acompafien de
acciones coherentes con cardcter de permanencia,
que se evaltien y actualicen conforme a las necesida-
des que plantee la sociedad. En especial, se requiere
analizar las posibles modificaciones curriculares

diferentes asignaturas encaminadas a desarrollar
competencias ciudadanas, asi como programas de
formacién de autoridades, profesores y personal en
todos los niveles. Como un intento de conjuntar
estas ideas, se proponen algunos lineamientos que
pueden servir como referencia para conformar
programas que incluyan competencias ciudadanas

a nivel general, para valorar la incorporacién de

(cuadro 1).

Cuabpro 1

Competencias ciudadanas dentro la competencia en perspectiva global humanista

de la persona.

Aproximaciones filoséficas: Hegel,
Kant, Bordieu, Giddens, Luh-
mann, Habermas, Durkheim.
:Qué es la libertad?

Requisitos minimos de justicia dis-
tributiva en una sociedad.

personas.

La integridad fisica: respeto y
exigencia de respeto al cuerpo y
psique de las personas.

Repudio a las agresiones a la in-
tegridad fisica y psiquica de las
personas: esclavitud, servidumbre,

ELEMENTO CONOCIMIENTOS VALORES HABILIDADES
Respeto Concepto normativo del principio | Valores de naturaleza universal Anélisis de informacién de
a la dignidad de dignidad. que sustentan los derechos de las | los medios de comunicacién

masiva.

Analisis critico de la realidad
actual.

Escucha comprensiva.
Diilogo.

Argumentaci6n légica.
Relacién y comparacién ted-

histérico-social.

Fundamentos racionales de la co-

municacién dialégica.

Momentos y sucesos significativos
en la evolucién de la democracia.

dad con las personas como miem-
bros de la misma especie. Apoyo

a otras personas para satisfacer sus
necesidades y derechos. Disposi-
cidn para resolver los conflictos de
intereses entre personas y grupos.

tortura, castigos crueles e inhu- rica.
manos.
Visién Antropologia filoséfica. El desarrollo humano: reconoci- | Reflexidn sobre ideas abstractas.
integradora. Filosoffa educativa. miento del planeta como hdbitat | Escucha comprensiva.
Anélisis existencial. de la especie humana. Diilogo.
Papel del profesional en el mundo | Reconocimiento de las necesidades | Argumentacién légica.
actual. y derechos de las generaciones Relacién y comparacién teé-
Pedagogia ignaciana. futuras. rica.
Compromiso Ideologia y utopia. La solidaridad: empatia y fraterni- | Valoracién de los logros histé-

ricos.

Argumentaci6n légica.
Escucha comprensiva.
Diilogo.

Debate.

Actitud civica
y democrdtica.

El régimen democrético. Inter-
dependencia entre democracia y
derechos humanos.
Insuficiencias y peligros de las de-
mocracias modernas.

La ciudadania democrdtica: me-
canismos y procedimientos de
participacion.

Libertad de expresion.

La participacién democrdtica en
las instituciones educativas.

La justicia: tratamiento igualitario
alo igual y diferenciado a lo dife-
rente.

Apego al principio de equidad. La
justicia para si mismo y para los
demds.

Compromiso con las causas justas.

Reflexién sobre situaciones y
problemas actuales.
Pensamiento critico.
Confrontacién de diversas
posturas.

Valoracién de diferentes situa-
ciones.

Escucha comprensiva.
Diilogo.

Debate.

Adaptado del Manual para promotoras y promotores juveniles en derechos humanos, Centro de Derechos Humanos Fray Francisco
de Vitoria, O.P, A.C.: 12-15, y de Cuatro elementos de la competencia en perspectiva global humanista (SEUIA: 9).
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En este cuadro se toman cuatro elementos de
la competencia denominada “perspectiva global
humanista”por la u1a, con la finalidad de plantear
algunas posibilidades de temas que serfa importante
proporcionar a los alumnos de las licenciaturas y que
abarcan conocimientos, habilidades y actitudes. En
el apartado de conocimientos se propone dotar a los
alumnos de una base filos6fica sélida para llegar al
sentido mds profundo de las competencias ciuda-
danas. A partir de esta base se consideran algunos
de los valores fundamentales relacionados con estas
competencias, como referentes en la actuacion
cotidiana. En cuanto a las habilidades, se busca
primordialmente que desarrollen el pensamiento
critico, la reflexién, asi como las capacidades de
comunicacién especificas para llevar a la practica los
diferentes aspectos que conforman las competencias
ciudadanas.

Conclusiones

El tema de las competencias ciudadanas debe ocu-
par un lugar importante en los planes curriculares
de todas las universidades, pero en especial de
las que se consideran humanistas, ya que pueden
constituir herramientas adicionales que fortalezcan
la actuacién de los alumnos y egresados ante las
grandes desigualdades sociales y econémicas que se
enfrentan, as{ como ante la violencia de la realidad
imperante, tanto nacional como mundial; de aqui
que durante el curso de sus estudios es necesario
instituir mayores practicas encaminadas a reforzar
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las competencias ciudadanas tanto en las diferentes
asignaturas como en el servicio social, de tal manera
que tanto los maestros como los alumnos integren
los derechos humanos para aplicarlos en la vida coti-
diana. En este sentido, se buscaria que los egresados
realicen pricticas mds inclusivas y democrdticas en
su trabajo; asimismo, que fomenten la solidaridad
para el bien comun, a través de la colaboracién para
compartir. Finalmente, es importante considerar
que las bases filoséficas pueden constituir una plata-
forma fundamental que lleve idealmente al ejercicio
globalizado de la ciudadania.
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Libertad religiosa, persona y Estado.
De la identidad a la tradicién

David Eduardo Lara Corredor
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L4

El problema de la libertad de cultos va mds alld de su exigencia normativa y su tutela por via
del derecho. La libertad religiosa es una expresion concreta de la libertad misma, lo que implica
la responsabilidad de los Estados de derecho de garantizarla y de formar para el ejercicio
de la misma. El presente articulo pretende comprender dicha libertad desde su niicleo fundamental,
que es la dimension religiosa, su hecho histérico como elemento de identidad en los pueblos

latinoamericanos y sus implicaciones juridicas de cara a la educacion religiosa escolar.

Ast, el hecho religioso, como expresion de la dimension religiosa del sujeto humano, hace parte
de la cultura, la tradicion en la historia de los pueblos y de la identidad de los Estados.

La dimension religiosa del ser humano

El hecho religioso, como dato cultural, es una reali-
dad propia de lo humanos; es decir, son los hombres
y las mujeres quienes a través de su comportamien-
to y lenguaje denotan un mundo religioso como ele-
mento constitutivo de su propia naturaleza humana,
de su dimensidn trascendente. La concrecién de esa
dimensién, como ya se dijo, se plasma en los com-
portamientos cultuales o rituales, en los compor-
tamientos éticos y, principalmente, en el lenguaje,
todo ello dentro de una matriz cultural determinada
que va dando fisonomia a la religién.

Como fenémeno cultural, el hecho religioso ha
estado ligado al devenir histérico de la misma hu-
manidad, lo cual confirma que lo religioso es propio
del ser humano. Asi, desde las formas elementales
de religiosidad hasta la constitucién de las grandes
religiones, el ser humano se ha apropiado del fené-
meno religioso como elemento fundacional de la
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sociedad o como elemento de identificacién de un
pueblo o nacién.

Por lo anterior, se afirma que el hecho religioso
—el comportamiento religioso de la sociedad— es un
elemento constitutivo de la vida cotidiana de las
sociedades como cultura religiosa, lo que ha hecho
posible una doble dindmica. Por un lado, la for-
macion religiosa de los adeptos o militantes de una
religién y, por otro, la educacién religiosa como
uno de los componentes basicos de la formacion
integral de un miembro de la sociedad o ciudadano,
amparados en el derecho fundamental a la libertad
de cultos.

Pero antes se tendria que precisar la concepcién
de la religién para asi mirar el derecho a la libertad
religiosa. Si decimos que la religion contiene socio-
légicamente unas notas constitutivas, como son la
doctrina, las costumbres, los ritos y la vivencia en
comunidad, se puede asimismo visualizar el alcance



del derecho a la libertad de cultos, considerado como
un derecho fundamental por ser atributo del mismo
ser humano.

El nicleo sustancial del derecho a la libertad de
cultos estd constituido, segin el articulo primero
de la Resolucién 36/55 de la Asamblea General de la
oNU,! por la libertad de practicar el culto religioso;
la de celebrar reuniones de caricter religioso; la de
fundar y mantener lugares para la prictica del culto
y la celebracién de reuniones religiosas; la de fun-
dar y mantener instituciones benéficas o humanita-
rias; la de confeccionar, adquirir y utilizar en cantidad
suficiente los articulos y materiales necesarios para
los ritos o costumbres de una religion; la de escribir,
publicar y difundir publicaciones; la de ensefiar la
religién en lugares aptos para esos fines; la de solicitar
y recibir contribuciones voluntarias de particulares y
de instituciones; la de capacitar, nombrar, elegir y de-
signar por sucesioén los dirigentes religiosos; la de
observar dias de descanso religioso; la de celebrar
festividades y ceremonias; la de establecer y mantener
comunicaciones con individuos y comunidades en el
dmbito nacional e internacional.

Asi, el hecho religioso se plasma en el mundo
cultural no sélo por las précticas culturales de una
religion, sino, ademds, por la posibilidad de ensenar
la religion.

Este hecho cultural ha obligado a la sociedad or-
ganizada a establecer una serie de normas regulativas
en relacién al comportamiento de los miembros de
una religién, movimiento religioso o secta, ya sea
como parte de la identidad de un Estado (Estado
confesional) o como parte del reconocimiento de
los derechos inalienables de los sujetos humanos,
en cuanto sujetos de derechos humanos, en las
sociedades arreligiosas o Estados aconfesionales.

Si esto es asi, se infiere que el Estado no puede
ser ajeno a las manifestaciones de religiosidad de
sus asociados y debe regular una serie de compor-
tamientos, que si bien tienen su proteccién legal
en el derecho fundamental de la libertad de cultos,
no se le pide al Estado que legisle y regule el creer
o no creet, el practicar o no una religién, sino cémo
permitir en términos de igualdad legal el libre ejerci-

cio de cultos, o de la libertad religiosa, sin mayores
limitaciones que las que exige el orden publico.
Por tanto, lo religioso entra en la érbita del orden
publico y se convierte en un bien publico donde
el Estado debe entrar a normativizar, garantizar y
tutelar.

Dentro de este marco, como ya se dijo, estd la
formacién religiosa como parte de la formacién
del sujeto social, puesto que la educacién religiosa,
como una de las dimensiones del ser humano,
articula los curriculos formativos y se concreta en
asignaturas que evidencian su ingreso en los colegios
y escuelas, sean éstas de cardcter civil o religioso,
privadas o publicas. En ese orden de ideas se funda-
menta la participacién del Estado en la regulacion
del componente formativo de la religién, por cuanto
es responsabilidad del Estado regular la educaciéon
de sus asociados, y lo hace segin su fisonomia, sea
ésta confesional o aconfesional, ya que podrd darse
desde la delimitacién de los contenidos y las meto-
dologias, en el caso de paises confesionales, hasta la
libertad de cdtedra dentro de los fundamentos del
curriculo, en el caso de los paises aconfesionales.

La educacion religiosa y la identidad del pueblo
latinoamericano

Como introduccién, es importante echar una mi-
rada rdpida a la historia de los pueblos latinoame-
ricanos, donde la educacién religiosa ha tenido su
dindmica especial a lo largo de la historia (Consejo
Episcopal Latinoamericano, 2001). Sin desconocer
la dimensidn religiosa de nuestro antepasados, como
un elemento cohesionador y de identidad cultural,
es marcado el hecho de 1492, llimese éste descubri-
miento o choque de culturas, por lo que la historia
de la educacidn religiosa se fractura, desconociendo
las dindmicas diddcticas de los pueblos indigenas por
mantener una cultura tradicional de caricter oral,
y dando inicio a un ejercicio de transculturacién
desde lo politico y lo religioso.

El descubrimiento, la conquista y la actividad
misionera en las tierras americanas coincidieron
con la reconquista de la peninsula ibérica ante el
dominio musulmdn, y también con la unificacién
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de sus pueblos, a través de la cosmovisién del orbe
cristiano o unanimidad cristiana (Gutiérrez, 1983:
14), fundamentados en la teoria de las dos espadas
y la estructura de las dos ciudades, la de Dios y la
terrena. Por una parte, la cosmovisién religiosa se
impuso como condicién para sobrevivir o pasar
por la espada de la religién catdlica; por otra, no
todos los misioneros evangelizadores gozaron de
prestigio y formacidn teolégica (Consejo Episcopal
Latinoamericano, 2001).

La mentalidad del orbe cristiano desconocié y
estigmatizé las creencias indigenas con la imposicién
del dios patriarcal, omnipotente (Codina, 1987:
20-53), que exige la confesién de los dogmas y
mandamientos sin mayor formacién en la fe. Sin
embargo, no todo fue imposicidn; desde sus co-
mienzos se planted una disputa entre los mismos
misioneros que llegaron a América (Codina, 1987:
20-53).

Sibien los misioneros tenfan su método y su afén
de bautizar (cristianismo nominal), una limitante
eran las lenguas aborigenes. Dentro del esquema
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de evangelizacién surgieron estructuras en fun-
cién de los grupos indigenas, como la encomienda,
la reduccién y la doctrina.

Durante la colonia se consolidé la identidad y
la cultura cristianas a través de los sacramentos y la
catequesis. Ser cristiano era estatus de ciudadania
para las nacientes poblaciones y ciudades. Los ritmos
de la vida y los condicionamientos sociales dejaron
la huella de un cristianismo aparte de los procesos
de fe y de maduracién en la fe (Gutiérrez, 1983:
16-20). Asi, sacramentos y catecismo fueron las
fuentes minimas de la formacién de los cristianos,
del pueblo, de los laicos (Consejo Episcopal Lati-
noamericano, 2001).

Hacia finales del siglo xvir van surgiendo en
los pueblos latinoamericanos los sentimientos de
libertad, acompafiados por una posicién dual de la
iglesia: por un lado, la jerarquia, que por el patronato
regio ostentaba poder, se oponia a la misma, pero,
por otro, los pdrrocos vieron en estas campanas
una espacio de libertad y dignidad para indigenas y
criollos, por ello apoyaron no sélo econémicamente,



sino que justificaron desde sus sermones la campafia
libertaria (Consejo Episcopal Latinoamericano,
2001).

Con la entrada en vigor de la era republicana,
las nacientes republicas latinoamericanas fueron
bebiendo de las ideas politicas de la Ilustracién. El
sistema educativo, con la influencia de las ideas de la
Ilustracién, de las corrientes independentistas y del
liberalismo, constituyé la educacién civil y estatal,
sin influencia y participacién eclesial y religiosa. Aqui
el panorama de cada nacién fue adquiriendo mati-
ces particulares, desde paises constitucionalmente
confesionales hasta paises (Hoyos, 1993: 15-23)
que si bien respetan la religién no la proclaman
como la identidad de los Estados (Consejo Episcopal
Latinoamericano, 2001).

Ya en el seno de la Iglesia catdlica se equiparé
la educacién religiosa escolar con la catequesis; de
hecho, se desarrollaba como catequesis escolar o en
algunos casos como historia sagrada. Después del
Concilio Vaticano 1II, a raiz del nuevo enfoque de
la Iglesia sobre la naturaleza e identidad de la cate-
quesis, se comienza a perfilar el dmbito especifico
de la catequesis y el dmbito de la educacién religiosa
escolar, entendiéndolas como actividades distintas
pero complementarias.

Lo religioso y el mundo juridico latinoamericano

La religién en el 4mbito publico se ha concretado
no solamente en el reconocimiento del derecho
a la libertad de cultos, o el derecho a la libertad
religiosa y su alcance; también en la presencia de
la religién como componente formativo de los ciu-
dadanos (Hoyos, 1993: 61-63).% Asf la religién, si
bien es competencia de cada una de las confesiones
religiosas como formacién religiosa, también es
tarea del Estado, como responsable de la formacién
trascendente de los asociados, como dimensién de
la formacién integral de cada uno de sus asociados
(Consejo Episcopal Latinoamericano, 2001).

La educacion religiosa en la legislacién civil®
La educacién religiosa escolar, diferente a la cate-
quesis y a la cultura religiosa, se da en el 4mbito

de la formacién publica en los paises donde existe
la educacidn religiosa; es decir, tanto en la escuela
publica como en la privada. Este servicio educativo
ha sido reconocido legalmente a través de diversos
instrumentos juridicos, como las constituciones, los
concordatos, las leyes y los decretos, las resoluciones
y los convenios entre el Estado y las diferentes confe-
siones religiosas o Iglesias. Algunos paises tienen en
su legislacién un tipo de instrumento juridico que
regula la educacién religiosa escolar impartida por
Iglesias no catélicas y otras denominaciones religio-
sas (Consejo Episcopal Latinoamericano, 2001).

En América Latina y el Caribe, la educacién
religiosa escolar estd fundamentada juridicamente
en constituciones politicas: Costa Rica, Brasil, Pa-
namd, Venezuela, El Salvador, Colombia, Ecuador,
Perti y Bolivia. En concordatos: Colombia, Perti y
Republica Dominicana.

Leyes de educacidon: Venezuela, Argentina,
Colombia, Ecuador, Perti, Brasil, Bolivia, Chile,
Costa Rica y Republica Dominicana. Decretos
sobre la educacién religiosa escolar: Colombia,
Chile, Perti, Bolivia, Costa Rica y Brasil (decretos
estatales). Convenios y acuerdos: Bolivia, Venezuela,
Colombia, Ecuador y Pert.

En algunos paises no es permitida la educacién
religiosa escolar, como en Cuba, México, Paraguay
y Uruguay, y no se prevé este tipo de ensefianza en
la escuela publica. En Paraguay es opcional para las
instituciones educativas incorporarla como cultura
religiosa dentro de la adecuacién curricular, y reci-
ben financiamiento del Estado siempre que aparezca
con otro nombre en el plan curricular.

En algunos paises, aunque existan los instru-
mentos legales, no se imparte la educacién religiosa
escolar en forma debida por diversas causas: en
seis por falta de presupuesto; en cinco por falta de
profesores preparados; en tres por falta de horario
suficiente; en cinco por falta de claridad en los
acuerdos Iglesia-Estado en cuanto a su operatividad;
en dos por obstaculizacién de algunos mandos me-
dios (Consejo Episcopal Latinoamericano, 2001).

En cuanto al estatuto juridico de la educacién
religiosa escolar, respecto a su obligatoriedad, se
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constatan las siguientes modalidades: Es obliga-
cién ofrecerla en los establecimientos educativos
publicos de Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica,
Chile, Perti, Republica Dominicana y Venezuela.
Es obligatorio que los padres expresen su opcion
en Venezuela y Chile. Es obligatoria para los alum-
nos catdlicos en Republica Dominicana y Pert. Es
opcional para los alumnos y padres de familia en
Brasil, Colombia, Costa Rica, Chile y Ecuador, y en
Argentina en algunas provincias. Es opcional para las

instituciones educativas incorporarla como cultura
religiosa en Paraguay. Es opcional para alumnos e
instituciones educativas en El Salvador.

En algunos paises se ofrece una asignatura alter-
nativa a la educacion religiosa escolar, como ética en
Argentina y educacién en valores éticos y civicos
en El Salvador.

Religion, persona y Estado colombiano:

un Estado aconfesional

A partir de la promulgacién de la Constitucién Politi-
ca de Colombia de 1991, el fenémeno de lo religioso
adquirié un matiz diferente, pues el pueblo colom-
biano, segun el criterio del constituyente primario,
representado en la Asamblea Nacional Constituyente,
con arreglo a la linea del pensamiento de la laicidad
del Estado —desde la Revolucién francesa (Pierre,
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Nova et Vetera No. 8: 4)—, se proclamé la aconfesio-
nalidad del Estado. Se reconoce la libertad de cultos
como derecho fundamental y se impone al Estado el
deber de protegerla y tutelarla, cuyo ejercicio tiene
los limites previstos por la ley en la preservacién del
orden publico (Hoyos, 1993: 22).

El alcance de la opcién laicista de la Consti-
tucién de 1991 debe entenderse dentro de la sana
doctrina sobre la fisonomia de los Estados en rela-
cién con la religién.

Existen varias formas de regulacién ju-
ridica: cuando hay Estados confesionales
sin tolerancia religiosa, en ellos sélo se
establece una religion oficial, siendo obli-
gatorios juridicamente los contenidos de
dicha religién, de suerte que se prohiben las
religiones diversas a la oficial, o al menos se
les discrimina considerablemente.

Encontramos Estados confesionales con
tolerancia o libertad religiosa, y si bien
consagran una determinada religién como
la oficial, no por ello excluyen a las otras
creencias y a los otros cultos. En algunos
casos las religiones diversas son simplemente
toleradas, sin que exista plena libertad; en
otros eventos el cardcter oficial de una reli-
gién se ha acompanado de una plena libertad
religiosa y de la ausencia de cualquier discriminacién
por este factor. Una variante de lo anterior son los
Estados de orientacién confesional o de proteccién
de una religién determinada, en los cuales si bien no
hay una religién oficial, el régimen juridico acepta
tomar en consideracion el hecho social e histérico del
cardcter mayoritario de una o mds confesiones reli-
giosas, a las cuales les confiere cierta preeminencia.

También estdn los Estados laicos con plena liber-
tad religiosa, donde hay una estricta separacién entre
el Estado y las iglesias; no existe una religién oficial
y el Estado no tiene doctrina oficial en materia reli-
giosa, y existe de pleno derecho una igualdad entre
todas las confesiones religiosas. Estos regimenes
reconocen el hecho religioso y protegen la libertad
de cultos, pero por su laicismo, dentro del proce-
so de secularizacién, no favorecen ninguna.



Existen también los Estados oficialmente ateos,
aquellas organizaciones politicas que hacen del
ateismo una suerte de nueva religion oficial y que
presentan ciertos grados de hostilidad hacia el fe-
némeno religioso. Algunos de estos Estados toleran
las précticas religiosas pero no establecen una plena
libertad de cultos. Otros son Estados totalmente an-
ticlericales por desconocer toda libertad religiosa.

Aunque la mayoria de los colombianos confiesan
la religién catdlica, la nueva Constitucién invoca la
proteccion de Dios pero no se consagra un Estado
confesional, expresando las creencias religiosas
que constituyen un valor constitucional protegido;
se consagra la libertad religiosa y de cultos, confi-
riéndoles igual valor juridico a todas las confesiones
religiosas, independientemente de la cantidad de
creyentes. Se trata de una igualdad de derecho, o
igualdad por nivelacién o equiparacién, con la fina-
lidad de preservar el pluralismo y proteger las mino-
rias religiosas como Estado social de derecho.

La laicidad del Estado se desprende del conjunto
de valores, principios y derechos contenidos en la
Constitucién. El Estado se define ontolégicamente
pluralista en materia religiosa y reconoce la igualdad
entre todas las religiones (Corte Constitucional
Colombiana, 1994). El alcance del ejercicio del
derecho alalibertad de cultos se sefiala en los verbos
rectores de profesar y difundir, en forma individual
y colectiva.

En materia de educacién, la Constitucién
Politica de 1991 enmarca el derecho a la libertad
de cultos en el dmbito de los derechos sociales,
econdmicos y culturales, en particular la potestad
de los padres para educar mientras los hijos sean
menores o impedidos (articulo 42); se reconocen
como supraderecho los derechos fundamentales
del nifio, uno de ellos la educacién (articulo 44);
es derecho de los adolescentes recibir la formacién
integral y la participacién activa en los organismos
de educacidn (articulo 45); se reconoce el particular
cuidado de las personas disminuidas fisica, sensorial
y psiquicamente (articulo 47), hay el compromiso,
como obligacién especial del Estado, de erradicar el
analfabetismo y tener atencién especial a las perso-

nas limitadas fisicas o mentales, o con capacidades
excepcionales (articulo 68); es obligacién del Estado
y los empleadores ofrecer formacién profesional y
técnica a quienes lo requieren (articulo 54).

En materia de educacién propiamente, se re-
conoce como derecho de la persona y un servicio
publico que tiene una funcién social. Son responsa-
bles de la misma el Estado, la sociedad y la familia.
Serd gratuita en las instituciones oficiales o puablicas.
Corresponde al Estado ejercer las funciones de
regular, inspeccionar y vigilar la educacién con la
finalidad de velar por su calidad, su cumplimiento
y por la mejor formacién moral, intelectual y fisica
de los educandos (articulo 67). Se les otorga a los
particulares el derecho de fundar establecimientos
educativos con personal de reconocida idoneidad
ética y pedagdgica. Se garantiza la libertad de los
padres para escoger el tipo de educacién para sus
hijos menores, y en los establecimientos del Estado
se sefala que ninguna persona podra ser obligada a
recibir educacién religiosa. Se respeta y promueve
el desarrollo de los grupos étnicos (articulo 68).

Se garantiza la autonomia universitaria (articulo
69). El Estado tiene el deber de promover y fomen-
tar el acceso a la cultura por medio de la educacién
permanente y la ensefianza cientifica, técnica,
artistica y profesional; promoverd la investigacion,
la ciencia, el desarrollo y la difusién de los valores
culturales de la nacién (articulo 70).

Nortas

1 Organizacién de las Naciones Unidas, Declaracién sobre la
Eliminacién de Todas las Formas de Intolerancia y Discrimina-
cién Fundadas en la Religién o las Convicciones: Articulo 1°.
La libertad de tener una religién o cualesquiera convicciones
de su eleccién, asi como la libertad de manifestar su religion o
sus convicciones individual o colectivamente, tanto en publico
como en privado, mediante el culto, la observancia, la practica
y la ensenanza.

2 Si bien la libertad de cultos es un derecho fundamental, hace
parte de los principios ordenadores de un Estado de derecho,
dentro de los cuales los derechos humanos cumplen la funcién
de principios: funcién integradora, funcién hermenéutica y
funcién civilizadora (Hoyos, 1993: 61 y 63).

3 Hay que precisar que los datos aqui sefialados tienen como
fuente la investigacién del Consejo Episcopal Latinoamericano,
a través del Departamento de Educacién, publicados en el texto
Orientaciones generales para la educacion religiosa escolar en Amé-
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rica Latina y el Caribe, 1999. El mismo tuvo una revision en el
afio 2001. Es probable que al afio de 2004 se hayan celebrado
reformas concordatarias, constitucionales y reglamentarias que
podrian haber modificado y/o suprimido los datos.
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;QUE SE ESTA HACIENDO EN LA UIA?

Programa de Derechos Humanos!

El Programa de Derechos Humanos

de la Universidad Iberoamericana

Ciudad de México, establecido en

1998, es un espacio académico in-

terdisciplinario y plural que busca

incidir, mediante la investigacién,
la difusidn, la educacién y la pro-
mocién del debate, en la creacién

y consolidacién de una cultura de

derechos humanos que cruce todos

los dmbitos de la vida politica y

social en México.

Para cumplir con su objetivo
principal, el Programa de Derechos
Humanos realiza las siguientes
actividades:

*  Investigacion. Con una perspec-
tiva interdisciplinaria, el equipo
del Programa —en conjunto
con otras instituciones universi-
tarias y centros de investigacién
nacionales e internacionales—
implementa diversos proyectos
de investigacién sobre temas
relacionados con los derechos
humanos.

» Debate y reflexién. Con la
intencién de incidir efectiva-
mente en la conformacién de
la agenda politica e influir en
procesos de toma de decisiones
a nivel nacional, el Programa
de Derechos Humanos facilita
la realizacién de todo tipo de
foros de discusién sobre temas
relacionados con los derechos
humanos, en los cuales se pro-
picia la reflexién y el debate
entre académicos, estudiantes,
servidores publicos y la socie-
dad civil en general.

»  Educacién y capacitacién. Con
el fin de contribuir al desa-

@

rrollo de capacidades de los
distintos actores involucrados
en los derechos humanos, el
Programa ofrece una serie de
iniciativas especializadas de edu-
cacién y capacitacion, dirigi-
das a profesores y estudiantes
universitarios, integrantes de
organismos de la sociedad civil,
profesionales de la comunica-
cién, personal de comisiones
publicas de derechos humanos
y funcionarios de los poderes le-
gislativo, ejecutivo y judicial.

* Difusién. Mediante la publi-
cacién de los productos de
investigacién, de los trabajos
de académicos externos reco-
nocidos, de las memorias de los
foros de debate y de material de
referencia en general, el Pro-
grama de Derechos Humanos
contribuye a la difusién del co-
nocimiento teérico y practico
de los derechos humanos.

o Promocién de una cultura de los
derechos humanos. Con la idea
de posicionar a los derechos
humanos como un eje central
en la formacion integral de los
futuros profesionistas de nues-
tro pafs, el Programa realiza
distintas actividades dirigidas a
los alumnos de la Universidad
Iberoamericana, incluyendo
conferencias, charlas, clases y
cursos especificos, asi como
oportunidades de colaborar
voluntariamente en alguno de
NUEStros proyectos.

Lineas de Investigacion
Desde una perspectiva académica
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interdisciplinaria y rigurosa, el
Programa de Derechos Humanos
ha incursionado en diversos temas
concernientes a los derechos huma-
nos, entre los que figuran:

* Mecanismos internacionales
de defensa de los derechos
humanos

* Justicia penal internacional

* Justicia transicional

* Acceso a la justicia

* Refugiados

* Desapariciones forzadas

* Tolerancia religiosa

¢ Derechos econémicos, socia-
les y culturales

¢ Derecho a la salud

¢ Educacién en derechos hu-
manos

* Derechos humanos y relacio-
nes internacionales

¢ Medicién e indicadores de
derechos humanos

* TLCAN y derechos humanos

¢ Diversidad cultural y dere-
chos de los pueblos indige-

nas

Todos estos esfuerzos los rea-
lizamos con la colaboracién y el
apoyo de una amplia gama de ac-
tores, como son otras instituciones
académicas, organismos ptblicos y
civiles de defensa y promocién de
los derechos humanos, dependen-
cias gubernamentales, organismos
intergubernamentales y fundacio-
nes internacionales.

Para mayores informes, consultar:
http://www.uia.mx/uiainstitucional/

dh/default.html
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Algunos tépicos en torno a los cuales pueden
girar las colaboraciones:

* Administracion del conocimiento

* Autogestién del aprendizaje

* Entorno fisico

* Entorno psicolégico

* Teorias del aprendizaje

* Ambientes informales de aprendizaje

* Medio ambiente tecnolégico

* Aprendizaje en la vida cotidiana

* Lenguaje y ambientes de aprendizaje

* Trabajo colaborativo

* Ambientes virtuales de aprendizaje

* Comunidad de aprendizaje

* Ambientes de aprendizaje en las
organizaciones

* Interacciones en el aula

* La escuela-casa

* Estilos de aprendizaje

* Flexibilidad en los ambientes de aprendizaje

* Estrategias de aprendizaje
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* Fortalecimiento de capacidades en salud
* Metodologia para la ensefianza de la salud
* ;Promocién o educacién para la salud?
* Recursos innovadores en la educacién
para la salud
* Formacién del personal de salud
* Evaluacién del impacto en la promocién
de la salud
* Politicas de educacién en salud
* Medios masivos en la promocién de la salud
* Pedagogia de la atencién a la salud
* Ciencias sociales en la educacién en salud
* Enfoques en la educacién en salud
* Promocién de estilos de vida saludables
* Informacién versus formacién en salud
* Formaci6n para la transicién epidemiolégica
* Procesos participativos en salud
* Capacidades pedagdgicas en profesionales

de la salud



Didac

PAUTA EDITORIAL PARA ARTICULOS

1. Todo articulo es dictaminado por el Con-
sejo Editorial para su aprobacién, man-
teniendo el anonimato entre autores y
dictaminadores. Los editores se reservan el
derecho de realizar los ajustes de estilo que
juzguen convenientes. La recepcién de un
articulo no garantiza su publicacién.

. Los originales deberdn enviarse por correo
electrénico a la siguiente direccidn:
didac@uia.mx.

. Todas las contribuciones deberdn ser inéditas
en espafol.

. El contenido debe estar orientado a incidir
en algtin aspecto de la educacion a cualquier
nivel, como apoyo al trabajo docente.

. El contenido debe corresponder al tema
propuesto para el nimero determinado de
la revista en que se pretende que aparezca.
En caso de no corresponder con el tema y
cumplirse los demds criterios, el articulo
podrd ser aprobado para ser incluido en otro
nimero.

. Se aceptardn principalmente articulos de
divulgacién. Los resultados de investigacién
como tales no serdn aceptados, a menos que
se dé un tratamiento orientado a cumplir
con el punto 4 de estas pautas.

. La extension deberd ser de un minimo de
cuatro pdginas tamafo carta y un mdximo
de diez (seis para las resenas), escritas a doble
espacio en 12 puntos. La fuente serd tipo
Times New Roman, en versién Word. Los
mdrgenes serdn de 2.5 cm en todos los lados.
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10.

11.

12.

. Se deberd adjuntar un resumen de entre 120

y 160 palabras.

. Se sugiere senalar divisiones dentro del ar-

ticulo que favorezcan su claridad.

Los cuadros, graficos e ilustraciones deberdn
presentarse numerados e incluirse en paginas
separadas.

Las notas deberdn ser breves y se utilizarin
s6lo cuando sean indispensables. Deberdn
aparecer al final del articulo y no serdn de
cardcter bibliografico, sino de comentario.
Para las referencias bibliogréficas deben se-
guirse las pautas especificadas en los puntos
12y 13 de este documento.

Después de una cita textual o de hacer refe-
rencia a un autor o a una obra, se colocard un
paréntesis donde se especifique el apellido del
autor del documento, el afio y la pdgina. En
el caso de citar mds de una obra del mismo
autor y del mismo afio, se distinguird cada
una con un indice alfabético en mindsculas.
Ejemplos:

Este argumento ha sido desarrollado ante-
riormente (Dominguez, 2001: 128-146)

Dominguez ha desarrollado este argumento
(2001: 128-146)

Este argumento ha sido explorado por va-
rios autores (Dominguez, 2001: 128-146;
Marsh, 1999: 41-77)

El planteamiento anterior no coincide con
la tesis de Rueda y Diaz-Barriga (2002a:
87-112)
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13.

Diversos autores han hecho el mismo plan-
teamiento (Delgado, 1999: 21-52; Rueda y
Diaz Barriga, 2002b: 195-213)

“(...) estos elementos no podrian estar diso-

ciados” (Morin, 2004: 84)

La bibliografia referida en el texto se deberd
incluir al final del articulo, bajo el titulo de
“Referencias’. No deberdn incluirse obras
que no hayan sido referidas en el texto.
Deberdn aparecer en orden alfabético, em-
pleando sangria francesa, con mayusculas y
minusculas, en el siguiente formato:

Libros:

Autor. T7tulo (itdlicas). Nimero de la edicién
(nuncassi es la primera). Volumen. Nom-
bre de la coleccién y ndmero. Ciudad:
Editorial, ano.

Rogers, Carl. El proceso de convertirse en
persona. Mi técnica terapéutica. Buenos

Aires: Paidés, 1966.

Hasta tres autores:
Sastre, Genoveva, Montserrat Moreno, y

Aurora Leal. (...)

Mi4s de tres autores:

Quirk, Randolph ez 4l (...)

Autores corporativos y documentos

oficiales:

Fondo de las Naciones Unidas para la In-
fancia (UNICEF). 50 arnos a favor de la
infancia. México: UNICEF, 1996.

Capitulo o parte de libro:

Autor. “Titulo del capitulo” (entrecomilla-

do). T#tulo del libro (itdlicas). Autor del li-
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bro (si es diferente al del capitulo o parte
del libro). Nimero de la edicién (nunca
si es la primera). Volumen. Nombre de la
coleccién y numero. Ciudad: Editorial,
afo: paginas.

Bazdresch Parada, Juan E. “La integracién
afectiva’. Unidad, diversidady conciencia:
introduccion al problema del hombre.
Coords. Ignacio Herndndez-Magro, y
Patricia Villegas. México: Universidad
Iberoamericana, 1996: 95-98.

Articulos:

Autor. “Titulo del articulo” (entrecomi-
llado). Nombre de la revista (itdlicas)
volumen y/o niimero en ardbigos (afio):
paginas.

Cantén, Manuel, y Pedro Sinchez. “Desa-
rrollo de un instrumento para la detec-
cién del lector deficiente”. Educacion y
Ciencia 4.9 (2001): 78-84.

Pdgina web:

Autor. “Titulo del articulo” (entrecomilla-
do). Nombre del sitio (itdlicas). Fecha de
publicacién. ((fecha de) consulta (dia de
mes de afio)) <URL completo>.

Burin, Mabel. “Género y psicoanilisis:
subjetividades femeninas vulnerables”.
Psico-Mundo. s/f. (consulta 6 de febrero
de 2004) <http://www.psiconet.com/fo-
ros/genero>.

Otras fuentes:

Consultar el MLA Handbook for Writers of
Research Papers, 6* edicién. Nueva York:

Modern Language Association of America,

2003.



Publicaciones

| periodicas

JURIDICA .

Juridica
Anuario del Departamento Derecho

Historia y grafia
Publicacion semestral del
Departamento de Historia

diﬂ|ac.

Publicacién semestral de la
Direccion de Servicios para
la Formacién Integral

_ REVISTA IBEROAMERICANA .
DE COMUNICACION

Revista Iberoamericana de Comunicacion
Publicacion semestral del
Departamento de Comunicacién

Revista
Iberoamericana 9

de Teologia

Revista Iberoamericana de Teologia
Publicacién semestral del
Departamento de Ciencias Religiosas

—@

LAVERDADXAS HARA LIBRES

UNIVERSIDAD
IBEROAMERICANA

CIUDAD DE MEXICO

Revista de

"FILOSOFiA

Revista de Filosofia
Publicacion cuatrimestral del
Departamento de Filosofia

_ PsicoLocia
IBEROAMERICANA

Psicologia Iberoamericana
Publicacién semestral del
departamento de Psicologia

ui |
i tectonica

Arqui tecténica
Publicacion semestral del Departamento
de Arquitectura y Urbanismo

-INIiTexto

Altertexto
Publicaciéon semestral del
Departamento de Letras

Para mayor informacion
comunicarse a la Universidad Iberoamericana,
Prol. Paseo de la Reforma 880,

Col. Lomas de Santa Fe, C. P. 01219, México, D.F.

Tel. 59-50-4000 / 91-77-4400
ext. 7330, 4919 y 7600
Fax. 59-50-4331
publica@uia.mx
www.uia.mx
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I Direccidn de Servicios para la Formacion Integral
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publica@uia.mx

CUPON DE SUSCRIPCION

Fecha de

de 20

[0  Unafo (2 nimeros): En México $100.00. En el extranjero USD $25.00
[0 Dos anos (4 numeros): En México $200.00.En el extranjero USD $50.00
[0 Numeros anteriores: En México $60.00.En el extranjero USD $15.00

No se admiten cheques, inicamente giro postal o la ficha de depésito a nombre
de:Universidad Iberoamericana, A.C. a la cuenta no. 12592 de la sucursal 4254 de Banamex,
referencia numérica 1000011937, referencia alfanumérica: nombre del suscriptor

Cantidad total a pagar: $

Nombre Institucion
Direccion: Calle Ndmero
Colonia Ciudad

Delegacion Municipio Estado
Cédigo postal Pais

Correo electrénico

Numeros anteriores:
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Medios didacticos El alumno hoy
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[J 19 0tofo91y Primavera ‘92 ; - )
Comunidad cre cuestionamiento tPara qué educamos?
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s [0 35Primavera’00
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principio del milenio
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educacion
O 27 Primavera'o6 [0 380tono ‘01
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humanistas

41 Primavera ‘03
Comunicacion educativa

42 Otorio ‘03
Disefo curriculare
innovaciones metodoldgicas

43 Primavera ‘04
Formacion Integral

44 Otofo ‘04
Tecnologia para el
aprendizaje

45 Primavera ‘05

Gestion de los sistemas
educativos

46 Otofo 05
Desafios para el profesorado
del siglo XXI

47 Primavera ‘06
Educaren la diversidad

(lera. parte)

48 Otono ‘06
Educar en la diversidad
(2da. parte)

49 Primavera ‘07
Formacién por competencias

50 Otorio ‘07
Arte y educacion






