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EDITORIAL

El papel de la educacion en la formacién de la ciudadania estd siendo sometido a
una profunda revisién. Esta abarca dos dimensiones distintas: los contenidos, defi-
nidos en términos de las capacidades que la formacién ciudadana debe desarrollar,
y los métodos, entendidos como las estrategias pedagogicas y didacticas para lograr
dicho desarrollo. Ambas dimensiones estin intimamente relacionadas, particular-
mente en este momento histdrico en que los contenidos de la ensefianza tienden a
definirse fundamentalmente en términos de competencias y de disposiciones para el
estudio, y no en términos de informaciones o conocimientos a adquirir.

La necesidad de revisar los contenidos de la formacion de la ciudadania pro-
viene de los cambios profundos que esta viviendo la sociedad, tanto desde el punto
de vista politico como econémico y cultural. La crisis del Estado-nacidn, la globali-
zacién de la economia, las transformaciones profundas en el modo de produccién y
el pluriculturalismo creciente de nuestras sociedades son, entre otros, los fenéme-
nos que obligan a redefinir los contenidos de la formacién de un ciudadano moder-
no. Mais alla de la discusién especifica de cada uno de estos cambios y de su impac-
to en la educacién, parece necesario llamar la atencion sobre la caracteristica mas
interesante de las transformaciones actuales: la superaci6n de la contradiccion clsi-
ca entre formar para el desempefio ciudadano y formar para el desempefio produc-
tivo.

Al respecto, es preciso recordar que en el capitalismo tradicional, la formacién
del ciudadano y la formacién para el trabajo tenian, desde el punto de vista de los
contenidos, un alto grado de disociacién. Mientras el desempefio ciudadano recla-
maba el desarrollo de la capacidad de pensar criticamente, de asociarse y de asumir
responsabilidades por las decisiones, el desempefio productivo exigia, para la
mayor parte de los puestos de trabajo, una fuerte capacidad de adaptarse a rutinas
mecanicas de trabajo y de obedecer a 6rdenes.

En los nuevos escenarios de produccion capitalista intensiva de conocimien-
tos, en cambio, la disociacién desde el punto de vista del contenido de las capacida-
des tiende a disminuir. El desempefio productivo reclama un compromiso personal
mas integral, donde es necesario disponer de un sélido desarrollo cognitivo y emo-
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674 Editorial

cional, con altos niveles de capacidad para el trabajo en equipo, la creatividad y la
resolucion de problemas. Estariamos, en consecuencia, ante la posibilidad de supe-
rar la dicotomia tradicional que existia entre los ideales educativos y las exigencias
reales para la produccion. Los ideales educativos perderian de esta manera su carac-
ter abstracto y el trabajo productivo asumiria caracteristicas plenamente humanas.
Sin embargo, como contrapartida de esta mayor articulacién individual en términos
de competencias y capacidades, los cambios en el modo de produccién estan provo-
cando un aumento considerable de la distancia entre los que trabajan en actividades
intensivas en conocimiento y los que se desempefian en las 4reas tradicionales o,
peor aun, de los que son excluidos del trabajo. No es casual, por ello, que paralela-
mente a toda la fascinacién que ejercen las nuevas tecnologias y la extension de los
espacios de libertad y de creatividad personal, reaparezcan en la agenda de preocu-
paciones publicas y privadas todos los temas de lo que se ha dado en llamar la
nueva “cuestion social”: el desempleo, la pobreza y las diversas formas de margina-
lidad social asociadas con violencia e intolerancia.

En sintesis, si bien ahora el desempefio productivo y el desempeiio ciudadano
tienden a reclamar las mismas competencias y capacidades, el problema radica en
que el desempefio productivo las reclama sélo para el nicleo clave de los trabajado-
res — los “analistas simbolicos” —, mientras que el desempefio ciudadano — si se
mantiene su caracter democratico — las reclama para todos. Enfrentamos, en con-
secuencia, el desafio de definir nuevas férmulas de cohesion social, que aseguren la
posibilidad de vivir juntos. Si bien este desafio se plantea a la sociedad en su conjun-
to, y no sélo a la educacién y a los educadores, el papel de la educacién adquiere
actualmente una importancia fundamental.

Al respecto, gran parte de la literatura existente puede ser clasificada en dos
grandes categorias. La primera de ellas es la que anuncia un escenario de ruptura de
la cohesién social. Esta ruptura puede adquirir la forma de la “dualizacién” de la
sociedad, la existencia de “redes” que integran en forma transnacional a individuos
y grupos pero que excluyen en forma total a los que no participan de la red, la difu-
sién de solidaridades y formas de reproduccién basadas en aspectos o intereses par-
ticulares y, en consecuencia, un debilitamiento significativo de las formas de expre-
sién de los intereses generales. Las relaciones sociales ya no serian, como en el caso
del capitalismo tradicional, relaciones de explotaciéon. La exclusion o, como lo ha
sugerido Robert Castel', la “des-afiliacion” de la sociedad de vastos sectores de
poblacién, seria la consecuencia central de este tipo de estructura social. Los exclui-
dos serian casi “inttiles” desde el punto de vista social y econémico y, en ese senti-
do, no constituirian un actor social. Instalados en forma permanente en lo precario
y en lo inestable, generarian actitudes y patrones culturales basados en la dificultad
de controlar el porvenir. Sus estrategias de supervivencia “dia a dia” darian lugar a
lo que Castel llama la “cultura de lo aleatorio”. A diferencia de los trabajadores cla-
sicos, el problema que plantean estos sectores es su mera presencia, pero no sus pro-
yectos. La des-afiliacién podria conceptualizarse no tanto en términos de ausencia
completa de lazos o de relaciones, sino de ausencia de participacién en las estructu-
ras que tienen algtin sentido para la sociedad. Desde el punto de vista politico, estos
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niveles tan altos de exclusion s6lo podrian mantenerse con niveles igualmente altos
de autoritarismo. En este contexto, la condicién misma de ciudadano y el funciona-
miento democratico de la sociedad se verian profundamente afectados.

La segunda categoria de anilisis se basa, por el contrario, en la definicién de
estrategias para mantener la cohesion social. El postulado central de estas proposi-
ciones consiste en evitar que una elite de la sociedad se apropie el trabajo.
Compartir el trabajo constituye, en consecuencia, el aspecto clave de estas alternati-
vas. Pero para compartir el trabajo serd necesario socializar a todos en las compe-
tencias que reclama el desempefio productivo. El supuesto sobre el que se apoya
esta perspectiva de desarrollo social consiste en sostener que el caracter universal
del acceso a las competencias que son necesarias para el desempefio ciudadano es
igualmente valido cuando hablamos del acceso a las competencias que requiere el
desempefio en el sector clave de la economia.

Estos cambios en las demandas sociales, asi como cierta insatisfaccién general
con respecto a los resultados de la accion educativa, provocan también la revisién
de los métodos pedagdgicos utilizados en la formacién de la ciudadania. Al respec-
to, lo peculiar del actual periodo historico consiste, precisamente, en reconocer la
importancia que asume la actividad del sujeto en la construccién de su identidad
cultural, politica o profesional. A diferencia de los periodos historicos precedentes,
las identidades ya no vienen totalmente impuestas desde el exterior, sino que es pre-
ciso construirlas en forma individual.

El mayor protagonismo de las personas en la construccién de sus identidades
forma parte del proceso de liberacidn individual. Si bien existen importantes dife-
rencias entre culturas, es posible sostener que estamos asistiendo a un proceso de
expansion de las libertades individuales. Este proceso ha seguido distintas etapas.
En la primera, propia de las sociedades tradicionales, el margen para la eleccion
individual era sumamente restringido. En la segunda fase, cuya vigencia se ubica en
Occidente y en el siglo xIXx, las ideas de libertad y de eleccion individual se expan-
dieron primordialmente a los ambitos politico y econémico. El sufragio y la libertad
de mercado fueron la expresidn de este concepto de individuo. Pero esta expansion
de la libertad politica y econémica iba acompafiada por el mantenimiento de fuertes
restricciones en los estilos de vida personal. Las personas no elegian una forma par-
ticular de vida, sino que, mas bien, se las formaba para aceptar un modelo preexis-
tente y fijo de comportamiento, que definia los aspectos mds importantes de su exis-
tencia cotidiana?.

A diferencia del siglo XIx, la nocién actual de individuo involucra esferas mas
amplias y afecta especialmente a todo lo que se refiere al “estilo de vida”. Esta
expansion del individualismo, sin embargo, es fuente de nuevas tensiones. Si, por
un lado, supone la liberacién de los limites impuestos por creencias, prejuicios y
visiones preformadas de la vida, por el otro priva a los individuos de la proteccion
que otorgaba tradicionalmente la pertenencia a una identidad fija, donde la respon-
sabilidad por el desarrollo de las conductas estaba determinada externamente. Esta
ambigiiedad de la condicién del hombre contemporaneo constituye una de las fuen-
tes mas importantes de la actual reflexion filosofica y educativa.
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El cuaderno que se presenta en este nimero de Perspectivas aborda la intrinca-
da cuestion de la ciudadania hoy. Trata de identificar algunas de los principales
caracteristicas que influyen en la aparicién de distintas imagenes y practicas de la
ciudadania democritica en el mundo y sugiere que no existe una tinica estrategia
social para construir la democracia. Asi pues, no se puede promover ningiin conjun-
to definitivo de contenidos. Con esta perspectiva, el cuaderno trata también la cues-
tién de las estrategias educativas capaces de desarrollar una educacién para la ciu-
dadania mas relevante y mas eficaz. El enfoque propuesto — el constructivismo —
ya ha sido puesto a prueba en el contexto de la didactica de las ciencias, centrado
principalmente en una perspectiva psicoldgica individual. Aqui, el problema de la
elaboracién de conocimiento se aplica al aprendizaje de los objetos sociales, tales
como la ciudadania, y se considera en una perspectiva psico-social, utilizando como
base empirica los primeros resultados del proyecto de investigacién “;Qué educa-
cién para qué ciudadania?”, realizado por la OIE*.

Juan CarLOS TEDESCO
Notas

1. Robert Castel, Les métamorphoses de la question sociale: une chronique du salariat
[Las metamorfosis de la cuestién social: una cronica del salariado], Paris, Fayard,
1995.

2. Lawrence Friedman, Abora elijo yo: la repiiblica de las opciones muiltiples, Buenos
Aires, GEL, 1990.

3. El proyecto internacional “;Qué educaciéon para qué ciudadania?”, disefiado durante
el segundo semestre de 1993 y lanzado en 1994, apunta a contribuir a la mejora de las
estrategias en favor de una educaciéon para la ciudadania basada en las evidencias
empiricas transculturales relativas a las imagenes de una ciudadania democratica, y en
los enfoques y practicas educativas utilizadas habitualmente con este objetivo en diver-
sos paises. En el marco de este proyecto, se estd ultimando actualmente una primera
fase, que consiste esencialmente en un estudio comparativo realizado en 36 paises utili-
zando muestras representativas de docentes y de alumnos de ensefianza secundaria. En
1996, se lanzo la segunda fase del proyecto. Se trataba de experimentar y evaluar los
hallazgos més notables del estudio en situaciones escolares reales, con vistas a desarro-
llar curriculos y estrategias pedagodgicas eficaces y adaptadas en favor de la educacién
para la ciudadania en distintos paises. La tercera fase del proyecto, destinada a la difu-
sién de conocimientos e informacién en el ambito de la educacién para la ciudadania,
también se inicié con la creacidén de un foro internacional sobre este tema, accesible a
través de Internet, y con la elaboracion de un “sistema experto” que permite una
mayor accesibilidad al saber basada en la investigacion sobre educacién para la ciuda-
dania.
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LIBERTAD

DE ELECCION ESCOLAR:

PLANTEAMIENTOS Y OPCIONES

Herbert Gintis

Introduccién

Tradicionalmente, la ensefianza primaria y secundaria han sido financiadas y ges-
tionadas por el Estado. La version de “libertad de eleccion escolar” que defenderé
aqui constituye un marco alternativo para proporcionar unos servicios educativos
de las siguientes caracteristicas: en primer lugar, los padres escogen las escuelas a las
que asistirdn sus hijos € hijas; en segundo lugar, cualquier individuo o grupo —
incluidas las empresas privadas, instituciones ptblicas, asociaciones de profesores y
organizaciones municipales — tiene derecho a competir en la creacién de escuelas y
en la captacion de estudiantes; en tercer lugar, las escuelas reconocidas son financia-
das con fondos publicos con una tasa fija anual por estudiante matriculado, ajus-
tandose el importe total de la subvencion segin determinadas caracteristicas educa-
tivas significativas, como pueden ser el nivel de estudios y las necesidades especiales
de aprendizaje, asi como factores econémicos tales como la carestia de la vida y el
nivel de los alquileres; en cuarto lugar, las escuelas que opten por la subvencién son
financiadas enteramente por el sector publico y les estd prohibido complementar

Version original: inglés

Herbert Gintis (Estados Unidos de América)

Catedritico de economia de la Universidad de Massachusetts, Amherst. Coautor (con
Samuel Bowles y Bo Gustafsson de Democracy and market: participation, accountability and
efficiency [Democracia y mercado: participacién, responsabilidad y eficacia] (1993). Editor
de Macroeconomic policy after the conservative era: studies in investment, savings and finan-
ce [La politica macroeconémica después de la era conservadora: estudios sobre investiga-
cién, ahorro y finanzas] (1995), y autor de numerosos articulos periodisticos. Actualmente es
codirector, con Paul Romer, del proyecto de investigacion de la Fundacién MacArthur sobre
“El aspecto humano del analisis econémico: entornos econémicos y evolucidén de normas y
preferencias”.
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680 Herbert Gintis

sus presupuestos con donaciones adicionales procedentes de los padres; en quinto
lugar, las escuelas que reciban fondos piiblicos deben cumplir ciertos criterios de
calidad por lo que respecta a instalaciones, personal contratado, programa escolar,
criterios de seleccion de estudiantes y financiacién; y finalmente, deben realizarse
evaluaciones cuantitativas de los resultados obtenidos por las escuelas en cuestion,
los cuales deben hacerse publicos a fin de ayudar a los padres y a las comunidades a
juzgar la calidad de los servicios que reciben sus hijos.

Mientras que en los dltimos afios gran parte del apoyo que la libertad de elec-
cién escolar ha recibido en los Estados Unidos de América se basa en la superiori-
dad aparente de las escuelas privadas con respecto a las escuelas piiblicas (Coleman,
Hoffer y Kilgore, 1982; Gaffney, 1989; Chubb y Moe, 1990), seria un error plante-
arse una politica nacional de libertad de eleccién escolar exclusivamente sometida a
un sistema de mercado basado en un liberalismo a ultranza. De hecho, un modelo
bien gestionado de libertad de eleccién escolar puede llegar a regularse con tanta
precisién como lo son, en los paises industrializados avanzados, los sistemas sanita-
rios, los servicios financieros y los sectores de transporte y de comunicaciones. El
argumento basico a favor de la libertad de eleccién escolar es extremadamente sim-
ple. En primer lugar, la competencia entre proveedores de bienes y servicios benefi-
cia a los consumidores, ya que obliga a los productores a optimizar sus sistemas de
organizacién y funcionamiento, a renovarse tecnolégicamente y a ofrecer una com-
binacién éptima de productos. Los productores de servicios educativos en un siste-
ma escolar tradicional son monopolios implicitos que se hallan al abrigo de estas
fuerzas competitivas, de modo que tienen pocos incentivos para optimizar su pro-
duccion. En segundo lugar, la posibilidad de escoger al proveedor constituye un
valor en si misma, ya que no deja de ser una forma de poder personal que se afiade a
la dignidad y al propio respeto de los individuos y de las familias'.

Pero, ¢por qué deberiamos mantener la financiacién publica de la educacién,
en vez de permitir o requerir que sean los padres quienes financien privadamente la
educacién de sus hijos? La respuesta mas inmediata es que la financiacién piblica
de la educaci6n resulta relativamente eficaz, a la vez que el acceso igualitario a los
recursos educativos para los nifios puede actuar como una fuerza compensatoria
que prevenga la tendencia natural de las economias de mercado a generar niveles
moralmente inaceptables de desigualdad econémica.

La competencia en la oferta
de servicios educativos:
problemas e inconvenientes

Los economistas suelen reconocer que sélo en ciertas condiciones un sistema de dis-
tribucion de productos tendera hacia una situacién social 6ptima. En esta seccién
expondré hasta qué punto es probable que se cumplan esas condiciones cuando se
trata de servicios educativos?.

Daré por supuesto que son los propios nifios los beneficiarios tltimos de
los servicios educativos, y que los padres son en general los agentes mas capacitados
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y mejor predispuestos para tomar decisiones educativas en nombre de sus hijos.
Esta concepcidn “centrada en los estudiantes” es discutible, y existen al menos
tres alternativas aparentemente viables. Una de ellas es la concepcion “centrada
en la sociedad”, segin la cual el beneficiario ultimo seria algin ente social tal
como el Estado o la comunidad. Los que defienden este enfoque “centrado en la
sociedad” de la educacién rechazaran de plano la libertad de eleccién escolar.
Otra alternativa es la concepcién “centrada en los padres”, en el sentido de que
son los padres los consumidores de los servicios educativos que reciben sus nifios,
segln sus convicciones y deseos personales. Si las preferencias individuales de
los padres se consideran apropiadas para decidir el entorno educativo que debe
rodear a sus hijos, la consiguiente necesidad de financiacién y regulacién estatal
derivada de la libertad de eleccién escolar también deberd ser rechazada, y se pre-
ferird como alternativa un sistema educativo de tipo laissez-faire. Una tercera alter-
nativa propugna que son los propios nifios los beneficiarios tltimos de los servicios
educativos, pero que los padres no son en general los mis cualificados para repre-
sentar los intereses de sus hijos, ya sea por falta de criterio o por falta de interés por
su bienestar®.

Segtin el enfoque “centrado en los estudiantes” adoptado aqui, ¢cudles serian
las condiciones para que un sistema de libertad de eleccién escolar resulte eficaz?

En primer lugar, la competencia solamente funciona si existen varios provee-
dores entre los que escoger para un nimero de familias suficientemente amplio. Los
servicios educativos no responden a los grandes esquemas de economia de escala,
de modo que las comunidades pueden muy bien mantener un niimero considerable
de pequefias escuelas. En el caso de la educacion, no obstante, el consumidor (el
estudiante) debe desplazarse hasta el proveedor (la escuela), de modo que la deman-
da real de que gozara una escuela concreta se halla sometida a una limitacién espa-
cial. Asi, la suposicién de que existirdn multiples proveedores para todas las fami-
lias no sera cierta en aquellas condiciones en que sélo resulte econémico tener una o
dos escuelas como maximo a una distancia razonable de desplazamiento diario de
cada uno de los estudiantes.

En las zonas rurales con baja densidad de poblacién, la libertad de eleccion
escolar no sera real si no se presta una especial atencién a favorecer la matriculacién
de alumnos y a limitar los efectos de una economia de escala. El nimero minimo de
escuelas imprescindible en una comunidad para que la competencia y la libertad de
eleccién del consumidor sean reales probablemente ha de ser superior a dos,
pudiendo llegar hasta cuatro o cinco. No parece probable que este niimero se pueda
alcanzar en un mercado libre, excepto tal vez en las comunidades con alta densidad
de poblacién y medios de transporte eficaces. Alli donde no se cumplan estas condi-
ciones, la libre competencia debe favorecerse desde el sector piiblico. Una posibili-
dad es aumentar la clientela potencial de las escuelas subvencionando los costes de
transporte de los estudiantes. Otra consiste en disminuir los costes iniciales ofre-
ciendo créditos flexibles a las nuevas escuelas, o bien comprando las instalaciones
para luego alquilarlas a las escuelas a un precio asequible. Finalmente, se puede
obligar a las escuelas a que compartan instalaciones, tanto académicas como depor-
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tivas, asi como los recursos propios de la ensefianza especializada, con lo cual se
reduciria el tamafio minimo que deberian tener dichas escuelas.

Incluso en las regiones de baja densidad de poblacidn, la libertad de eleccion
escolar otorga a las comunidades un cierto grado de control sobre la calidad de la
educacién que no se puede conseguir en un sistema de monopolio gubernamental,
dado que un sistema de este tipo, adecuadamente implantado, permite a las comu-
nidades locales establecer contratos a corto plazo con sus proveedores educativos,
de un modo muy parecido al utilizado actualmente con el transporte publico, el
transporte escolar, la recogida de desperdicios, la television por cable y otros bienes
sociales.

En segundo lugar, la competencia sélo funciona si los consumidores pueden
juzgar con precision la calidad de los bienes y servicios que adquieren. Muchos de
los servicios que ofrecen las escuelas se pueden apreciar directamente, por ejemplo
la calidad de las instalaciones, los programas complementarios, los servicios de
transportes, la calidad de la comida, el tamafio medio de las clases, la dedicacién de
los profesores y las actitudes de los alumnos hacia su experiencia escolar. Otros
aspectos mas técnicos de la calidad escolar, tales como el rendimiento académico
del profesor tanto en términos cualitativos como cuantitativos, pueden juzgarse por
la reputacion que una escuela adquiere con el tiempo, asi como mediante evaluacio-
nes estadisticas de rendimiento realizadas por terceros. Algunas caracteristicas
escolares importantes no se podran conocer a no ser que periédicamente se realicen
y se den a conocer medidas estandarizadas de rendimiento escolar, tales como pro-
porcién de aprobados, proporcion de repetidores, niimero de alumnos que pasan a
un nivel académico superior, etc. También pueden determinarse con mayor o
menor detalle factores tales como el nivel de acreditacion de los profesores, el cum-
plimiento de las normas arquitecténicas y otras normas de seguridad, asi como la
aplicacién de técnicas correctas de instruccion. Cuanto mds estrictos sean los requi-
sitos para que una escuela sea aceptada como responsable de la educacién de la
comunidad, mas facilmente podran juzgar los padres la calidad escolar que se les
ofrece. El reverso de este argumento es, naturalmente, que cuanto mds estrictos sean
los requisitos, menos libertad de eleccién escolar existird, mas altos seran los gastos
administrativos globales y mayor sera la posibilidad de corrupcién politica y de tra-
fico de influencias en el establecimiento de dichos requisitos.

En tercer lugar, la competencia so6lo es efectiva cuando los consumidores se
erigen en jueces cualificados de sus propias necesidades y cuando estas necesidades
se reflejan en sus preferencias y en sus opciones. Dado que la educacién es un proce-
so muy técnico, ;c6mo podemos esperar que los padres no sean engafiados por ven-
dedores sin escriipulos y con poco interés en satisfacer las necesidades de los estu-
diantes? Muchos educadores dudan de que los padres estén preparados para juzgar
adecuadamente la calidad de las escuelas y no ven clara la perspectiva de dejar la
educacion en manos de instituciones lucrativas o de empresarios que engafien con
promesas de educacién rapida a un publico indiferente y poco critico, ofreciéndoles
bicocas incompatibles con el rigor educativo. También muchos arguyen que las
familias pobres y sin educacién no estan preparadas para juzgar con fundamento,
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de modo que un sistema de libertad de eleccion escolar acentuaria la desigualdad
educativa.

Los que defienden la libertad de educacién escolar, por el contrario, tienden a
minimizar el problema de la falta de preparacion de los padres, arguyendo que la
falta de confianza en el consumidor delata una actitud paternalista que no est4 justi-
ficada en vista de la aptitud ampliamente demostrada de la gente para elegir de un
modo inteligente en otras facetas de sus vidas. Arguyen ademas que resulta impro-
bable que se consolide una “subclase” de padres que prefieran escuelas de menor
categoria, ya que no es facil sefialar otros dmbitos donde la gente se equivoque siste-
maticamente en lo que respecta a su propio bienestar, hasta el punto de que resulte
preferible delegar en otros el derecho a elegir. Finalmente, los que defienden la liber-
tad de eleccion escolar sostienen que cabe esperar que los “pobres e ignorantes”
tomen ejemplo de los grupos sociales mas destacados (politicos, culturales y religio-
sos) a la hora de decidir sobre el futuro de sus hijos. De ser asi, la incidencia de
actuaciones maliciosas o de profunda incompetencia por parte de los padres no es
probable que esté en relacion directa y sistemadtica con las caracteristicas demografi-
cas o sociales de las familias.

Creo que hay pruebas que apoyan lo que acabo de exponer. En este punto
puede sernos de utilidad establecer una analogia con los sistemas de salud publica
generalizada. La salud piiblica es ciertamente mas dificil y compleja de valorar por
parte del lego que la educacion, y a pesar de ello existen muchos modelos de salud
publica altamente eficaces en los cuales los pacientes tienen derecho a elegir sus pro-
pios servicios sanitarios, siempre y cuando estén respaldados por entidades publi-
cas. De modo anilogo, en el dmbito de la educacién se podria garantizar a los
padres una amplia gama de posibilidades de eleccidn si se establecen mecanismos de
control institucional, una publicidad veraz y medidas de rendimiento objetivas que
limiten el fraude y la desinformacién a niveles aceptables.

Es cierto que la teoria econdémica demuestra que la adecuada regulacién de
bienes y servicios complejos aumenta la posibilidad de eleccion por parte del consu-
midor al disminuir el coste de acceso a la informacidn necesaria para tomar decisio-
nes bien fundamentadas. Las instituciones financieras, por ejemplo, se hallan regu-
ladas en casi todos los sistemas econémicos, porque los inversores individuales no
tienen la posibilidad de realizar investigaciones exhaustivas de cada compaiiia de
seguros, de cada mutua, de cada plan de pensiones o de cada banco con quien van a
tratar. De modo parecido, la desregulacién de las lineas aéreas en los Estados
Unidos no dej6 la seguridad en manos de las leyes del mercado, esperando que fuera
el pablico quien escogiera la linea aérea en funcién de su conocimiento del grado de
seguridad aérea que cada una de ellas ofrecia. Por el contrario, la seguridad de todas
las lineas aéreas continué estando sometida a un sistema de regulacion federal.

Cabria hacer consideraciones parecidas en el caso de la educaciéon. Ademas, en
el caso de existir padres que se consideraran legalmente incapaces de tomar decisio-
nes en nombre de sus hijos, siempre podrian nombrarse tutores para que se encar-
gasen de la eleccién escolar, y se podria demandar judicialmente a aquellas escuelas
poco escrupulosas que engafian a padres incautos, igual que ocurre con las compa-
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fiias de seguros o las entidades financieras. Hasta qué punto los padres tendrian
derecho a ejercer opciones altamente idiosincraticas es un asunto muy controverti-
do, pero probablemente no resultara ni dificil ni caro limitar la capacidad de deci-
sioén de los padres a través de procesos politicos y judiciales consensuados, median-
te el control apropiado de las credenciales de los maestros, de los métodos de
ensefianza, de los programas escolares y del modo concreto de llevarlos a la practi-
ca. Por ultimo, a las escuelas se les podria prohibir expresamente que cedieran a los
intereses egoistas de algunos padres (prohibiendo comisiones, por ejemplo).

Ademas, cabe esperar que un sistema de libertad de eleccién escolar conduzca
a la larga a una mayor capacidad de eleccién por parte de los padres, dado que la
experiencia de poder elegir en el campo de la educacién tendria efectos positivos
sobre la evolucién de su capacidad de discernir. En condiciones normales, sélo las
familias ricas tienen esta capacidad, ya que pueden escoger la educacién privada de
sus hijos. Dentro de un modelo de libertad de eleccién escolar, muchas familias
podrian acceder a oportunidades que hasta ahora sélo se han ofrecido a los ricos, de
ahi que reconocer que los padres son los mejor situados para tomar decisiones en el
dmbito educativo en nombre de sus hijos redundaria en una mayor participacién
social, y por lo tanto estas decisiones acabarian siendo mas fundamentadas de lo
que ahora son con el sistema educativo en vigor.

En cuarto lugar, un sistema competitivo sélo es socialmente eficaz cuando el
producto o el servicio que se ofrece es “un bien privado”, cuyos efectos positivos o
negativos repercuten exclusivamente en los consumidores. Si hay efectos positivos
externos derivados del consumo de un cierto producto, los mercados privados res-
tringirdn sistematicamente la produccién de este producto; y viceversa, si hay efec-
tos negativos externos, los mercados privados aumentaran su produccién. En el
caso de la educacion, hay varios efectos externos posibles derivados del consumo de
los servicios educativos por parte de un alumno dado. Por un lado, la escolarizacién
afecta al comportamiento social del alumno tanto en su juventud como en su madu-
rez, de modo que repercute en la sociedad al influir en el grado en que un estudiante
contribuye a un propdsito social comiin. Ademas, los estudiantes influyen en sus
compaiieros afectando su ritmo de aprendizaje, su seguridad fisica, su aprovecha-
miento de la experiencia educativa y su tolerancia de la diversidad cultural, racial o
de otro tipo. Los servicios educativos pueden tener por lo tanto efectos externos
muy marcados.

Supongamos, por ejemplo, que el producto social incluye la nocién de que los
alumnos han de sacrificar sus propias necesidades a las de la sociedad en determina-
das circunstancias, mientras que el producto privado se limita a conseguir que nues-
tro hijo reciba una ensefianza que le permita aprovechar al maximo las actitudes de
autosacrificio de los demds. Ensefar el concepto de autosacrificio es entonces un
“factor externo positivo”, cuyos beneficios no se limitan a los alumnos que reciben
este tipo de educacion sino a todos los miembros de la sociedad que habran de con-
vivir con estos estudiantes en el futuro. Un sistema de libertad de eleccion escolar no
conducira automadticamente a que se impartan normas sociales de este tipo, a no ser
que coincidan con los intereses (privados) de los propios estudiantes. De modo
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similar, la integracion social en una sociedad plural puede conseguirse mas facil-
mente si en las escuelas se ensefia a los estudiantes que ellos mismos son heterogéne-
os en lo que se refiere a raza, caracteristicas étnicas y clase social. No obstante, estos
beneficios sociales quiza se obtengan a costa de un menor éxito escolar o de menos
oportunidades educativas para algunos o todos los grupos heterogéneos implica-
dos. Un sistema de libertad de eleccién escolar puede entonces redundar en una
falta de diversidad cultural socialmente indeseable.

Ademis, la presencia de un estudiante en una escuela puede tener un “efecto
externo” sobre otros estudiantes tanto positivo como negativo. Los estudiantes con
altos niveles de aprovechamiento, con aptitudes sociales bien desarrolladas, con
una tendencia personal a la cooperacién y con padres dispuestos a dedicar tiempo,
esfuerzo y dinero a la escuela, beneficiaran a los demas estudiantes y a sus familias.
Esos estudiantes y sus familias preferirdn por lo tanto asociarse entre ellos, antes
que con otros que tengan menos que ofrecerles a cambio.

Podemos mejorar estos efectos externos estableciendo regulaciones guberna-
mentales adecuadas. Las escuelas pueden recibir fondos publicos sélo si su progra-
ma escolar incluye valores sociales “adecuados”. Deberia existir un conjunto de
normas a nivel nacional acatadas por las escuelas oficialmente reconocidas que
especificaran concretamente las précticas educativas prohibidas y las obligatorias.
De modo parecido, si la diversidad étnica y racial es un objetivo social deseable, las
escuelas podrian obtener privilegios o subsidios acogiendo a una poblacién estu-
diantil diversa, o podrian ser penalizadas de algin modo cuando su alumnado sea
excesivamente homogéneo.

iPuede el gobierno regular adecuadamente
un sistema de libertad de elecciéon escolar?

Muchos defensores de la libertad de eleccion escolar basan sus argumentos en favor
de la privatizacion en la ineficacia general del sector pablico. De estar en lo cierto,
no podriamos esperar que la regulacién por parte del gobierno de un sistema de
libertad de eleccién escolar favoreciera el interés publico. Yo no comparto esta opi-
nién. Mas bien he fundamentado la superioridad de la libertad de eleccién escolar
en su capacidad de alentar la competencia, en contraposicion al modelo de gestion
estatal de la educacién en lo que tiene de monopolio. Ciertamente es posible que
incluso un sistema regulado por el Estado resulte eficaz e innovador de permitirsele
introducir una competencia real entre las diversas escuelas publicas®.

La idea de que la regulacién econémica es ineficaz y perniciosa queda desmen-
tida por la evidencia histérica. No existe de hecho ningiin ejemplo de un sistema
econdémico avanzado que no tenga también un sector fuertemente regulado por el
Estado. La experiencia nos demuestra que, cuando es necesario, los gobiernos
democraticos pueden regular eficazmente el suministro de bienes y servicios respe-
tando un sistema competitivo. Naturalmente, la dinimica politica que conduce a
una regulacion eficaz suele ser fragil, imprecisa y lenta cuando se trata de establecer
un conjunto de normas estables. Ademas, un sistema de regulacién, una vez conso-
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lidado, resulta caro de mantener, se halla sujeto a continuas presiones por parte de
grupos que pretenden aprovecharse de los cambios de normativa (buscando venta-
jas), pierde rdpidamente calidad al estar sometido a la influencia politica de grupos
que dicen estar en desventaja si no se ponen en practica normas mas eficaces y es
lento en asumir innovaciones técnicas, cambios en las preferencias del consumidor
y nuevas prioridades sociales. Pero los beneficios de la regulacién suelen superar
con mucho los costes de la misma.

En resumen, la incapacidad del sector ptiblico para producir eficazmente no se
debe a deficiencias inherentes a la intervencién gubernamental. Al contrario, el con-
trol de la industria por parte del sector puiblico suele resultar ineficaz, ya que las
empresas dirigidas por el Estado no se hallan sujetas a las reglas de la competencia.
Por mas responsabilidad democritica que se pretenda asumir, ningiin gobierno
puede inducir a los monopolios estatales a producir eficazmente por una importan-
tisima razon: solamente la interaccion competitiva entre empresas genera la necesa-
ria informacion para juzgar su rendimiento. Por lo tanto, la competencia es necesa-
ria para hacer que las empresas sean evaluables por parte de agentes externos’.

La libertad de elecciéon escolar
y la desigualdad social

La libertad de eleccién escolar, ¢agudizard o paliara la desigualdad social?
Debemos distinguir aqui entre financiar y suministrar servicios educativos. Es posi-
ble que un sistema de suministro privado competitivo se financie de manera iguali-
taria. En nuestro modelo, se puede conseguir una distribucién equitativa de servi-
cios si nos aseguramos de que los nifios reciban bonos escolares de igual valor para
todos los alumnos que se hallen en situacién parecida, canjeables en una escuela
reconocida que eligen sus padres. Aplicando este sistema, a los estudiantes con
necesidades especiales que requieran tratamientos caros (por ejemplo, estudiantes
con discapacidades o con dificultades de aprendizaje) se les puede otorgar un mayor
numero de bonos escolares.

Naturalmente, si se permitiera que las escuelas complementaran sus subven-
ciones con ingresos privados, las presiones politicas probablemente contribuirfan a
reducir la incidencia del sector publico en la educacién, hasta el punto de que volve-
rian a surgir desigualdades importantes: los padres de clase media podrian comple-
tar de su bolsillo los bonos escolares, mientras que las familias pobres s6lo podrian
acceder a aquellas escuelas que funcionaran exclusivamente con bonos publicos.
Para evitar esta dindmica discriminadora, las escuelas que recibieran bonos escola-
res publicos deberian tener prohibido cobrar tasas educativas adicionales excepto
en ciertas ocasiones (por ejemplo, para acontecimientos recreativos especiales) y
siempre en una cantidad estrictamente limitada. Medidas parecidas son frecuentes
en la financiacion de la sanidad, donde los asegurados no solamente no pagan, sino
que tampoco se permite a los pacientes pagar una cantidad superior a la establecida
por un determinado servicio. Un plan alternativo (y no tan igualitario) podria per-
mitir a las escuelas reconocidas obtener fondos adicionales, si bien sélo en una
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situacion de recursos familiares comprobados, prohibiéndoseles rechazar a los estu-
diantes que no estuvieran en condiciones de pagar estas cuotas adicionales.

Aun asi, es posible que la libertad de eleccién escolar exacerbe las desigualda-
des de clase social y de raza ya existentes, por mas que se establezca una financia-
cién igualitaria®. Se ha argiido, por ejemplo, que si se adopta una politica selectiva
de admisiones habra una tendencia a que las escuelas se estratifiquen segiin el rendi-
miento escolar, de modo que los mejores estudiantes tendran ventaja para acceder a
un entorno de educacién superior, asi como a profesores més preparados y mas
entregados.

No obstante, cabe pensar que al permitir una politica de admisiones selectivas
se favoreceria el rendimiento escolar a todos los niveles, ya que cada escuela podria
acomodar su sistema pedagdgico a las necesidades particulares de su clientela. Esto
es lo que al parecer ocurre en la educacién superior americana, donde las admisio-
nes selectivas no suelen ser tachadas de injustas o ineficaces. Se podria pensar que
un sistema estratificado como éste agudizaria la desigualdad al fomentar aspiracio-
nes mis modestas en estudiantes menos aventajados. Pero este argumento resulta
inconsistente, ya que cabe suponer que las escuelas dedicadas a estudiantes de un
nivel de rendimiento dado podrian contribuir a infundirles mayor confianza en si
mismos y a elevar sus aspiraciones personales’.

Debemos preguntarnos también si no se agudizaria la segregacién étnica y
racial con estas admisiones selectivas. La discriminacion racial y étnica ya es ilegal
en Estados Unidos, asi como en la mayoria de paises, de manera que los casos de
discriminacién abierta probablemente se podrian resolver de un modo sistematico y
expeditivo por vias judiciales. Ciertamente, la discriminacién de facto basada en el
rendimiento académico se continuard produciendo, pero no es probable que sea
mas grave que la segregacién de facto que viene determinada por el lugar de resi-
dencia, tal como ocurre en los sistemas educativos actuales. Ademas, un modelo de
libertad de eleccién escolar ofreceria recursos a las comunidades desfavorecidas y
minoritarias para establecer escuelas que tendrian directamente en cuenta las nece-
sidades derivadas de su particular situacion. Las iniciativas locales de este tipo
podrian constituir una fuerza importante para mejorar las oportunidades educati-
vas de las comunidades desfavorecidas o minoritarias.

No es de extraiiar, pues, que los portavoces de los grupos minoritarios en
Estados Unidos hayan reconocido a menudo los beneficios potenciales de la libertad
de eleccidn escolar. Véase, por ejemplo Chavis (1994) y Williams (1994).

Finalmente, tal como hemos visto, si la diversidad en el colectivo de alumnos
se considera un valor social suficientemente importante, las escuelas deberian cum-
plir ciertos requisitos relacionados con la diversidad para obtener reconocimiento
oficial, o bien podrian hacerse acreedoras de compensaciones concretas segiin los
objetivos que cubrieran. No obstante, al igual que en otros casos de intervencioén
gubernamental en la economia privada, es de esperar que las regulaciones en favor
de la diversidad reciban ataques por incumplir el principio de tratamiento igualita-
rio.

Perspectivas, vol. XX VI, n° 4, diciembre 1996



688 Herbert Gintis

El destino del acervo cultural
bajo un régimen de libertad de eleccién escolar

¢Existe la posibilidad de que un sistema de libertad de eleccién escolar ampliamente
extendido acabe por socavar la herencia cultural comin de un pais? Los mercados
favorecen la diversidad al tolerar las distintas preferencias de los consumidores.
Aparte de unos costes minimos de constitucién de las empresas y segiin sean las
posibilidades econémicas del consumidor, un mercado puede satisfacer cualquier
tipo de necesidades que el piiblico consumidor pueda manifestar, de las mas habi-
tuales a las méas desusadas, de las mas vulgares a las mis refinadas, de las mas
solemnes a las mas frivolas. Naturalmente, esta capacidad de acoger la diversidad
se considera uno de los rasgos més atractivos de la dindmica de mercado: mas que
pelearnos por lo que consumimos en comiin, los mercados nos permiten escoger
segun nuestras preferencias.

Cabe preguntarse por lo tanto si es posible que un sistema de libertad de elec-
cién escolar no regulado conduzca a un deterioro progresivo de la herencia cultural
comun a medida que los grupos de padres constituyan entornos educativos destina-
dos a defender sus distintas creencias, practicas y concepciones de lo que es desea-
ble. Ni que decir tiene que nuestro actual sistema de educacién permite a los padres
actuar de este modo, pero no lo facilita a base de subvenciones, evitando asi que el
impacto sobre la vida social sea excesivo. La libertad de eleccion escolar conduciria
a una gran proliferacién de culturas escolares alternativas.

Los partidarios de la pluralidad cultural seguramente aplaudirfan una situa-
cién de este tipo y cabe esperar que se cuenten entre los mas fervientes defensores de
la libertad de eleccidn escolar. Otros, no obstante, mostraran sus reticencias basan-
dose en al menos uno de dos razonamientos. En primer lugar, muchos contindan
creyendo que una comunidad armoniosa y cohesionada debe basarse en valores
compartidos, y que la heterogeneidad cultural extrema acabaria degradando la vida
comunitaria. En segundo lugar, no hay garantia alguna de que al reunir opciones
individuales dentro de una dindmica de mercados se produzca un resultado social-
mente tan deseable como las opciones colectivas que la gente hace a través de un
proceso politico.

Este problema puede solucionarse exigiendo a las instituciones educativas ofi-
cialmente reconocidas que compartan un niicleo comtin de material curricular basi-
co, que se adhieran a un codigo ético en el modo de tratar a los estudiantes y que
transmitan valores compatibles con una democracia pluralista. Las directrices esta-
tales también podrian prohibir a las escuelas oficialmente reconocidas que se invo-
lucren en practicas tan excluyentes como inculcar la intolerancia racial, ensefiar
biologia “creacionista” y adherirse a creencias religiosas intolerantes.

En efecto, conceptualmente no hay nada en los modelos de educacién compe-
titiva que impida al gobierno especificar exactamente qué libros se deben usar en
cada curso, ni qué técnicas pedagégicas deben emplearse en determinadas circuns-
tancias. Yo desde luego no apoyaria una intervencién gubernamental tan intensa,
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simplemente lo indico para demostrar que tales medidas son compatibles con un
enfoque competitivo de la educacion.

Llevar a la practica la libertad
de eleccién escolar

Existe el peligro de que los compromisos politicos que se requieren para implantar
un modelo de libertad de eleccién escolar en un sistema democratico puedan soca-
var su funcionamiento igualitario de un modo sustancial. Un ejemplo de “compro-
miso fatal” serfa la subvencién publica parcial, en contraposicién a una subvencién
total, convirtiendo el sistema de libertad de eleccién escolar en un modo de subven-
cionar la educacion de las clases medias y altas en detrimento de las capas més des-
favorecidas de la sociedad.

Por otra parte, anunciar este temor puede provocar que acabe convirtiéndose
en realidad. Si los educadores se niegan a desarrollar y difundir un modelo razona-
ble de libertad de eleccion escolar basindose en que no se haria en las condiciones
adecuadas, es muy probable que si se llega a establecer el sistema de libertad de elec-
cién escolar acabe haciéndose de un modo realmente inadecuado. Incumbe a los
educadores dejar claro que hay ciertos requisitos para que un sistema de libertad de
eleccidn sea igualitario y eficaz, y son ellos quienes deben especificar exactamente
de qué requisitos se trata. Cuando sea imposible llegar a un acuerdo entre los edu-
cadores, el publico deberia saber si se trata de desavenencias politicas, éticas o cien-
tificas, y en el dltimo caso, explicar el origen del desacuerdo y la base empirica a
partir de la cual se podria resolver el desacuerdo en cuestion, o al menos como
podria reducirse su gravedad.

Otro precio a pagar es el perjuicio que la libertad de eleccién escolar conlleva-
ria para el profesorado de las escuelas ptblicas. Es bien sabido que hay unanimidad
casi completa entre los sindicatos de profesores en su oposicién a la libertad de elec-
cién escolar. ¢De qué modo podria un sistema de educacion totalmente privado
perjudicar a los profesores? Es posible que los sindicatos de profesores resulten per-
judicados, dado que los costes de organizacién sindical por afiliado disminuyen a
medida que aumenta el tamafio de la unidad de negociacion — la escuela en este
caso. Con un sistema de libre eleccidn escolar, el tamafio medio de los proveedores
de educacién privados — las escuelas — puede resultar mucho menor de lo que
actualmente es. Por lo tanto, a menos que se imponga una cierta legislacién laboral,
por ejemplo obligando a las escuelas reconocidas a afiliarse en asociaciones regio-
nales con vistas a negociar con los profesores, la estructura sindical actual proba-
blemente perderia peso.

Ademas, en un sistema de libre competencia, los profesores podrian verse obli-
gados a trabajar mas horas, y ciertamente su estabilidad en el trabajo disminuirfa.
No esta claro si los sueldos aumentarian o bajarian, pero muchos consideran que un
acercamiento al modelo de libertad de eleccion escolar que debilitara excesivamen-
te la posicion de los profesores seria injusto. Para impedir esto, podria establecerse
un conjunto de “derechos de los profesores” como parte de un sistema de libre elec-

Perspectivas, vol. XX VI, n° 4, diciembre 1996



690 Herbert Gintis

cién escolar global capaz de nivelar las diferencias entre las necesidades de los pro-
fesores y las de los consumidores de educacién®.

A la vez, al realizar la transicién hacia un modelo de libertad de eleccién esco-
lar surgen graves problemas legales referentes a los derechos civiles y a la separacién
entre Iglesia y Estado. Estos temas incluyen el rezo en las escuelas, la clasificacién de
los alumnos segiin su rendimiento académico, las normas en el vestir, las clases
separadas por sexos, la eleccién de libros de texto y otras muchas cuestiones.
Indudablemente, estos problemas se dirimirian en su momento ante los tribunales,
pero se podria reducir su gravedad consultando a los analistas politicos que tratan
con aspectos legales de la educacién.

Conclusién

Me gustaria terminar con el ruego de que se realicen mas investigaciones sobre los
posibles efectos de la libre competencia y de la libertad de eleccion escolar en el fun-
cionamiento del sistema educativo. A pesar de la considerable proporcién del pre-
supuesto nacional dedicado a la educacién, este tema se aborda muy raramente.
Una excepcién muy importante la constituye Hoxby (1994). En este articulo utiliza
técnicas econométricas instrumentales variables para determinar el efecto indepen-
diente derivado de la libre eleccién escolar entre las escuelas piiblicas sobre el gasto
por alumno, la productividad educativa, el grado de aprovechamiento y rendimien-
to académico medio de los estudiantes y los sueldos que cobran los graduados.

Hoxby ha hallado pruebas sustanciales de que la posibilidad de elegir libre-
mente la escuela por parte de los padres repercutia favorablemente en todos y en
cada una de estos pardmetros de eficacia educativa. También ha comprobado que la
existencia de la libertad de eleccion escolar entre las escuelas publicas refuerza el
caracter mixto de los grupos de estudiantes de clases sociales, razas y caracteristicas
étnicas distintas, y que esta combinacién no perjudicaba el rendimiento de ningin
colectivo, sino que mejoraba el rendimiento de varios de ellos, incluidos los varones
blancos no hispanos y los alumnos hijos de padres que habian cursado estudios
secundarios como minimo.

Notas

1. Para una defensa méds amplia de la libre competencia entre bienes y servicios como fuen-
te de poder para el consumidor, véase Gintis (1989).

2. Para un anilisis histérico de la libre eleccion escolar, véase Coulson (1966) y las refe-
rencias alli contenidas. Este articulo incluye una excelente bibliografia, a la que he recu-
rrido en gran medida.

3. Para disquisiciones sobre este tema véanse Carnegie Foundation (1992), Payne (1993),
Kozol (1992) y Wells y Crain (1992). Por otra parte, ciertos estudios indican que
incluso los padres con muy poca educacién saben escoger adecuadamente la escuela de
sus hijos. Véanse, por ejemplo, Fossey (1994), Martinez y Kemerer (1995), asi como el
United States Department of Education (1995).

4. Puede que haya poderosas fuerzas politicas en el sector piiblico tendentes a frenar la
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implantacién de la libre competencia dentro de este mismo sector, dado que los perdedores
potenciales en un hipotético pulso competitivo probablemente tienen recursos para con-
trarrestar las presiones en favor de la libre competencia por su proximidad a los sectores
influyentes del poder.

5. Para una defensa no técnica de esta afirmacién, véanse Gintis (1991 y 1992). Mds en
general, véanse Holmstrom (1979), Holmstrom y Tirole (1988), Bowles y Gintis
(19934a), y Bowles y Gintis (1993b).

6.  Véanse algunas argumentaciones en este sentido en Cookson (1994) y Kozol (1992).

7. Liberman (1991) demuestra, por ejemplo, que la mayor parte de escuelas con fines lucra-
tivos actualmente acogen a nifios con deficiencias de algin tipo, mds que a nifios fici-
les de educar. Blum (19835) sugiere que en las grandes ciudades hay numerosas escuelas
privadas que se dedican a ensefiar a nifios con problemas de disciplina, y que realizan
esta tarea con considerable eficacia.

8. Sedebe tener en cuenta que, dentro de un sisterna de libertad de eleccién escolar, los pro-
fesores pueden crear sus propias escuelas, organizindose como cooperativas de traba-
jadores. Yo creo en el éxito potencial de estas cooperativas, siempre y cuando el
gobierno preste alguna ayuda inicial en forma de acceso a créditos flexibles. Para mas
consideraciones a este respecto, véanse Bonin y Putterman (1987}, Putterman (1984),
Bowles y Gintis (1993a y 1993b).
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INTRODUCCION

AL CUADERNO

Luis Albala-Bertrand

En el mundo actual, operan dos corrientes universalizadoras importantes: la gene-
ralizacién de la economia de libre mercado y las transiciones politicas hacia el esta-
blecimiento de regimenes democraticos. En el plano cultural, estas mutaciones
estan provocando cambios profundos y sin precedentes que repercuten de distintas
formas en los comportamientos individuales y colectivos. En casi todos los casos,
los cambios culturales van a la zaga de la evolucién institucional, de lo que resulta
un déficit de normas sociales que puede ser el causante de situaciones de tensién,
desorden y conflicto. En este contexto, y ante unos costos sociales a veces dramati-
cos, resulta necesario consolidar el control social. No obstante, esta tarea no puede
consistir s6lo, sea por razones de eficacia o de costo, en un refuerzo de los dispositi-
vos piblicos de coaccién, sino también en el desarrollo de una percepcién ampliada
y una préctica renovada de la ciudadania.

Versién original: inglés

Luis Albala-Bertrand (Chile)

Doctor en sociologia (Sorbona, 1972). Actualmente es director del proyecto transcultural
“:Qué educacion para qué ciudadania?”. Entre 1975 y 1992, fue responsable en la
UNESCO de actividades de investigacién en los ambitos de la educacién medioambiental y
de las ciencias sociales. Autor o director de numerosos articulos y obras sobre temas de
educacién y de sociologia que han sido traducidos a varias lenguas. Entre sus publicaciones
més recientes: Democratic culture and governance: Latin America on the threshold of the
third millenium [Cultura democratica y gobernabilidad: América Latina en el umbral del
tercer milenario] (1992); Refonte de I’éducation: vers le développement durable
[Remodelacién de la educacién: hacia el desarrollo durable] (1992). Ha pronunciado
conferencias, impartido cursos y elaborado proyectos de desarrollo a los niveles
universitario y gubernamental sobre educacién medioambiental y educacién para la
ciudadania en mas de setenta paises de todo el mundo.
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La mayoria de los educadores consideran que la adaptacién social debe llevar-
se a cabo mediante la educacién, y particularmente mediante la educacién formal.
Esto implica suponer que el proceso educativo influye efectivamente en la socializa-
cién civica y politica de los estudiantes, y que el papel de la escuela en la configura-
cién de la personalidad politica de las personas puede revestir una importancia
practica. Por desgracia, la situacién no parece tan transparente si nos detenemos a
observar la eficacia de la educacién para la ciudadania actualmente. Una evaluacién
empirica del impacto de la escuela en la socializacién politica de los adolescentes
muestra que, si bien los curriculos oficiales ejercen una influencia significativa en la
transmisién de conocimientos y competencias instrumentales, la funcién que
desempeidian en la orientacién politica de los estudiantes dista de ser tan evidente.
Esto se debe, por una parte, a que la influencia de los factores escolares es matizada
por las dindmicas sociales y culturales, que los curriculos oficiales no suelen tomar
en consideracion. Por otra parte, diversos agentes de la educacion, como la familia y
los medios de comunicacién, parecen ejercer una influencia socializadora determi-
nante, y superior incluso a veces a la de la escuela.

Asi pues, parece esencial, a la hora de formular las politicas educativas, conce-
bir estrategias que aseguren un impacto efectivo de la educacién, y en especial de la
educacion formal, que junto con otros agentes de socializacion es el mecanismo mas
voluntarista y mejor estructurado para forjar el espiritu civico y politico de los jove-
nes. La prosecucién eficaz de este vasto objetivo implica lograr un dificil equilibrio
entre dos condiciones principales, que a primera vista, pueden parecer contradicto-
rias. La primera consiste en idear enfoques apropiados que contribuyan a facilitar el
aprendizaje de la ciudadania o, por decirlo de otro modo, en definir qué procesos de
aprendizaje y qué mensajes educativos pueden contribuir al nacimiento o a la con-
solidacién de representaciones sociales convergentes de la ciudadania, que son
necesarias para la estabilidad y la eficacia politica de los regimenes democraticos. Y
esto, al mismo tiempo que se gestan condiciones para la formacién y expresion de
personalidades auténomas, que son fuentes de enriquecimiento y de creatividad, y,
en fin de cuentas, la mas sélida garantia de la libertad. La segunda condicién impli-
ca poner en prictica lo que sugiere el sentido comiin, esto es, que las concepciones,
las instituciones y las orientaciones subyacentes en la prictica de la ciudadania
democritica no son las mismas en todas partes. Por consiguiente, la practica educa-
tiva deberfa adaptarse a los distintos contextos nacionales, e incluso al cambio de
condiciones dentro de una misma sociedad, lo que no deberia excluir que se cons-
truya una ciudadania abierta al mundo, concepto éste que corresponde a la evolu-
ci6én de la vida social en el mundo actual.

El cumplimiento de estas condiciones supone que se haya intentado compren-
der las verdaderas raices estructurales de la ciudadania en cada sociedad y en
cada comunidad, entendiendo el aprendizaje como un proceso socio-genético, lo
que representa un reto considerable, ya que la mayoria de las practicas educativas
siguen firmemente aferradas a unos curriculos generales y uniformizados cuya
tinica fuente de variacién es el necesario pero insuficiente desarrollo psico-
genético.
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Es en este contexto en el cual se inscribe este cuaderno, que consta de dos par-
tes.

En la primera se trata de poner de relieve algunos problemas de estructura o de con-
texto que se plantean en diferentes medios y que ningiin proyecto de educacién
“constructivista”, destinado al desarrollo de una ciudadania democratica, que se
pretenda pertinente y eficaz, deberia pasar por alto.

¢Qué significa esa antipatia por la politica que caracteriza la practica demo-
critica en la mayoria de los paises industrializados? ¢Se trata tan s6lo de un proble-
ma de profunda desconfianza en las autoridades debido a las actuales circunstan-
cias, que podria ser superado reforzando la educacién relativa al funcionamiento de
las instituciones politicas? ;O bien corresponde a fenémenos mas profundos que
implican una importante mutacién cultural sobre la que ni siquiera ha empezado a
reflexionar la educacion? Ronald Inglebart, basandose en el reciente andlisis de la
World Values Survey [Encuesta sobre Valores Mundiales] (1993), presenta su tesis
de la transicién cultural progresiva de las sociedades industriales desde posiciones
materialistas centradas en la seguridad hacia posiciones postmaterialistas de indole
mds bien afectiva, expresiva y abierta al otro. En su articulo, destaca un aspecto de
este cambio que resulta esencial para la ciudadania democritica: el declive del res-
peto a la autoridad, que sugiere otro medio de practicar la politica en democracia y,
por consiguiente, plantea a la educacién un nuevo reto civico y politico.

¢Cuales son los conocimientos civicos y politicos importantes en el nuevo con-
texto cultural? ¢En qué cimientos podrian descansar los conocimientos que requie-
re una nueva imagen de la ciudadania? Richard Niemiy Jane Junn, basindose en un
reciente estudio (1988), nos muestran con qué tipo de conocimientos estin mas —y
menos — familiarizados los estudiantes de la ensefianza secundaria en los Estados
Unidos de América, y mediante datos diacrénicos, esbozan los cambios que se han
operado en la percepcidn y en la conciencia civicas en el transcurso de los tltimos
treinta afios. Subrayan tres lineas directrices principales en favor de una educacién
para la ciudadania més instrumental y capaz de suscitar el interés por la politica:
superar la visién aséptica de la politica que difunde generalmente la escuela, lo que
permitiria a los alumnos percibir la politica como un verdadero proceso de vida que
entrafia la defensa de intereses, asi como conflictos y su resolucién; identificar el
campo de opciones posibles de la accién politica, de manera que los estudiantes
puedan comprender y apreciar los valores y los principios en que se sustentan sus
propias instituciones; por ultimo, aprender a interpretar la informacidn, en particu-
lar iconografica y cuantitativa, relativa a la vida civica. Estas orientaciones, asocia-
das a una educacién basada en aspectos de la vida politica que interesan directa-
mente a los estudiantes, podrian contribuir a desarrollar en ellos una motivacion
mis s6lida por la vida civica y politica.

¢Qué tipo de sociedad se estd construyendo en los paises ex socialistas? ¢Cual
es en ese nuevo contexto el sentido profundo de la ciudadania? O por decirlo de
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otra manera, ¢que funciones podria desempefiar la educacién para evitar una mera
reproduccidn del anterior pensamiento totalitario en un nuevo contexto politico?
César Birzea, basandose en su larga experiencia de investigador en Rumania, nos
presenta un panorama global de los principales problemas presentes y futuros de la
transicion caracteristica de los paises ex socialistas, que a su juicio evolucionan
entre los polos del postcomunismo y del postmodernismo. Birzea estima que la edu-
cacion debe desempefiar un papel importante en este contexto de transicién y pro-
pone algunas orientaciones a diferentes niveles susceptibles de renovar y adaptar la
prictica educativa, con miras a reducir a la situacién de anomia civica prevaleciente
en esas sociedades.

¢Coémo pueden los paises en desarrollo forjar una ciudadania que supere la
imagen de una sociedad regida por los desintegrantes valores neoliberales del bene-
ficio individual y la competitividad? Dicho con otras palabras: ¢c6mo construir una
sociedad en la que sean también asociados los valores de solidaridad social y de
apertura cosmopolita? A este respecto, Manuel Antonio Garreton, al analizar la
nocién de modernidad, afirma que el camino de la modernizacién seguido por las
primeras sociedades industriales no es sino un modelo entre otros, y llega a la con-
clusién de que no existe una via tnica hacia la modernidad para todos los paises.
Como molde donde fundir de nuevo el concepto de modernidad, sefiala la evolu-
cién que se ha venido produciendo en el concepto de educacién en el transcurso de
esta década, debido a la renovacién de la ideologia educativa registrada tras los
grandes acontecimientos internacionales como la Conferencia de Jomtien sobre
Educacién para Todos, el informe Delors y otras importantes reflexiones politicas
emprendidas en América Latina. Sobre esta base, postula la idea de que la cohesion
social exige una imagen renovada de la ciudadania que no ha de fundarse tnica-
mente en consideraciones econémicas y en un concepto estrecho del Estado-nacion,
sino que debera encarnar el sentido y el espiritu de equidad socio-econémica y de
solidaridad cosmopolita.

Si, en ultima instancia, las tendencias mundiales hacia una cultura de demo-
cracia y paz son el resultado de una ética universalmente compartida e inspirada en
los derechos humanos, ¢cémo superar las concepciones etnocéntricas que todavia
prevalecen en ese campo, pese a la plétora de iniciativas educativas emprendidas?
Willem Doise, utilizando datos de diversos estudios recientes llevados a cabo por él
mismo y por otros psiclogos sociales, analiza la estructura de las representaciones
sociales de los derechos humanos — que parece ser muy estable en todas las socie-
dades — y muestra las principales variaciones de percepcion interindividuales e
intergrupales, derivadas de los procesos de filtracion y de anclaje social. También
muestra que existe una vision etnocéntrica de los derechos humanos que consistiria
en minimizar las violaciones de los derechos en la sociedad de pertenencia, mientras
que se exageran sistematicamente las perpetradas en paises extranjeros, especial-
mente en aquellos que se consideran més alejados del modelo cultural del observa-
dor. Doise afirma que esta situacién introduce un importante matiz psico-social en
la creencia normativa en la universalidad de los derechos humanos, que sélo una
educacion de enfoque “constructivista” podria tratar.
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¢Qué tipo de enfoques y practicas de ensefianza/aprendizaje — qué educacidn,
en definitiva — pueden parecer eficaces para tratar las diversas y cambiantes image-
nes de la ciudadania que existen actualmente en diferentes paises e incluso entre
categorias y grupos de una misma sociedad? ;Cémo puede responder la educacién
a la necesidad de dar, a la vez, un sentido a la ciudadania que esté profundamente
arraigado y compartido por individuos y grupos, sin dejar por ello de preservar la
autonomia individual y la identidad grupal? Considerando que los problemas de
socializacién civica y politica no pueden reducirse a una mera adquisicién esponta-
nea a través de la interaccion social, sino que la educacién puede desempefiar un
papel en la formacién del caracter del ciudadano, el autor de estas lineas propone
algunos elementos de una didactica socio-genética “constructivista” de la ciudada-
nia. Basindose en los resultados preliminares de la encuesta transcultural “¢Qué
educacién para qué ciudadania?”, llevada a cabo por la UNESCO-OIE en 34 pai-
ses, el autor trata de identificar las representaciones sociales que orientan el conoci-
miento y las interacciones civicas y politicas, asi como los valores e instituciones
socio-culturales importantes que modelan el posicionamiento y el comportamiento
politico de los individuos y de los grupos. A este respecto, propone un enfoque
“constructivista” general para tratar la intrincada cuestién de la contribucion de la
educacion a la formacién de la personalidad civica y politica de los jovenes.

La segunda parte del cuaderno presenta algunos intentos concretos e innovadores
en materia de educacién civica en diferentes regiones y medios socioculturales.
Estas experiencias comprenden tanto el curriculo previsto como otras actividades
escolares y extraescolares que pueden contribuir al desarrollo de una cuidadania
participativa y democratica.

En este contexto, Petr Pitha, antiguo ministro de educacion de
Checoslovaquia, analiza con lucidez las dificultades que ha experimentado en su
pais la transicién cultural tras el totalitarismo, y propone un modelo original — que
ya esta en curso de aplicacién — para renovar la educacién civica. Este modelo
pone de manifiesto un aspecto metodoldgico muy interesante, que consiste en consi-
derar la educacién civica como un tema que debe integrarse en casi todas las asigna-
turas escolares tradicionales, pero también como un disciplina-puente que favorece
la sintesis de los distintos elementos de la problematica de la ciudadania, en lugar de
dejar que los estudiantes la realicen espontidneamente. Ambos enfoques — tema
transversal y disciplina especifica — desempefian funciones estratégicas y comple-
mentarias.

¢Qué precauciones tomar para forjar una ciudadania democratica en una
sociedad que acaba de salir de una guerra civil? Este es el tema principal del articulo
de Terencio Garcia. Al analizar la experiencia de su pais — Nicaragua — el autor
hace hincapié en la multiplicidad de niveles y sectores que habra que asociar en las
negociaciones tendientes a la elaboracion de un nuevo curriculo educativo, como
tinico medio de superar una desconfianza arraigada en la historia nacional. A este

Perspectivas, vol. XX VI, n° 4, diciembre 1996



702 Luis Albala-Bertrand

respecto, previene a las autoridades sobre la necesidad de coherencia y accesibilidad
a todos los niveles, desde los correspondientes a los directores de escuelas y maes-
tros hasta aquellos, donde se adoptan las decisiones de ambito nacional. El autor
nos muestra la labor realizada para crear un nuevo programa de educacién civica y
considera con optimismo la evolucién de las tendencias en materia de valores y acti-
tudes civicas.

La ciudadania no se limita a ser una practica politica, sino que ha de asociarse
también a la vida civil, y especialmente a la econémica como propugnaba Marshall.
A este respecto, en el articulo de Abel Koulaninga se sefialan dos orientaciones esen-
ciales para la educacion civica en los paises en desarrollo. Mediante un analisis de
los curriculos de las escuelas técnicas y profesionales de la Repiblica
Centroafricana, el autor nos muestra en primer lugar de qué manera se puede aso-
ciar la formacién relativa a la gestién agricola con la practica de la solidaridad
social, y en segundo lugar nos expone cémo se puede utilizar en la gestién la adop-
cién democritica de decisiones. Ambas pricticas contribuyen a que los estudiantes
participen activa y responsablemente en la vida civica.

Por dltimo, la experiencia practica de situaciones en las que los j6venes han de
evaluar los medios para resolver problemas, decidir cuales son las mejores solucio-
nes y lograr que los otros adhieran a su plan de accién, puede tener un gran valor
educativo en cualquier dmbito de aprendizaje y constituir un complemento del
curriculo oficial. El aprendizaje por la practica en un contexto interactivo — que
constituye la esencia de los debates civicos y politicos abiertos presentados por
Ruud Veldhuis y organizados en distintos paises de Europa Septentrional por el
Centro Holandés de Educacién Civica — parece constituir un enfoque didactico y
pedagégico particularmente eficaz en situaciones complejas como las que represen-
ta la construccion de la ciudadania.

Estimular el pensamiento y producir un conocimiento empirico sobre las significa-
ciones que se atribuyen a la ciudadania en las distintas culturas y sobre las posibles
respuestas educativas a la construccién de la ciudadania, tal es propésito de este
cuaderno titulado “Ciudadania y educacién: hacia una practica significativa”. Lo
que parecia importante era entender que no existe una respuesta tnica a la cuestién
de la ciudadania democratica y que esto no se debe tanto a una divergencia de las
voluntades politicas, sino a las diferencias que se manifiestan en las dinamicas cul-
turales y sociales en diversos contextos; éstas explican los cambios estructurales de
las practicas sociales de la ciudadania, asi como la significacién que los individuos
concernidos atribuyen a esta cuestion.

Seria ingenuo creer que la posesién de evidencias empiricas o de explicaciones
racionales sobre una situacidn, o la comprensién de los motivos que llevan a los
individuos a actuar en tal o cual direccién, constituye una base suficiente para
tomar decisiones. La légica politica o subjetiva tiene prelacion muchas veces, y en la
mayoria de los casos, por razones legitimas. Sin embargo, conviene tener presente
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que, cada vez que se intenta mejorar la eficacia y la pertinencia de la practica educa-
tiva, seria util que la toma de decisiones estuviera basada en una firme reflexién y en
un buen conocimiento de la realidad.

Pueden enviar sus reacciones y comentarios a:
L. Albala-Bertrand — OIE
Correo electrénico: unesco_1@gatekeeper.unicc.org
Fax: 41.22-791.01.54

FORO
SOBRE LA CIUDADANIA
Y LA EDUCACION

Destinado a intercambiar experiencias entre especialistas
y practicantes que se interesan por la ciudadania
Suscripcion a través del correo electrénico: citied@itu.ch
Suscripcion a través de Internet: http://www3.itu.ch/ibe-citied/

> Marco institucional: el Foro sobre la Ciudadania y la
Educacién (CITIED) esta patrocinado e impulsado por la Oficina
Internacional de Educacién (OIE) de la UNESCO y forma parte
del proyecto internacional “¢;Qué educacién para qué ciudada-
nia?”.

> Objetivo: el Foro aspira a compartir experiencias y conocimien-
tos entre universitarios y practicantes que operan en diferentes
terrenos vinculados con la educacién y la ciudadania: la didactica,
la psicologia social, la sociologia, las ciencias politicas, las ciencias
cognoscitivas, etc., con objeto de ayudarles a resolver mejor los
problemas teéricos y practicos que pueden plantearse en materia
de formacién civica, politica y democrdtica, asi como en la practi-
ca social.

> Alcance: el Foro estd abierto a los funcionarios y practicantes
de todo el mundo. Los participantes, en contraste con otros pro-
yectos, pueden intervenir en una de la lenguas siguientes: inglés,
espaiiol, francés.
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EN EL MUNDO ACTUAL

LOS CAMBIOS GENERACIONALES

EN LA CONDUCTA CIVICA:

EL PAPEL DE LA EDUCACION

Y DE LA SEGURIDAD ECONOMICA

EN LA PERDIDA DE RESPETO

A LA AUTORIDAD EN

LAS SOCIEDADES INDUSTRIALES

Ronald Inglehart

Los ciudadanos de los paises altamente industrializados, que viven en sociedades
ricas, estables y democriticas, no estan mucho maés satisfechos de su sistema politi-
co que la poblacién de los paises relativamente pobres y sometidos a un régimen
autoritario de gobierno. Al contrario — y por increible que parezca — manifiestan
mucha menos confianza en sus dirigentes e instituciones politicas que sus homodlo-
gos de los paises en desarrollo.

Version original: inglés

Ronald Inglebart (Estados Unidos de América)

Profesor de ciencias politicas y director de programa en el Instituto para la Investigacién Social de
la Universidad de Michigan, Ann Arbor. Coordinador de la Encuesta Mundial sobre Valores. Su
publicacién mads reciente es Modernization and postmodernization: cultural, economic and politi-
cal change in forty-three societies [Modernizacién y postmodernizacion: cambio cultural, econé-
mico y politico en cuarenta y tre sociedades (1997).
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Este fenmeno parece ser una consecuencia a largo plazo del desarrollo econé-
mico. Puesto que la industrializacién exige una mano de obra cada vez mds instrui-
da, la poblacién adquiere una capacidad de critica cada vez mayor, que le permite
ser més exigente a la hora de evaluar la gestion de gobierno. Y en la medida en que
el desarrollo genera niveles relativamente elevados de seguridad, debilita la tenden-
cia de las masas a acatar la autoridad. La situacién inversa es bastante conocida: la
inseguridad extrema induce a la poblacién a optar por lideres fuertes y autoritarios.
Un alto grado de educacion y seguridad econémica tiene el efecto contrario, pues
impulsa a las masas a una actitud menos respetuosa hacia la autoridad, tanto politi-
ca como econdmica.

Esta comprobado que la industrializacién comporta niveles cada vez mis altos
de educacién: una economia de tecnologia avanzada exige una mano de obra alta-
mente especializada y con un alto nivel de instruccién. Resulta virtualmente imposi-
ble alcanzar un desarrollo econémico elevado sin dar a la poblacién una educacién
de calidad.

Pero el desarrollo econémico también comporta un cambio gradual de valores
de una generacion a la siguiente, si bien esta transformacion resulta menos evidente.
Cuando la mayoria de la poblacion puede dar por sentado que su supervivencia
material estd asegurada, comienzan a abundar las actitudes postmaterialistas
(Inglehart, 1977, 1990).

Los “milagros econdémicos” y el Estado benefactor que emergieron tras la
Segunda Guerra Mundial indujeron un reordenamiento de los valores fundamenta-
les. Las generaciones que nacieron y crecieron en esas sociedades durante la post-
guerra, lo hicieron en condiciones que al menos en dos aspectos difieren esencial-
mente de las que habian conocido las generaciones anteriores. Por un lado, los
“milagros econémicos” de la postguerra propiciaron una prosperidad sin preceden-
tes. El ingreso per cépita real aumento en la mayoria de las sociedades industrializa-
das hasta alcanzar niveles varias veces superiores a los de la preguerra y, en algunos
casos como el del Japén, lleg6 a ser hasta 30 veces superior. El PNB creci6 conside-
rablemente, lo que reforzé el sentimiento de seguridad econémica.

Este hecho estaba en estrecha relacion con el segundo factor: el surgimiento
del moderno Estado benefactor. No s6lo habia una “tarta” mucho mayor, sino que
estaba mejor repartida y su distribucién se hacia de manera mas fiable que antes.
Por primera vez en la historia, la mayoria de la poblacién crecié con la impresion de
que la supervivencia estaba asegurada.

Estos cambios originaron una modificacién intergeneracional de valores que
ha ido transformando gradualmente las normas culturales y politicas de las socieda-
des industriales avanzadas. El aspecto mejor documentado de este proceso es el
cambio de jerarquias: de considerar primordial la seguridad fisica y econémica, a
dar prioridad a la expresion personal y la calidad de la vida. Este vuelco de unos
valores materialistas hacia otros postmaterialistas ha podido medirse en las encues-
tas que desde 1970 se han llevado a cabo anualmente en diversos paises occidenta-
les'. Existen ya abundantes pruebas que indican que este cambio intergeneracional
se ha ido produciendo en la direccién vaticinada.
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Los postmaterialistas juzgan la politica segun criterios més exigentes que quie-
nes tienen otros valores. Aunque conviven con los materialistas en el mismo sistema
politico y estin en mejor situacién para lograr que éste responda a sus preferencias
(al ser mds activos y estar mejor organizados) los postmaterialistas no muestran un
grado superior de satisfaccién con respecto a la politica. Antes al contrario: son
mucho mas propensos a participar en movimientos de protesta, en defensa de obje-
tivos que van desde la proteccién medioambiental a la exigencia de igualdad de
oportunidades para la mujer.

El reforzamiento de los valores postmaterialistas es uno de los sintomas de una
transformacion postmoderna de mas amplio espectro que esta modificando los
estandares que la poblacién de las sociedades industriales avanzadas utiliza para
evaluar la gestion gubernamental. Este cambio ha aportado criterios nuevos y mas
estrictos para la evaluacion de la vida publica y obliga a los dirigentes politicos a
afrontar una ciudadania més activa y mejor organizada. La situacion de las elites se
ha vuelto mis dificil en las sociedades de este tipo. Las masas tienen una actitud
cada vez mis critica con respecto a los dirigentes politicos y muestran una propen-
sién creciente a participar en actividades orientadas a sustituir a esas elites.

Se respeta cada vez menos a la autoridad

Uno de los cambios mas relevantes vinculados al aumento de los niveles educativos
y el logro de la seguridad econémica es la disminucién del respeto hacia la autori-
dad politica, econdémica e incluso cientifica. El presente articulo examina estas
modificaciones mediante indicadores culturales para los periodos de 1981-83 y
1990-93, tomados de la World Values Surveys [Encuesta Mundial sobre Valores].
Estas investigaciones se llevaron a cabo en mas de 40 paises que retnen el 70 % de
la poblacién mundial®.

En cada una de dichas encuestas, se plante6 a una muestra representativa de la
poblacién nacional lo siguiente: “En esta lista aparecen algunos de los cambios que
podrian ocurrir en su vida personal en el futuro préximo. Evalie cada uno de ellos,
diciendo si seria bueno, malo o si le resultaria indiferente”. Entre los cambios posi-
bles aparecia uno denominado “Mayor respeto a la autoridad”. En el conjunto de
los 40 paises, el 58% de los entrevistados afirmaron que ésta seria una transforma-
cién positiva. Pero el grado en que este objetivo se considerd deseable variaba
muchisimo en las distintas sociedades, como muestra el Cuadro 1.

La posibilidad de que aumente el respeto a la autoridad recibié mas apoyo en
Nigeria y Sudafrica, con el 91% y el 88% de la poblacién respectivamente en favor
de la misma. En el otro extremo del espectro, s6lo el 14% de la poblacién de la
Repiiblica de Corea y el 6% de la de Japén consideraron positivo un cambio de esa
indole. Esta tendencia revela una considerable coherencia geogrifica. La encuesta
solo incluia dos paises africanos y ambos obtuvieron la mayor puntuacién, mien-
tras que las tres sociedades del Este asidtico, donde la influencia del confucianismo
es mayor, se situaron en el polo opuesto. Estos resultados contradicen el estereotipo
de que las sociedades tradicionales, donde el confucianismo es muy influyente, con-
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CUADRO 1: Diferencias nacionales en cuanto al respeto a la autoridad presentadas en orden
jerdrquico (porcentaje de encuestados que afirmaron que “un mayor respeto a la autoridad
seria un cambio positivo'”)

Nigeria 91  Hungria 61
Sudifrica 88  Francia 59
Irlanda 83  Republica Democritica de Alemania 57
Irlanda del Norte 82 India 54
Brasil 81  Lituania 53
Chile 80  Paises Bajos 51
Bulgaria 78  Bélgica 50
Estados Unidos de América 78  Italia 49
Portugal 74 Austria 47
Polonia 73 Suiza 46
Reino Unido 72 Islandia 42
Belarris 71  Dinamarca 35
Argentina 69  Noruega 32
Espafia 69  Repiblica Federal de Alemania 30
Federacion Rusa 68  Finlandia 26
Eslovenia 66  China 24
Turquia 65  Suecia 22
Checoslovaquia 65  Republica de Corea 14
México 65  Japon 6

Canada 64

Fuente: Encuesta Mundial sobre Valores de 1990.

1. Algunos de los paises que aparecen en esta encuesta cambiaron de denominacion oficial a
partir de 1990.

ceden gran valor al respeto hacia la autoridad. Quizd fuera asi tradicionalmente,
pero en la actualidad los chinos, los coreanos y lo japoneses parecen alejarse de
estas actitudes (tal vez porque tienen la impresién de que en el pasado se hizo dema-
siado hincapié en dicho respeto).

Otro hallazgo es que resulta mucho menos probable que los ciudadanos de los
paises ricos suscriban el principio de “mds respeto hacia la autoridad” que sus
homélogos de los paises pobres. Aunque hay algunas excepciones. Por un lado,
Estados Unidos es una sociedad rica donde esta variable obtiene una puntuacién
elevada, mientras que China ejemplifica la tendencia contraria, al ser una sociedad
de bajos ingresos que concede poca importancia a la idea de mostrar “mads respeto a
la autoridad”. Pero, en conjunto, hay una fuerte correlacion entre el ingreso per
cdpita de una sociedad (medido en porcentaje del PNB) y la importancia que conce-
de a este objetivo: del orden de r =,56, significativo en el nivel ,0000.

Todas las sociedades en las cuales menos de la mitad de la poblacion concedia
importancia a la idea de mostrar “mas respeto a la autoridad” corresponden a pai-
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ses de ingresos clevados (con un PNB per cdpita superior a 15.000 délares de los
Estados Unidos), a sociedades confucianas tradicionales o a una combinacién de
ambas. Japén, que en la encuesta era el unico pais de altos ingresos bajo influencia
del confucianismo, resulta ser con gran diferencia el menos interesado en este obje-
tivo.

Esta correlacion entre el nivel de desarrollo econémico y la importancia que se
concede al respeto a la autoridad no es mera coincidencia. Al contrario, refleja el
hecho de que, cuando un pais alcanza un alto nivel de desarrollo, comienza a expe-
rimentar una paulatina transformacion generacional que resta importancia al res-
peto a la autoridad.

El anilisis transversal de los datos respalda esta interpretacién, cuya conse-
cuencia implicita es que el respeto a la autoridad tendra menos importancia entre
los j6venes de las sociedades industriales avanzadas, al revés de lo que ocurre en los
paises mds pobres.

CUADRO 2: Diferencias en cuanto al respeto a la autoridad expresadas en términos de edades
(porcentaje de encuestados que afirmaron que “un mayor respeto a la autoridad seria un cambio
positivo”)

Sociedades con Sociedades altamente
Edad bajos ingresos industrializadas'
(India, China y Nigeria)
50+ 58 60
30-49 57 44
16-29 55 39

Fuente: Encuesta Mundial sobre Valores de 1990.

1. Incluye Austria, Bélgica, Canad4, Dinamarca, Finlandia, Reptiblica Democratica de Alemania,
Islandia, Italia, Paises Bajos, Noruega, Espafia, Suecia, Suiza, Reino Unido y los Estados Unidos
de América. Véase la nota 1 del Cuadro 1.

Esto es precisamente lo que comprobamos al analizar la Encuesta Mundial sobre
Valores, como demuestra el Cuadro 2. El universo de la investigacion incluye tres socie-
dades que el Banco Mundial cataloga como paises “de bajos ingresos”: India, China y
Nigeria, que entonces tenfan una renta per cdpita anual inferior a 400 dolares de los Estados
Unidos. En estas tres sociedades, los jovenes le dan a la autoridad casi tanta importancia
como sus padres y s6lo hay una diferencia porcentual de tres puntos entre el grupo de 16-
29 afios y el de los mayores de 55. Sin embargo, en 17 de las sociedades altamente indus-
trializadas comprendidas en la encuesta (paises cuyo ingreso per cdpita superaba los 14.500
dolares de los Estados Unidos anuales) aparecen siempre amplias diferencias sobre el tema
entre los diversos grupos de edad. Estas diferencias van desde un maximo de 31 puntos
en la Republica Federal de Alemania y Espafia, hasta un minimo de 11 en Estados Unidos
(en Japén casi no hay diferencia en este aspecto entre jGvenes y mayores, pero esta coin-
cidencia indica simplemente que alli nadie le concedia gran importancia a dicho objetivo).
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En el conjunto de los 17 paises industrializados, el 60% de los mayores de 55 afios dije-
ron que seria positivo lograr “mds respeto hacia la autoridad”; pero entre los menores
de 30 afios, s6lo el 39% de los encuestados compartian este criterio.

CUADRO 3: Educacién y respeto a la autoridad (porcentaje de encuestados que afirmaron que “un
mayor respeto a la autoridad seria un cambio positivo”)

Formacién Sociedades con Sociedades
bajos ingresos altamente
{India, China y Nigeria) industrializadas’
Baja 54 57
Media 58 45
Superior 57 37

Fuente: Encuesta Mundial sobre Valores de 1990.

1. Incluye Austria, Bélgica, Canad4, Dinamarca, Finlandia, Francia, Reptiblica Democritica de
Alemania, Islandia, Italia, Paises Bajos, Noruega, Espafia, Suecia, Suiza, Reino Unido y los
Estados Unidos de América. Véase la nota 1 del Cuadro 1.

El grado de adhesion que suscita la idea de lograr “mayor respeto a la autori-
dad” presenta también amplias variaciones, en funcién del grado de educacién en
las sociedades industriales avanzadas, pero no en los paises de bajos ingresos, como
indica el Cuadro 3. En India, China y Nigeria, las capas mds instruidas de la pobla-
cién muestran una propensién ligeramente superior que las menos instruidas a dar
importancia a la idea. Sin embargo, en casi todas las sociedades desarrolladas apa-
recen diferencias considerables, que van de valores maximos de 28 y 30 puntos en
Francia y Espafia respectivamente, a un minimo de 8 puntos en Estados Unidos.
(Japén no presenta diferencias entre los grupos de distinto nivel educativo, ya que
solo el 6% de la poblacién total considera importante ese objetivo, lo que deja un
margen minimo de variacién). En el conjunto de las 17 sociedades industriales mas
avanzadas, el 57% de las personas mds instruidas consideraron que seria positivo
lograr mayor respeto a la autoridad, mientras que s6lo el 37% de los encuestados
que estaban en el tercio inferior de la escala educativa opinaron lo mismo.

Sostenemos que estas diferencias de perspectiva reflejan tanto el grado de
seguridad existencial que cada poblacién experimenta como el nivel de educacién
que ha alcanzado. Si esta hipétesis es cierta, cabria esperar que quienes detentan
valores postmaterialistas mostraran mucha menos propension a favorecer el res-
peto a la autoridad que quienes tienen prioridades basadas en valores materialistas
o mixtos. En teoria, los postmaterialistas tienen los valores que los singularizan
precisamente porque durante su formacién han disfrutado de un grado de seguri-
dad excepcionalmente alto. El Cuadro 4 confirma esta hipétesis. Los postmateria-
listas escasean en las sociedades de bajos ingresos; salvo posibles errores de calculo,
constituyen alrededor del 5% de la poblacién. En dichas sociedades, los postmate-
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CUADRO 4: Relacién entre los niveles materialistas/postmaterialistas y el respeto a la autoridad
{porcentaje de encuestados que afirmaron que “un mayor respeto a la autoridad seria un cambio
positivo”)

Tipo Sociedades con Sociedades
bajos ingresos altamente
(India, China y Nigeria) industrializadas'
Materialista 59 63
Mixta 57 52
Postmaterialista 51 32

Fuente: Encuesta Mundial sobre Valores de 1990.

1. Incluye Austria, Bélgica, Canad4, Dinamarca, Finlandia, Repiiblica Democritica de Alemania,
Islandia, Italia, Paises Bajos, Noruega, Espafia, Suecia, Suiza, Reino Unido y los Estados Unidos
de América. Véase la nota 1 del Cuadro 1.

rialistas muestran menos tendencia que los materialistas a considerar que un mayor
respeto a la autoridad serfa un cambio positivo, pero la diferencia es modesta
(8 puntos porcentuales). En las sociedades industriales avanzadas, las diver-
gencias vinculadas a la axiologia son mucho mayores, puesto que el 63% de
los materialistas comparten el principio de que tal cambio seria beneficioso,
mientras que solo el 32% de los postmaterialistas opinan lo mismo. Una vez mas,
los datos lo confirman en todo el mundo desarrollado: con la excepcion de Japon
(por las razones ya expuestas), en todos los paises industrializados los postmateria-
listas conceden menos importancia a la autoridad. La magnitud de estas divergen-
cias va de una minima de 12 puntos en Estados Unidos a una méxima de 48 en
Austria, con Espafia y Alemania entre los paises donde es més acusada la tendencia,
con 43 puntos.

Cambio en la valoracién de la autoridad
entre los afios ochenta y los noventa

Veamos ahora algunos de los cambios pronosticados que pudieron corroborarse en
las dos Encuestas Mundiales sobre Valores. En la correspondiente a 1981-83, se
comprob6 que en las sociedades industriales avanzadas la adhesién a la idea de
“mds respeto a la autoridad” estaba estrechamente vinculada a la edad, la educa-
cién y los valores postmaterialistas, de la forma antes descrita. En consecuencia,
formulamos la prediccién de que en estas sociedades se produciria una evolucién
gradual hacia una pérdida de importancia del respeto a la autoridad (Inglehart,
1990).

La Figura 1 da la medida del acierto del prondstico. En él puede verse que
entre la encuesta de 1981-83 y la de 1990-93 disminuyé la importancia relativa que
se asignaba al respeto a la autoridad en 17 de los 21 paises incluidos en ambas
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FIGURA 1: Cambios pronosticados y cambios observados en 1981, en comparacién con 1990, en
21 paises (porcentaje de encuestados que afirmaron que “un mayor respeto a la autoridad serfa un
cambio positivo”)’
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Fuente: Encuesta Mundial sobre Valores de 1981 y 1990.
1. Algunos de los paises citados en el grafico cambiaron de denominacién a partir de 1990.
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investigaciones. En términos absolutos, el nivel de respaldo a la autoridad y la mag-
nitud de los cambios entre 1981 y 1990 varian mucho de un pais a otro. Pero la
importancia que se asigna a esa actitud disminuyé en la mayoria de ellos, con
Argentina, Sudafrica, Irlanda y la Repiiblica de Corea como tnicas excepciones.
Albergamos la sospecha de que esta disminucién casi general del respeto a la autori-
dad ha contribuido a erosionar las instituciones. Se ha debilitado la tendencia a ide-
alizar a los dirigentes nacionales y se examina su gestién con un talante mucho mas
critico.

Nuestro pronéstico de que este cambio se produciria se basaba en un sencillo
modelo de remplazo generacional: a medida que las generaciones mds jévenes,
impregnadas de actitudes postmaterialistas, sustituian a los mayores, que detenta-
ban actitudes materialistas, deberia producirse un vuelco colectivo hacia la orienta-
cién postmoderna. Ademas, como el niimero de personas que integran cada una de
esas generaciones podia deducirse del censo, y puesto que disponiamos de informa-
cién estadistica acerca de la actitud de los diversos grupos de edad, podiamos calcu-
lar las dimensiones del cambio de actitudes que produciria el relevo generacional en
la década transcurrida. El método consistié en eliminar del grafico el grupo corres-
pondiente a los diez dltimos afios de vida, que ocupa el tramo superior y afiadir en
la parte inferior un grupo equivalente a la generacién mas joven. Al crear esta nueva
categoria, supusimos que tendrian valores similares a los mas jévenes de la encuesta
anterior, cdlculo conservador, ya que las generaciones mas jévenes casi siempre tie-
nen valores mas postmodernos que sus antecesores (para un anilisis mds detallado
de como calcular los efectos del relevo generacional en las actitudes colectivas,
véase Abramson e Inglehart, 1995).

Una vez efectuado este célculo, el resultado indicaba que en la mayoria de esos
paises era previsible una disminucién de 4 a 5 puntos porcentuales en el respaldo a
una mayor autoridad. Este cambio es pequefio. Si estuviera presente en un solo
caso, seria una comprobacion poco relevante. La diferencia entre conjuntos de esta
magnitud empieza a ser estadisticamente significativa en el nivel de ,05. Pero si se
comprueba una sucesién de cambios de esta indole en un periodo de 30 6 40 afios,
el resultado podria ser muy significativo, tanto en términos estadisticos como rea-
les: en ese periodo, una relacion de 60:40 en el nimero de personas que mantienen
cada una de dichas actitudes podria invertirse y pasar a ser de 40:60.

Se puede aplicar el mismo principio a un patrén de hallazgos transculturales.
Una caracteristica que estuviera presente en una sola cultura apenas seria digna de
mencion. Pero cuando los datos obtenidos en tres o cuatro paises muestran cambios
de magnitud andloga en la direccidn prevista, esta reiteracién es muy significativa.
Y si es posible comprobar que las transformaciones previstas en materia de valores
o actitudes se producen efectivamente en toda una gama de sociedades, la probabi-
lidad de que se trate de una coincidencia disminuye hasta llegar a ser insignificante.
Inglehart (1997) examina los cambios ocurridos mediante el empleo de 40 variables
en un espectro de 21 paises. Aunque el volumen de los cambios observados es
pequefio en cada caso, el esquema de conjunto resulta convincente y tiene gran
valor estadistico en un nivel sumamente alto.
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En lo que concierne a la actitud con respecto a la autoridad, nuestra teoria
pronostica un cambio de s6lo 4 6 § puntos porcentuales por pais en dicho periodo
de 9 afios. Es una transformacién modesta. A corto plazo, el impacto de los aconte-
cimientos econémicos o politicos (o incluso un error de muestreo) podria facilmen-
te detener la tendencia en un determinado pais. De modo que no resulta sorpren-
dente que nuestro prondstico no se cumpla en todos los casos. De hecho, asi fue:
comprobamos que en algunos paises las actitudes con respecto a la autoridad se
modificaron en el sentido previsto, mientras que en otros no. Ademads, en algunos
paises los cambios en el sentido previsto resultaron demasiado acusados para ser
exclusivamente producto del relevo generacional. En estos casos, es probable que
los factores especificos que definen una situacién dada se superpusieran al reempla-
zo demogrifico, lo que produjo un efecto multiplicador sobre dichas transforma-
ciones.

Aunque sabemos que hay varios factores relevantes en esta ecuacién, sélo
podemos predecir uno de los componentes que modulan las actitudes colectivas. De
ahi que no podamos pronosticar con exactitud qué va a ocurrir en cada pais. Sin
embargo, al disponer de informacién acerca de uno de los elementos del proceso,
nuestra capacidad de prediccién en el conjunto de estas sociedades deberia ser muy
superior a la media. Y como es muy probable que, a largo plazo, los factores coyun-
turales o los efectos de una situacién especifica se anulen mutuamente, nuestra pre-
diccién debe apuntar en la direccidn correcta para la mayoria de los paises. Un exa-
men empirico demuestra que, en efecto, asi ha sido.

Perspectivas

La elevacién del nivel educativo y de seguridad econémica parece inducir un cam-
bio generacional paulatino que tiende a restar importancia al respeto hacia la auto-
ridad. Esta transformacién puede dificultar considerablemente las tareas de gobier-
no de las minorias dirigentes, pero también propicia una mayor exigencia colectiva
de instituciones democraticas, capaces de responder a las expectativas populares.
En este contexto, la educacién para la ciudadania puede desempefiar un papel nove-
doso y mucho mis complejo: contribuir a la formacién de una personalidad mas
auténoma en ciudadanos que al mismo tiempo se interesan y participan mds en la
vida publica. La disminucion del respeto a la autoridad puede ser una tendencia
funcional si se traduce en una participacion critica en la vida publica. Por el contra-
rio, si genera apatia politica e indiferencia civica, no sélo puede causar un retroceso
de las libertades individuales, sino también la erosién de las bases éticas y normati-
vas del régimen democritico.

Notas
1.  Estas encuestas evaluaron la escala de valores materialistas/postmaterialistas vigente

en diversas sociedades mediante preguntas que llevaban el siguiente encabezamiento:
“En estos dias se habla mucho de cuales deberian ser los objetivos de este pais para los
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préximos diez afios. A continuacion encontrara una lista de algunos de esos objetivos,
a los que podria asignarse la maxima prioridad. ¢Podria decirnos cual de ellos conside-
ra Ud. mds importante? ¢Y cual seria el segundo en importancia?”

Se fijaron doce objetivos, pero a fin de reducir las proporciones de la operacion,
se presentaron en tres grupos de cuatro. Cada uno de los conjuntos incluia dos metas
orientadas a las preferencias materialistas y otras dos orientadas a las postmaterialis-
tas. Las metas eran:

A. Mantener un crecimiento econémico elevado.

B. Garantizar que el pais tiene una sélida defensa nacional.

C. Tratar de que se tome mds en cuenta la opini6n de la gente acerca de cémo se hacen
las cosas en sus trabajos y comunidades.

. Tratar de embellecer nuestros campos y ciudades.
Mantener el orden en el pais.
Fomentar una mayor participacién del pueblo en las decisiones gubernamentales
de importancia.

mmo

Combatir la inflacién,

. Proteger la libertad de expresion.

Una economia estable.

Progreso hacia una sociedad menos impersonal y mas compasiva.

Progresar hacia una sociedad donde las ideas sean mas importantes que el dinero.
Luchar contra la delincuencia.

Los puntos acumulados por los valores postmaterialistas iban del 0 al 5, en funci6n de
las veces que se escogian los puntos C, F, H, J y K como primera o segunda prioridad
dentro del conjunto.

En este anilisis empleo datos de mi préximo libro Modernization and postmoderniza-
tion: cultural, economic and political change in forty-three societies [Modernizacién y
postmodernizacién: cambio cultural, econémico y politico en cuarenta y tres socieda-
des]. (Véase Referencias.)
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— la educacién civica — se dice en tono bastante neutro, pero claramente critico:
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ciales concretos]” (Anderson er al., 1990, pag. 38). En un estudio mds reciente
sobre la disciplina conexa de la historia, los resultados eran ain mds desalentado-
res: “de los resultados de los exdmenes se desprende que mds de la mitad (el 57%)
de los alumnos del 12° curso no alcanzan el nivel basico” (Williams et al., 1995,
pag. 12).

Nuestro reciente estudio, por el contrario, hace hincapié tanto en lo que los
alumnos conocen como en lo que ignoran: hemos comprobado que hay temas acer-
ca de los cuales estin muy bien informados y otros de los que apenas saben algo. En
vez de limitarnos a detectar los temas que los alumnos conocen, hemos tratado de
encontrar sus caracteristicas comunes para poder determinar la mejor manera de
ampliar ese nivel elevado de aprendizaje a otros terrenos. A continuacién expondre-
mos a grandes rasgos nuestras conclusiones.

Lo que los alumnos conocen y lo que ignoran

Comenzaremos analizando lo que los alumnos conocen bien, para lo cual recurrire-
mos a lo que dice la National Assessment of Educational Progress [Evaluacién
Nacional de los Progresos Educativos] (NAEP) sobre la educacién civica. La NAEP
es un estudio de 4ambito nacional y representativo de los alumnos de los grados 4°,
8°y 12° de ensefianza secundaria. Limitaremos nuestro andlisis a los del 12° curso
(es decir, los que cursan el dltimo afio de secundaria) porque a esa edad (normal-
mente, 17 6 18 afios), los alumnos saben distinguir los temas politicos de los que no
lo son y para entonces la mayoria han seguido un curso de educacion civica o sobre
las instituciones politicas de los Estados Unidos. Se planted a los alumnos un cues-
tionario de 150 preguntas de tipo test sobre: a) los principios democraticos y las
metas del gobierno; b) las instituciones politicas; ¢) los mecanismos politicos; y d)
los derechos, las responsabilidades y la ley. En realidad, se hizo mucho mas hincapié
en algunas cuestiones — dedicando, por ejemplo, muchas mas preguntas a las
estructuras de los 6rganos de gobierno y a los derechos y responsabilidades que las
escasas que versaron sobre los partidos politicos. Agrupamos los temas en nueve
categorias diferentes, el resultado medio respecto de cada una de las cuales es el que
exponemos en este trabajo. En nuestra obra de proxima aparicién Educating emer-
ging citizens: the civics knowledge of American high school seniors (Yale University
Press), expondremos los resultados correspondientes a cada tema.

En las dos categorias acerca de las cuales los alumnos encuestados tienen
amplios conocimientos entran en juego los derechos del ciudadano. (Todas las cate-
gorias y el porcentaje medio de respuestas acertadas figuran en el Cuadro 1.) La pri-
mera se refiere en gran medida a la justicia penal y civil, mientras que la segunda
gira en torno a los derechos generales de los ciudadanos. En ambos casos, mas del
80% de los alumnos, por término medio, respondié bien. Mas del 90% conocia
determinados hechos — por ejemplo, que “el derecho a un consejero” significa el
derecho a ser representado por un abogado; que los estadounidenses tienen derecho
a saber de qué se les acusa; que tienen derecho a recurrir a un abogado defensor;
que las diez primeras enmiendas de la Constituci6n de los Estados Unidos se refie-

Perspectivas, vol. XX VI, n° 4, diciembre 1996



Reforzar la ciudadania en los Estados Unidos 721

ren a derechos de la persona, etc. Aun acerca de cuestiones més detalladas — como
que “acogerse a la quinta enmienda” quiere decir evitar autoinculparse; que el
Congreso no puede decidir que una iglesia tenga caracter nacional; que la libertad
de expresién no es ilimitada (por ejemplo, no se puede gritar: “;Fuego!” en un salén
de actos atestado de publico), etc. —, las tres cuartas partes de los alumnos respon-
dieron acertadamente. Naturalmente, algunos pueden haber tenido conocimiento
de esos hechos por fuentes distintas a la escuela, sobre todo la televisién, pero nues-
tro andlisis demuestra que las escuelas influyen en el saber de los alumnos y, en cual-
quier caso, sea cual sea la fuente, se trata de informaciones que los alumnos apren-
den relativamente bien.

Un segundo terreno en el que los alumnos obtuvieron puntuaciones muy ele-
vadas es el relativo a los 6rganos de gobierno estatales y locales. En un régimen en el
que coexisten varios planos, como el de los Estados Unidos, los ciudadanos tienen
que saber qué sucede en cada uno de ellos. A los 18 afios de edad, los alumnos cono-
cen relativamente bien a qué nivel corresponde cada actividad. Mas del 90% res-
pondieron correctamente cuando se les pregunt6 en qué nivel del gobierno se hacen
los tratados y en cudl se reglamentan las licencias para los automéviles; mas del
80% respondieron correctamente cuando se les preguntd qué organo emite la
moneda o cuil es el nivel mas elevado de la autoridad local en la mayoria de los
Estados, etc. El promedio de respuestas disminuye algo ante algunas preguntas que
resultarian dificiles para muchos adultos de mas edad (por ejemplo, si las autorida-
des locales pueden autorizar a los abogados a ejercer, o bien el significado exacto de
referéndum y de destitucién de un funcionario por votacién popular, que sélo exis-
ten en algunos Estados). Pero, en cuanto a lo esencial, los alumnos estaban muy
bien informados.

Frente a esas cuestiones que conocen bien, los alumnos saben relativamente
poco de teoria politica (hasta donde cabe deducir de las pocas preguntas formula-
das al respecto). Asi, por ejemplo, s6lo un tercio de ellos pudieron escoger sin equi-
vocarse una definicién de bicameralismo y apenas un cuarto se mostraron capaces
de precisar que una declaracién correspondia a la teoria del contrato social. Cabe
decir que esas nociones no se ensefian en la mayoria de los programas de ensefianza
secundaria y que no corresponden al tipo de informacién con que uno se encuentra
en la vida diaria, pero lo cierto es que el conocimiento también es relativamente
bajo en lo tocante a los partidos politicos: los alumnos desconocen — relativamente
hablando, pues cerca del 40% respondié acertadamente — c6mo se elige a los can-
didatos a la Presidencia de los Estados Unidos, e incluso que son los partidos los que
aplican el procedimiento vigente, y muchos ignoran (45% de respuestas acertadas)
que sélo los votantes inscritos y afiliados a un partido pueden votar en las denomi-
nadas elecciones primarias “restringidas”. Acerca de una cuestién relacionada con
lo anterior, los alumnos saben que la actuacién de grupos de interés es legal (lo que
contribuye a elevar la puntuacién media a més del 60% de respuestas acertadas),
pero no parece que sepan quiénes son las personas que forman parte de esos grupos
ni qué hacen. Asi, sélo un tercio sabia que los comités de intervencién politica
(PAC) — que en los tltimos veinte afios han desempefnado un importante papel en
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la politica de partidos en los Estados Unidos — son fundados por personas y grupos
movidos por intereses especificos para recaudar dinero destinado a los candidatos a
cargos politicos.

No es ficil determinar qué conocimiento tienen los alumnos de tltimo curso
de ensefianza secundaria acerca de la historia de las relaciones interraciales en los
Estados Unidos o de la actuacion, en el pasado o ahora, de las mujeres en la politica.
Sélo se formulé un nimero reducido de preguntas pertinentes, aunque podemos
saber algo mas recurriendo al test de historia del NAEP de 1988. Por los datos que
tenemos, en el mejor de los casos el conocimiento de los alumnos es “desigual”, ya
que, por ejemplo, mas del 80% pudo identificar a dos eminentes ciudadanos esta-
dounidenses negros: Rosa Parks (famosa por un boicot de los transportes publicos
organizado en los afios cincuenta en Montgomery, Alabama) y Martin Luther King,
(el principal paladin de los derechos civiles de los afios sesenta, asesinado en 1968).
De igual modo, entre el 70 y el 80% pudieron establecer la relacion de varias muje-
res con los movimientos a los que estuvieron o estin asociadas — por ejemplo,
Harriet Tubman (abolicionista del siglo Xix) y Susan B. Anthony (defensora de los
derechos civiles de la mujer de finales del siglo pasado). En otros casos, en cambio,
los alumnos resultaron sorprendentemente ignorantes. Sélo una quinta parte, por
ejemplo, pudo identificar la Reconstruccién (el periodo posterior a la Guerra Civil)
y menos de dos tercios sabian que algunas leyes del siglo xix fueron promulgadas
para conculcar los derechos civiles de los antiguos esclavos (crefan, por el contrario,
que tenian por objeto protegerlos). Asimismo, s6lo dos tercios supieron decir quién
fue la primera, y hasta hace poco la tinica, mujer miembro del Tribunal Supremo de
los Estados Unidos (nombrada en 1981 y aiin en funciones), y muchos confundie-
ron a algunas mujeres del siglo X1x con dirigentes del movimiento feminista de nues-
tros aflos setenta.

Algunas de las preguntas de la evaluacién de la educacién civica no se limita-
ban a pedir a los alumnos que recordasen hechos concretos. La capacidad de los
encuestados para responder a esas preguntas varia mucho, siendo mayor de lo que
se podria haber imaginado teniendo en cuenta la escasa importancia concedida al
razonamiento légico y al anilisis cuantitativo en la manera de impartir la ensefianza
secundaria, pero menor de lo que hubiese cabido esperar. En una pregunta, por
ejemplo, se exponia un didlogo entre dos personas, una de las cuales decia cosas
como: “Creo que es importante que las autoridades mantengan el orden”, y la otra:
“Creo que es importante que la gente haga saber lo que piensa”. Los alumnos teni-
an que identificar el conflicto que en ese didlogo se planteaba entre el mantenimien-
to del orden y la libertad de expresién. Cerca de tres cuartas partes de ellos respon-
dieron acertadamente. Aunque sélo habia algunas preguntas de ese tipo, parece que
los alumnos estin algo mejor pertrechados para abordar textos que cuadros o ilus-
traciones.

Por iiltimo, la categoria residual del Cuadro 1 contiene un amplio conjunto de
cuestiones, con preguntas sobre pormenores de la estructura del Gobierno de los
Estados Unidos y el modo en que funciona. Algunas de esas preguntas recibieron
respuestas acertadas (por ejemplo, mas del 80% sabian que el ministro de defensa
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ocupa su cargo por nombramiento, no por eleccién) y otras en muy escasa medida
(por ejemplo, apenas algo mis de un tercio sabian que el Departamento de Estado
se ocupa de las relaciones exteriores).

CUADRO 1: Los conocimientos de los alumnos de 1iltimo curso de enseflanza secundaria
(17-18 afios de edad) de los Estados Unidos, por objeto de las preguntas formuladas

Porcentaje medic de

Tema respuestas acertadas
Justicia penal y civil 82
Derechos generales del ciudadano 80
Organos de gobierno estatales y locales 66
Perspectivas tedricas 43
Partidos politicos 55
Grupos de interés y presiéon 63
Mujeres y minorias 68
Deducciones de textos, cuadros, graficos 71
Estructura y funcionamiento del gobierno federal de los EEUU 59

Fuente: National Assessment of Educational Progress, 1988, educacién civica.

Fuentes de los conocimientos de los alumnos

En los afios sesenta y setenta se publicé un gran nimero de obras de ciencia politica
relativas a los conocimientos y valores politicos de los adolescentes. Una de sus con-
clusiones mds claras era que la labor de “socializacién politica” es también una de
las mas desconcertantes, es decir, que los cursos de educacién civica impartidos en
la ensefianza secundaria estadounidense no influyen casi para nada en el conoci-
miento que los alumnos tienen de los 6rganos de gobierno y la politica. Esta conclu-
sién se basaba en gran medida en un articulo de Langton y Jennings (1968), en el
que se exponia que los niveles de conocimientos eran casi idénticos entre los alum-
nos a los que no se habia impartido educacién civica y los que habian seguido uno o
mads cursos de esa materia.

Segin nuestro estudio, sin embargo, los cursos de educacién civica influyen
efectivamente en los conocimientos de los alumnos. Considerandolos de manera
bivariada — esto es, teniendo en cuenta tnicamente el trabajo efectuado en el curso
y los conocimientos de la materia —, hallamos que los alumnos que habian trabaja-
do mas recientemente en clase de educacién civica obtenian puntuaciones mas ele-
vadas en la prueba de conocimientos. Ahora bien, este tinico resultado podia expli-
carse de modos muy distintos: podia haber sucedido sencillamente, por ejemplo,
que esos alumnos estuviesen mds interesados en ese tipo de trabajo escolar y que
por lo tanto hubiesen estudiado mas. Para someter a prueba distintas hipétesis
excluyentes, controlamos diversas caracteristicas personales y factores familiares
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que podian haber servido de explicaciones alternativas de los distintos niveles de
conocimientos de los alumnos. Ademads, dividimos la muestra en grupos por sexos,
razas y grupos étnicos (blancos, negros, hispanos) y las preguntas en varias catego-
rias amplias (como anteriormente, por objetos o temas generales). En todos los and-
lisis, los factores escolares siguieron siendo significativos. Conjugadas con el gran
nimero de categorias de conocimientos de la prueba, nuestras conclusiones parecen
muy convincentes.

Podemos dar un paso mas para apoyar nuestras conclusiones: desglosando las
preguntas por materias se advierte por qué el estudio de Langton y Jennings con-
cluia que el trabajo escolar no tenia el menor efecto. Hallamos que los cursos de
educacién civica influian més en los conocimientos de los alumnos con respecto a
determinados tipos de cuestiones y menos con respecto a otras. Concretamente, la
influencia mas notable se observaba en la categoria “estructuras y funciones” antes
mencionada. El estudio efectuado en los afios sesenta se basaba tinicamente en un
nimero reducido de preguntas para averiguar conocimientos y resulté que sélo
comprendia dos cuestiones de este tipo. Asi pues, podemos decir que el estudio
anterior no estaba bien orientado, al no haber en él casi preguntas del tipo de aque-
las en las que hemos hallado que mis influye el trabajo escolar.

La influencia de la dimensién de la escuela debe ser juzgada comparandola con
la de otras caracteristicas de la persona y del entorno familiar. Desde esta perspecti-
va, las consecuencias parecen de importancia, aun cuando el trabajo en clase, al
igual que cualquier otro factor por si solo, no altere radicalmente los resultados
obtenidos por los alumnos en la prueba de conocimientos. Es hora, pues, de revisar
las conclusiones segun las cuales en los Estados Unidos la labor en clase sobre edu-
cacién civica no tiene efecto en los alumnos. En algunos tipos de alumnos influye
mis que en otros, algunos tipos de conocimientos son ensefiados con mas eficacia,
etc., pero se impone la conclusién general de que los alumnos aprenden algo acerca
del gobierno y la politica en esos cursos.

El potencial de reforma

Al hablar de la influencia positiva de los estudios de educacidn civica como mensaje
esencial de nuestra labor no queremos decir que no sea posible ni necesario efectuar
mejoras. Citamos dos importantes lecciones acerca del modo de mejorar la educa-
cién civica: en primer lugar, sugerimos varias areas de contenidos a las que creemos
que hay que prestar mas atencién en el aula; en segundo lugar, proponemos un
planteamiento general que podria atraer mds el interés de los alumnos y su com-
prension de las lecciones de educacion civica.

CAMPO DE APLICACION
La primera cuestién a la que hay que prestar atencion se refiere a la ya antigua pre-

ocupacién por el hecho de que es demasiado escasa la informacién que los alumnos
reciben acerca del funcionamiento practico de los 6rganos de gobierno y la politica,
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en particular por conducto de los partidos politicos y grupos de intereses.
Deducimos, tanto de las preguntas formuladas como del porcentaje de respuestas
acertadas, que los cursos de ensefianza secundaria apenas tratan esas cuestiones,
laguna debida sin duda al deseo de los profesores y de los autores de los manuales
escolares de mantenerse alejados de la politica partidista por su caracter polémico.

La motivacién es comprensible, pero el resultado es poco feliz, pues cuando
decimos que un alumno tiene un conocimiento “de manual” acerca de cémo actia
el gobierno, nos referimos a una visién ingenua que pasa por alto el hecho de que la
politica se refiere ante todo a desacuerdos y a su solucién pacifica, ordenada (y es de
esperar, satisfactoria). Creemos que se hace un flaco servicio a los alumnos si se les
deja pensar que el gobierno actiia de manea ideal y sin conflicto alguno, como si
pudiese promulgar y aplicar leyes que beneficiasen a todo el mundo y no perjudica-
sen a nadie, ni siquiera a breve plazo. El cinismo que los adultos desarrollan hacia el
sistema politico se debe en parte a la opinién ingenua que tienen de él, fomentada
por un afin de evitar la mayoria de las referencias a opiniones partidistas y a otras
diferencias de opinion y a las formas bruscas y turbulentas de resolver esas diferen-
cias. Si los alumnos comprenden que los partidos politicos y los grupos de interés se
forman para promover y proteger diferentes puntos de vista legitimos — a veces, en
beneficio de muchas personas, otras en beneficio de intereses muy limitados —, les
serd mucho mas facil entender y apreciar las actividades politicas e intervenir en
ellas.

Un segundo aspecto de fondo en el que habria que hacer mas hincapié es la
enseflanza de las perspectivas tedricas (y acaso algunas perspectivas comparadas).
Nos referimos a temas y perspectivas que ayuden a los alumnos a entender la politi-
ca — de modo similar a lo que deciamos mas arriba acerca de que los alumnos
deben aprender que la politica entrafia la existencia de conflictos y su solucién. Los
alumnos deben aprender nociones como el gobierno limitado y el ilimitado, la vida
civica y la vida privada, el federalismo, el gobierno representativo, etc. Seria util que
aprendiesen distintas maneras de organizar los gobiernos, entre ellas los regimenes
presidencial y parlamentario, los formados por dos partidos politicos y aquellos en
los que hay mas partidos, los gobiernos de coalicién, etc. Asimismo, deberian
aprender los valores y principios en que se basa el régimen politico en que viven y la
manera en que esas ideas han evolucionado y cambiado.

No pretendemos que los alumnos se conviertan en expertos en teoria politica o
politica comparada, algo que, por lo demads, seria imposible lograr a causa de la
duracion de la mayoria de los cursos de educacién civica y de los intereses de profe-
sores y alumnos. Ahora bien, un minimo de conocimientos sobre los fundamentos
tedricos del gobierno y las distintas formas de organizarlo permitiria a los alumnos
comprender y apreciar mejor el régimen politico en el que viven. La conciencia de
los valores y principios en que se basa ese régimen podria fomentar la adhesién al
mismo.

Un tercer aspecto que admite mejoras es el de la ensefianza de determinadas
técnicas utiles para entender la politica — concretamente, técnicas cuantitativas
sencillas como las necesarias para interpretar graficos y cuadros. Aunque los grafi-
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cos y las preguntas eran muy sencillos, muchos alumnos no consiguieron hallar las
respuestas acertadas. Ahora bien, creemos que se puede ser optimista al respecto,
que los alumnos dieron muestras de poseer capacidades bastante buenas — pese a la
escasisima atencion que en los cursos de educacion civica se presta a la presentacién
y la interpretacién de los datos — y que bastaria con aumentar ligeramente esa
atencion para progresar considerablemente.

ENFOQUE

En cuanto a mejorar el enfoque de muchas lecciones de educacién civica, empeza-
mos por sefialar que los alumnos parecen haber aprendido aspectos de la educacién
civica que les eran familiares o les resultaban significativos de algiin modo inmedia-
to. Asi, casi todos aprendieron qué nivel del gobierno emite los permisos de condu-
cir (que la mayoria de los alumnos habian podido obtener a partir de los 16 afios de
edad), pero un nimero mucho menor qué érgano regula los matrimonios (que la
mayoria de las veces no se produce hasta varios afios después de concluidos los estu-
dios secundarios). Casi todos conocian sus derechos como personas, pero eran
muchisimos menos los que entendian c6mo se designaba a los candidatos a la presi-
dencia. Un porcentaje elevado sabia que las autoridades no garantizan un puesto de
trabajo a todos los ciudadanos, y considerablemente menos que el gobierno ayuda a
la gente a adquirir viviendas.

En cierta medida, por supuesto, es algo evidente. Todos aprendemos cosas
cuando tenemos que hacerlo y las aprendemos con mis facilidad. Con todo, este
hecho elemental nos indica formas en que se puede mejorar la educacién civica. Asi,
por ejemplo, nos hace ver que los alumnos aprenderian con més eficacia si la forma-
cién se dedicara esencialmente — o al menos inicialmente — a los aspectos del
gobierno que les atafien directamente. El gobierno local y cuestiones como la repa-
racion de las vias publicas, los reglamentos de construccion y parcelacion, la elimi-
nacién de basuras y la financiacién (de escuelas, entre otras cosas) son temas menos
grandiosos e interesantes que el gobierno nacional y que cuestiones como la aten-
cién de los ancianos (la seguridad social y la atencién de salud), por no citar los gas-
tos de defensa y los enfrentamientos con potencias extranjeras. Pero los alumnos
pueden interesarse directamente por cuestiones de dmbito local de maneras distin-
tas que por los asuntos de alcance nacional e internacional (salvo tal vez en época de
guerra, cuando los alumnos que terminan los estudios secundarios se encuentran
entre los combatientes).

Acaso esa mayor facilidad de asociacién con el gobierno local sea especial-
mente cierta si pensamos en el gobierno en un sentido general, en lugar de concen-
trarnos en quién dirige el ejecutivo. En el plano nacional, el Presidente es una figura
sumamente visible y los alumnos pueden aprender facilmente quién es y qué hace a
diario. El Congreso, en cambio, como institucion, es mas abstracto y los medios de
comunicacion le prestan menos atencién. Lo mismo ocurre con el sistema de justi-
cia federal, aparte del Tribunal Supremo. La administracién es dificil de visualizar,
y mas aun lo es comprenderla en sus pormenores. En el plano local, la situacion es
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similar y asi, por ejemplo, es mas facil aprender algo acerca de un alcalde o de otro
ejecutivo local que acerca del consejo municipal o de la junta encargada de la plani-
ficacién urbana. Las conclusiones que hemos analizado nos indican que los alum-
nos aprenden mds facilmente las cosas que pueden abordar directamente, y las insti-
tuciones locales, incluso las administraciones, pueden ser vistas y oidas
directamente.

Cuando se les habla de sus pueblos y ciudades, por ejemplo, a los alumnos se
les puede mostrar la parcela misma que esté estudiando el comité de urbanizacién.
Pueden hablar directamente con los responsables de la eliminacién de las basuras. A
menudo tienen acceso directo a funcionarios locales, algunos de los cuales resultari
que son padres o familiares de compafieros de escuela. Y desde luego pueden obser-
var los 6rganos legislativos, entre ellos las juntas que dirigen las escuelas locales en
los Estados Unidos. Aunque planteado de esta forma puede parecer evidente, las
conclusiones de la NAEP confirman que los alumnos pueden aprender y entender el
gobierno local mucho mis facilmente que el gobierno federal. A decir verdad, es
probable que los alumnos puedan generalizar a partir de experiencias de dmbito
local a los planos estatal y nacional con mucha mis facilidad que a la inversa.

Sin embargo, muchos de los cursos de educacién civica hacen hincapié en el
plano federal. El elemento central de la mayoria de ellos es la Constitucién de los
Estados Unidos, que detalla considerablemente la estructura y responsabilidades
del gobierno nacional y a continuacién afirma, como en una especie de reflexién a
posteriori sobre la Décima Enmienda, que todo lo demis se deja al arbitrio de los
Estados o “del pueblo”. Los gobiernos estatales y locales, cuando son tratados, esto
se hace globalmente, pese a que lo normal es que los gobiernos locales comprendan
zonas mucho mis reducidas y, en muchos casos, a un nimero de personas perfecta-
mente abarcable.

No queremos decir que se pueda ni que se deba desconocer la Constitucién,
pero si que los alumnos asimilardn la Constitucién y entenderin el gobierno en
general mds ficilmente si primero aprenden a abordar problemas que son “reales”
en sus mentes. Saber por qué puede ser tan dificil arreglar el pavimento de una calle
o modificar el destino de una parcela de terreno y entender cuantas personas inter-
vienen y cuantos intereses estan en juego en cada caso, podria hacer que a los alum-
nos les resultase mucho mas sencillo entender c6mo funciona la politica en todos los
planos y por qué se necesitan los componentes ejecutivo (incluido el administrati-
vo), legislativo y judicial, e incluso por qué y cémo funcionan los grupos organiza-
dos.

Al abordar problemas “reales”, a menor escala, los alumnos podrian aprender
ademas algunas de las técnicas de las que, segiin la evaluacién de la NAEP, carecen.
Tener que estudiar mapas de la zona, leer los reglamentos del lugar y analizar los
presupuestos locales podria permitir a los alumnos conocer el modo de encontrar e
interpretar documentos oficiales, lo que es dificil de lograr si se empieza por el plano
nacional. No quiere decir esto que aprender los sistemas locales permita inmediata-
mente pasar a otros niveles, como puede atestiguar cualquiera que haya consultado
los numerosos volumenes de que consta el presupuesto de los Estados Unidos, que
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pesan varios kilogramos. Ahora bien, trabajar sobre documentos originales y regis-
tros y datos significativos a un nivel mas abordable podria dotar de técnicas que
demasiado a menudo no se poseen.

Cuando Easton y Dennis (1969) estudiaron a grupos de nifios en los afios
sesenta, descubrieron un efecto de “cabeza y cola”, consistente en que para los
nifios el Presidente y los policias eran los simbolos més visibles del gobierno. Pues
bien, pese a que asociaban al policia con la autoridad y el gobierno, aquellos nifios
carecian casi por completo del sentido del gobierno local (pigs. 213-214).
Aprendieron rapidamente que el policia no promulga las leyes (pags. 216-217),
pero no sustituyeron la porcién de “conocimiento” que perdian por una compren-
sién real de lo que es el gobierno local y quiénes son sus figuras principales. De
hecho, “para los mis pequefios, todo gobierno parece tener caricter nacional”
(pag. 214). En este contexto, la importancia que se da en la ensefianza secundaria a
la Constitucién y al gobierno nacional no puede por menos que reforzar el senti-
miento de que el gobierno en general es algo remoto y poco relacionado con la vida
cotidiana. Los nifios no aprenden “autométicamente” acerca del gobierno local, ya
sea porque se cree que se trata de algo sumamente visible (aunque de hecho no lo
es), o bien porque estd muy préximo. Un esfuerzo deliberado de los profesores de
educacién civica por relacionar el gobierno y la politica con personas e instituciones
menores, mas proximas y mas abordables que el gobierno del pais podria ser per-
fectamente una manera de hacer que la educacidn civica pareciese menos preocupa-
da por hechos remotos y de dotar gracias a ello a los alumnos de una mayor com-
prensién tedrica de por qué existen los gobiernos, cémo y por qué estan
organizados de determinadas formas y cémo se podria influir en ellos. Es probable
que semejante enfoque, al proporcionar unas bases mds firmes sobre el gobierno en
general, pueda a fin de cuentas mejorar el conocimiento de los alumnos acerca del
gobierno en todos los niveles.

Reconocemos que nuestra propuesta plantea problemas, empezando porque
no hay libros de texto sobre el gobierno local en general, y mucho menos sobre
alguno en concreto. Es incluso improbable que los profesores que se han especiali-
zado en ciencia politica en la universidad hayan podido seguir algiin curso dedicado
especificamente a los gobiernos locales. Asi pues, los profesores deben ser mas crea-
tivos y emprendedores si quieren centrarse en el plano local. Ademas, los alumnos
de un determinado distrito escolar a veces viven en distintas ciudades o pueblos, lo
que complica mucho mas la labor (pero también puede hacerla mucho mas intere-
sante).

Impartir ensefianza acerca del gobierno local puede ser también mucho mas
dificil a causa precisamente de lo cerca que esta. Existe, por ejemplo, la posibilidad
de llevar al aula a funcionarios municipales que expliquen a qué se dedica concreta-
mente en ese momento el gobierno local; asimismo, los alumnos pueden intervenir
en decisiones al nivel local. Pero estas oportunidades pueden entrafiar complicacio-
nes y controversias. Si se invita a un concejal, los padres pueden preguntar por qué
no se ha invitado a otro. El que los alumnos formulen preguntas en torno a decisio-
nes locales puede dar a entender que los profesores y directores de estudios toman
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partido o se extravian por el terreno de las actitudes partidistas. Los alumnos pue-
den hacer preguntas embarazosas a sus padres. Por supuesto, sucede lo mismo
cuando se estudian los niveles estatal y nacional, pero es menos frecuente llevar a
politicos de alto nivel a las escuelas y las cuestiones de alcance nacional — al ser
menos inmediatas — es mucho menos probable que susciten el tipo de vivas emo-
ciones a que da lugar la participacién personal (aunque en cierto sentido sean cues-
tiones “mds importantes”). Y como ni los padres ni los gobiernos locales toman
decisiones sobre la mayoria de las cuestiones de alcance nacional — las autoridades
locales no votan, por ejemplo, si hay que enviar o no armas —, se puede hablar de
ellas de forma mds abstracta, sin tener que adoptar nunca una decisién y sin que un
bando gane y el otro pierda de manera indiscutible.

A pesar de estas dificultades, puede merecer la pena el esfuerzo para conseguir
que el gobierno y la politica se conviertan en algo tangible para los alumnos. No se
trata sencillamente — o ni siquiera fundamentalmente — de que los alumnos apren-
dan algo acerca de las personalidades, las cuestiones en juego v las estructuras de
sus respectivos gobiernos locales, pues es probable que todo ello cambie, y aunque
asi no fuese, los alumnos de mds edad probablemente se iran a vivir en breve a otros
lugares. Lo que puede ocurrir, en cambio, es que los alumnos entiendan mejor todos
los gobiernos y aprecien mds la funcién del gobierno si se les expone el tema de
manera que puedan entenderlo. En lugar de ver al gobierno como algo distante y
definido por una serie de normas dificiles de recordar, pueden aprender por qué
existen los gobiernos y apreciar mds la forma en que desempeiian sus funciones. En
dltimo término, una mejor comprension puede llevarlos a adoptar una actitud
menos cinica acerca del gobierno, a sentir deseos de influir en él en todos los planos,
y a estar mds informados acerca de la manera de lograrlo.

Referencias

Anderson, L. et al. 1990. The civics report card [El cuaderno de instruccion civical.
Princeton, Nueva Jersey, National Assessment of Educational Progress, Educational
Testing Service.

Easton, D.; Dennis, J. 1969. Children in the political system [Los nifios en el sistema politi-
co]. Nueva York, McGraw-Hill.

Langton, K.; Jennings, M.K. 1968. “Political socialization and the high school civics curricu-
lum in the United States” [La socializacidn politica y el programa de instruccién civica
en la escuela secundaria en los Estados Unidos]. American political science review
(Washington, D.C.), vol. 62, n° 3, pags. 862-867.

Williams, P.L. et al. 1995. NAEP 1994. United States history: a first look [Evaluacion nacio-
nal del progreso de la ensefianza, 1994, historia de los Estados Unidos: una primera
ojeada]. Washington, D.C., Office of Educational Research and Improvement, United
States Department of Education.

Perspectivas, vol. XX VI, n° 4, diciembre 1996




CONTEXTOS Y PERSPECTIVAS DE LA CIUDADANIA
EN EL MUNDO ACTUAL

LA EDUCACION EN

UN MUNDO EN TRANSICION:

ENTRE POSTCOMUNISMO

Y POSTMODERNISMO

César Birzea

Antes de trazar las posibles vias de una socializacién civico-politica, o incluso de
una nueva socializacién, término mas apropiado para designar los procesos que
caracterizan a las sociedades de Europa Central y Oriental, es preciso saber qué his-
toria estamos viviendo. S6lo en funcidn de las posibles respuestas a esta pregunta se
podran sentar las bases de una reforma cultural y, desde luego, dar una orientacién
adecuada a los esfuerzos intencionales de la educacién.

iQué transiciones?

El postcomunismo es un tema tan complejo como variado, que se puede abordar
desde tres puntos de vista. El primero est4 relacionado con la supuesta victoria
moral y politica de Occidente. Segin Nemo (1993, pag. 53), las revoluciones de
1989 son el fruto del “triunfo moral de Occidente”. En consecuencia, los cambios
politicos que se produjeron en Europa Oriental deberian culminar ineludiblemente
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con una apropiacién de los valores occidentales, cuyo corolario seria una abolicién
de las diferencias ideoldgicas y politicas. Conforme a esta interpretaciéon, hemos
ingresado en una era postideoldgica en la que los individuos comparten el mismo
sistema de valores, lo que equivale, en realidad, al “final de la historia”.

Aunque ignoramos cudl va a ser la evolucién a largo plazo, es evidente que los
siete afios de transicién postcomunista ya contradicen estas evaluaciones excesiva-
mente optimistas. En el fondo, los cambios registrados en Europa Central y
Oriental han resultado mucho mas complicados que una mera victoria moral o
ideolégica. Por regla general, en esta clase de andlisis s6lo se ha tomado en cuenta la
transicion institucional, esto es, el establecimiento de los tres pilares del nuevo
orden social: el pluralismo politico, el Estado de derecho y la economia de mercado.
Ahora bien, por importantes que sean, estos cambios no son suficientes. La transi-
cién cultural, es decir, la modificacion de las mentalidades, actitudes, valores y rela-
ciones sociales, es mas problemitica. Mientras que la transicion institucional puede
durar cinco a diez afios, la transicién cultural, en cambio, puede prolongarse a lo
largo de una o mds generaciones.

Como todos sabemos, nos hallamos aqui ante un proceso que requiere mucho
tiempo y cuya culminacién no depende Ginicamente de las transferencias de modelos
politicos o de los “injertos” mas o menos logrados de instituciones. La transicion
cultural exige, por su parte, un esfuerzo educativo largo y sostenido.

El segundo tema en el que debemos centrar nuestra atencion atafie a la rela-
cién que es conveniente establecer, desde Durkheim y Parsons, entre la estabilidad
social y el consenso sobre los valores. Segiin una tesis muy conocida, cuanto mayor
es la capacidad de una sociedad para polarizar el consenso en torno a una serie de
valores comunes, mayor es su estabilidad. En la medida en que se acepta este crite-
rio, se ha de considerar que la sociedad comunista debia ser la mas estable y homo-
génea, con respecto a todas las que la precedieron. En efecto, se caracterizaba por
un elevado grado de consenso sobre valores derivados de la ideologia marxista-leni-
nista: la lucha de clases, el materialismo dialéctico, la supremacia del Partido, el
espiritu laico, la superioridad del trabajo fisico, el internacionalismo socialista y la
educacién politécnica.

En el polo opuesto, las sociedades “en transicion” estan afectadas, al parecer,
por un desacuerdo fundamental en cuanto a los valores operativos debido precisa-
mente a que se empefian en reemplazar un orden social por otro. Sea como fuere,
esta relacion requiere un andlisis mas detallado. En muchos casos, un consenso apa-
rente, vinculado al lenguaje oficial, oculta una grave desorientacién moral en los
individuos, los grupos sociales y el inconsciente colectivo. No es raro comprobar
que los nuevos valores se recogen sin esfuerzo de reflexién, como si se tratara de un
lema o de una contrasefia de indole politica, pero sin asumirlos realmente y sin
lograr un auténtico consenso. Esta situacion es también caracteristica de Rumania.
No obstante, paradéjicamente, en los ultimos afios en este pais ha imperado una
estabilidad politica sin precedentes (en particular después de 1992) en los paises en
transicion postcomunista.

El tercer tema que nos interesa es el del lugar del postcomunismo respecto de
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la postmodernidad occidental. Numerosos dilemas derivados de las revoluciones de
1989 se originan en las dificultades que se plantean a los analistas para interpretar
las sociedades de Europa Central y Oriental con arreglo a los esquemas habituales.
Anteriormente, la situaci6n era o parecia clara: “el Segundo Mundo” se diferencia-
ba del “Primero” por criterios ideolégicos, los mismos, por lo demas, que lo distin-
gufan del “Tercer Mundo”. Cuando las delimitaciones geopoliticas e ideolégicas
perdieron su sentido, el marco de referencia se enriquecié con innumerables consi-
deraciones. Entre éstas, las referencias histéricas y culturales pasaron al primer
plano, pero sin dar lugar a definiciones mis utiles y legitimas. De este modo, emi-
nentes analistas se han decidido a abordar las transiciones postcomunistas desde el
punto de vista de la modernidad y, especificamente, de la postmodernidad occiden-
tal. Hay quienes consideran que el comunismo s6lo fue un intento de eludir la via
occidental de la modernidad. Gracias a tres grandes campafias de modernizacién
acelerada (la electrificacion, la colectivizacién y la alfabetizacién), la opcién moder-
nista de los soviéticos tenia por objeto superar cuanto antes el retraso de las socie-
dades de Europa Central y Oriental en relacion con Occidente. Algunos especialis-
tas estiman que en gran medida lo logré (Augustinos, 1991). Sin embargo, son mas
numerosos quienes opinan que este intento condujo al fracaso demostrado por la
desintegracion del sistema. Por consiguiente, el problema que se plantea actualmen-
te al Este del viejo continente consiste precisamente en reconsiderar
la modernidad mal iniciada por la revolucién soviética. Segin Sztompka (1993,
pag. 137), la modernidad comunista sélo era latente y, en realidad, estaba
inhibida por el Estado totalitario. Esta situacién ambigua presentaba las siguientes
caracteristicas: una modernidad que seguia una direccién tinica (favorecia exclusi-
vamente a algunos aspectos de la vida social, sobre todo econémicos), la per-
sistencia de algunas formas que se pueden calificar de premodernas (casi feudales),
y la promocién de formas simbélicas superficiales que imitaban la modernidad
occidental.

Varios analistas llegaron asi a preguntarse si el postcomunismo era una
modernidad retrasada, una forma particular de la revolucién postmoderna, o una
realidad cultural distinta dotada de su propio sistema de valores (De Soto y
Anderson, 1993; Van den Broeck y De Moor, 1994). Segiin von Kopp (1993), las
cosas son bastante simples: el comunismo realizé una modernidad parcial, valida
para algunos sectores o campos de actividad. La tarea de las transiciones postcomu-
nistas consistiria, por un lado, en finalizar la modernidad en los sectores atrasados
¥, por el otro, en poner a los sectores mas avanzados al nivel de Occidente.

Seria un error olvidar que Europa occidental esta experimentando su propia
transicion. Es éste, al menos, el punto de vista de Inglehart (1990), quien afirma que
las sociedades occidentales iniciaron en los afios 1970 una transicion postmoderna.
Mientras que las transiciones postcomunistas, iniciadas en los afios 1990, aiin se
estan planteando el interrogante del “regreso a Europa”, como medio para “alcan-
zar la historia”, y de la “reanudacién de la modernidad” interrumpida por el adve-
nimiento de los regimenes totalitarios, las sociedades occidentales han ingresado ya,
al parecer, en una fase postindustrial de su historia. Si este analisis es acertado, las
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transiciones postcomunistas, al igual por lo demés que las transiciones postmoder-
nas, engendraran su propia cultura y su propio sistema de valores.

En cuanto a la transicién postmoderna, fenémeno caracteristico de las socie-
dades occidentales, se distingue por importantes cambios de valores: por un lado, la
preponderancia de los valores individualistas (libertad, expresién personal) respec-
to de los valores colectivistas (cooperacion, pertenencia, participacién) y, por el
otro, el abandono de los valores materiales en favor de los de pertenencia, respeto
y satisfaccion intelectual. El bienestar, afirma Inglehart, genera un estado de 4nimo
y una cultura postmaterialista. Los valores intrinsecos de la modernidad (eficacia,
desarrollo, racionalidad econémica) ya no son pertinentes para el sujeto. Lo que
cuenta realmente para el individuo ya no es el beneficio por si solo, sino mas bien
la posibilidad de expresarse y de realizar un trabajo que tenga sentido. Los “valores
de penuria”, reveladores de la etapa moderna de la historia, pierden parte de su
importancia relativa. El respeto a la autoridad, el culto al dinero, la fe en el
Estado benefactor, la homogeneidad social, la confianza otorgada al conocimiento
y al progreso social ceden paulatinamente su lugar, en las nuevas condiciones de
seguridad relativa de las sociedades postmodernas, a los “valores postmaterialis-
tas”: el ocio, la independencia, la prioridad a lo intercultural, la tolerancia y la
confianza.

Esta evolucion cultural podria tener consecuencias politicas de gran magnitud.
Al imponerse, los valores individualistas y postmaterialistas contribuirian a con-
solidar la democracia, segiin la conocida tesis de Lipset: la democracia es mas
probable en las naciones présperas que en los paises pobres. Segin Inglehart, la
convergencia de estas evoluciones deberia producirse a comienzos del siglo xxi,
mediante la transformacién de las transiciones postcomunistas en transiciones post-
modernas.

Una cultura de interregno

Las transiciones postcomunistas no se ajustan, o apenas se ajustan, a esta hipotesis.
En estos paises, los valores colectivistas coexisten con los valores individualistas. En
cuanto a los valores materialistas, por motivos obvios, triunfan sobre los postmate-
rialistas. ;Cabe entonces deducir que los paises en transiciéon no han superado la
etapa de la modernidad y de la civilizacién de la penuria? Es evidente que no se
puede dar una respuesta definitiva a esta pregunta sobre la base de esas tnicas refe-
rencias, tanto mas cuanto que el criterio establecido por Inglehart para diferenciar
las sociedades de penuria de las sociedades de seguridad relativa reside en la ausen-
cia de la muerte por inanicién. Ahora bien, por mds dramadtica que sea la situacién
material de los paises en transicion, su poblacién no muere de inanicion.

La transicién postcomunista es demasiado compleja como para poder reducir-
la mecanicamente al esquema modernidad-postmodernidad. Se define mdas bien
como una cultura de interregno dentro de la cual coexisten instituciones, valores,
mentalidades y competencias, asi como las estructuras antiguas y nuevas en formas
a menudo conflictivas. Desde el punto de vista de los valores, el cuadro de las transi-
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clones postcomunistas es bastante complejo; centraremos nuestra atencién en la
caracterizacion de las principales tendencias.

Este cuadro comprende varias situaciones. Por un lado, se han eliminado algu-
nos valores como resultado de la defeccién del sistema politico que los sustentaba
(el militantismo revolucionario, el trabajo patriético, el sacrificio personal, la sumi-
si6n al Estado todopoderoso). El hecho es que esos valores ain pueden expresarse
de manera episddica: i) a través de acciones ostentadoras de los nostilgicos del
“paraiso perdido”; ii) en lo que los psicoanalistas denominan “el comportamiento
vestigio”, que se manifiesta en las secuelas del comunismo residual: reacciones
colectivistas o igualitaristas, necesidad de un enemigo, sumisién incondicional al
poder establecido, etc. Por otro lado, han surgido nuevos valores que eran inadmisi-
bles bajo el antiguo régimen: la libertad, la responsabilidad piiblica, la identidad
multiple, la iniciativa personal, el pluralismo politico, la autonomia, el espiritu criti-
co, el didlogo social, la tolerancia. Asimismo, suscitan un renovado interés algunos
valores tradicionales que estaban prohibidos u obstaculizados por el régimen comu-
nista: el nacionalismo, el elitismo, la monarquia, la religion, la propiedad, el espiri-
tu comunitario, el respeto al medio ambiente, la vida privada. Por tltimo, algunos
de los valores activos del antiguo régimen se mantienen en el nuevo contexto. Sin
embargo, se observan diversas alteraciones, debidas a modificaciones de contenido
(sobre todo en relacidén con los valores relativos a la igualdad, el trabajo, el materia-
lismo, el bienestar, la solidaridad, la ciudadania, el Estado, la pertenencia), o bien a
cambios de importancia (1a lealtad, la colectividad, el orden social, la disciplina y el
altruismo).

Mas alla de estas tendencias, se pueden destacar aspectos particulares, igual-
mente significativos, del nuevo tipo de cultura que hemos denominado “cultura de
interregno”.

Desfase entre los valores oficiales
y la practica

Tomaremos un solo ejemplo: 90 % de las personas que respondieron a una encues-
ta realizada por el periédico Moscow news en 1993 conceden a la familia el primer
lugar en una escala de valores que también comprende el dinero, el trabajo, el amor,
la religién, el arte y el sentimiento nacional. Como lo demuestra Nikandrov (1995),
la respuesta que da prioridad a la familia estd en contradiccién con el dramiético
deterioro de que es objeto en la vida cotidiana: el elevado indice de divorcios (dos
divorcios por cada tres matrimonios en Mosci y San Petersburgo), la separacion
entre las generaciones y la regresion demogrifica.

Superposicion de los valores individualistas
y colectivistas

En una encuesta efectuada con una muestra de 400 estudiantes de Cluj y Timisoara,
Gabor y Balog (1995) observaron que los valores de referencia eran el orden social,
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la cortesia, la seguridad nacional, la paz, el respeto a la tradicién, la fe en Dios la
armonia con la naturaleza. Ademas, los autores de la investigacién comprobaron la
sorprendente preponderancia de los valores colectivistas (pertenencia, participa-
cién, movilizacién social y cooperacion) y su interferencia con los valores indivi-
dualistas (libertad, autonomia, espiritu critico). Esta vacilacién se explica, segin los
autores, por el hecho de que el individuo no tiene suficiente conciencia de su impor-
tancia y sus funciones acrecentadas como centro de gravedad del nuevo orden
social.

Apropiacién pragmatica de los valores

¢Es de sorprender que, al cabo de tantos afios de frustraciones, la juventud de
Europa Central y Oriental se sienta tan fuertemente atraida por la sociedad de con-
sumo y los valores conexos? Es lo que Kenkmann y Saarnitt (1994, pag. 180) deno-
minan “pragmatizacién de los valores™. Estos autores realizaron una comparacién
interesante dentro de la misma generacién de j6venes, en Estonia, a partir de una
encuesta longitudinal aplicada sucesivamente en 1983, 1984, 1987, 1990 y 1992.
Los cambios registrados favorecen la progresién de los valores materialistas, pro-
pios de la sociedad de consumo, como reaccién a los cambios politicos: la perestroi-
ka, la desintegracién de la Unién Soviética, la independencia de Estonia y su desa-
rrollo de tipo capitalista. La misma evolucién fue confirmada en la Repiblica
Checa por Cermakové y Holda (1992). En los afios 1970-1980, los sondeos de opi-
nién ponian claramente de manifiesto la predileccion de los jévenes por los valores
vinculados a la vida privada (familia, amistad, intimidad y soledad), lo que equiva-
lfa a una forma de rechazo de la socializacién colectivista. En cambio, los autores
observaron después de 1989 la misma tendencia al pragmatismo como actitud
dominante con respecto a los valores: prevalece a partir de entonces la atraccién del
dinero, los bienes materiales, los viajes, el espejismo del trabajo bien remunerado y
el ocio.

Anomia

En el plano individual, la transicién se vive como un estado de inseguridad, de des-
moronamiento de las certidumbres y de pérdida de puntos de referencia existencia-
les. Tras la desaparicién del Estado protector y de sus garantias paternalistas, el
individuo se siente expuesto e incluso amenazado. En la mayoria de los casos, no ha
sido preparado para tomar iniciativas y ejercer realmente responsabilidades en un
medio dominado por la competicion y el riesgo social. Por esa razén, desea vivir en
las condiciones propias del capitalismo, pero seguir trabajando como lo hacia en el
socialismo. Ansia profundamente las reformas, pero estd excesivamente pendiente
de la seguridad de su empleo. En consecuencia, reclama derechos economicos y
politicos, pero no sabe qué hacer con la libertad adquirida. Se congratula de las
elecciones libres, pero suele dar su voto indiscriminadamente. A este estado de
incertidumbre, apatia y desorientacién moral Durkheim lo denominaba “estado de
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anomia”. Un equipo del Centro de Estudios de los Problemas de la Juventud de
Rumania aplicé la escala de Leo Strole a una muestra de méas de mil jovenes de 15 a
29 afios de edad (véase el estudio sobre la “Situacién de la juventud rumana”,
1994). La encuesta puso de manifiesto que el estado de anomia ya afecta a 88 % de
los individuos. Los jévenes rumanos estin, en su mayoria, de acuerdo con la econo-
mia de mercado (70,4 %), incluso asociada a la inflacién (54 %), pero no estin dis-
puestos a aceptar la especulacion y la corrupcién (95,4 %), la delincuencia (94 %),
la pobreza (76,2 %), la falta de igualdad de oportunidades (69,2 %) y el desempleo
(65,9 %). Globalmente, se observa una desconfianza respecto del poder y las insti-
tuciones publicas (71,3 %), y una preocupacién por lo inmediato mucho mis fuerte
que la que suscita el porvenir (53 %).

Fragilidad de la democracia

La construccién de la democracia no esta exenta de amenazas y vacilaciones. En
ese sentido, Hermet planteaba en 1993 una pregunta inquietante: ¢se puede asegu-
rar que las transiciones postotalitarias son irreversibles? En la actualidad, sélo se
puede comprobar que nadie esta en condiciones de dar una respuesta clara y segu-
ra. Ahora bien, esta pregunta es tanto mas ineludible cuanto que, al este y al oeste
de Europa, se han multiplicado las amenazas que se ciernen sobre la democracia.
Desde este punto de vista, son atn més preocupantes los datos suministrados por
Sturzbecher (1994, pag. 197) en relacién con la ex Republica Democratica
Alemana, por ejemplo, en el Land de Brandenburgo: aunque los extranjeros cons-
tituyen solamente 1 % de los residentes (este porcentaje no tiene repercusiones rea-
les sobre el mercado laboral), mas del 40 % de los jovenes que contestaron a la
encuesta declaran que los extranjeros son la causa del desempleo en Alemania.
Segin la misma encuesta, un 42 % de los individuos estiman oportuna la repatria-
cién de los extranjeros ya que “Alemania debe ser de los alemanes”. ¢Es preciso
recordar que apreciaciones de esta indole han sido a veces corroboradas por los
hechos? Se comprende entonces mejor la creciente preocupacién de la comunidad
educativa.

:Qué educaciéon para la ciudadania?

En este punto de nuestro anilisis, es legitimo preguntarse cuiles son los conoci-
mientos y los valores que deberian servir para equipar a los “socionautas” de las
transiciones en Europa Central y Oriental y cudles son los ejes de la accién educati-
va que deberian contribuir a modelar una nueva ciudadania.

Pese a la diversidad de las respuestas, es posible definir una serie de orientacio-
nes convergentes. Para empezar, conviene remitirse a los temas, prioritarios para
los paises postcomunistas, revelados por una encuesta sobre los valores dominantes
(Taylor, 1994). El orden de preferencias establecido por los ocho paises participan-
tes en la encuesta es el siguiente: la ciudadania (75 %), la democracia {63 %), la
conciencia nacional (50 %), el entendimiento internacional (50 %), la conciencia
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ecoldgica (38 %), la paz y la tolerancia (38 %), los derechos humanos (25 %), la

educacion intercultural (25 %) y el antirracismo (25 %).

Otros autores (Horvath, 1990; Halasz, 1991; Rust, Knost y Wichmann, 1994;
Lewowicki, 1994; Nikandrov, 1995) han agregado otros elementos o modificado el
orden de las prioridades. Cotejando estos datos y completindolos con nuestros pro-
pios analisis (Birzea, 1994), se puede esbozar un cuadro en que se destacan seis
temas fundamentales:

* Democracia y democratizacion. En el ambito de las politicas de la educacion,
este tema se expresa a través de medidas como: la descentralizacién, la liberali-
zacién del acceso, la diversificacion de las estructuras, una mayor libertad para
el personal docente, el fomento de iniciativas locales y el desarrollo de la ense-
fianza privada.

s Consolidacién de la ciudadania. Este tema también corresponde a la esfera de
las politicas de la educacién y a actividades como la formacién de las competen-
cias requeridas para la participacién social, el aprendizaje de las responsabilida-
des compartidas, el fomento de la socializacién politica en la escuela y la promo-
ci6n de los derechos y las obligaciones civicos.

»  Consolidacion de los valores humanistas. Se lograra revitalizando los estudios
clésicos, la individualizacién y la personalizacion de la ensefianza, la promocion
de los valores perennes de la humanidad y el desarrollo de la confianza en el pro-
greso humano.

e Consolidacion de la idea de nacién. Supone la afirmacién de la identidad, el
aprendizaje de la lengua, el conocimiento de la historia y la cultura nacionales,
sin olvidar el redescubrimiento y la valorizacién de las tradiciones.

o Redescubrimiento de la religion. Se efectuara mediante el estudio de los textos
en que se fundan las diversas religiones, asi como con el fomento de la tolerancia
religiosa.

o Reconstruccion de la idea de Europa. Pasa por el conocimiento de la cultura y
las instituciones de Europa, la insercion de la dimensién europea en los progra-
mas escolares, el aprendizaje de lenguas extranjeras y el fomento de la educacion
intercultural.

Estas orientaciones ya han generado distintos efectos, siendo los mas visibles los

que conciernen a los programas de estudios de los diferentes paises. No obstante, se

puede distinguir una tendencia mds general que atafie a tres aspectos:

En la mayoria de los casos se observa la aparicion de una nueva materia esco-
lar cuya finalidad es la educacion para la ciudadania. Esta nueva asignatura, deno-
minada de distintos modos en funcién de las prioridades, las tradiciones y las posi-
bilidades (conocimiento de la sociedad, estudios sociales, educacion civica, cultura
civica, etc.), se ensefia como materia separada, generalmente en la escuela secunda-
ria. En algunos paises, sin embargo, esta ensefianza se imparte a partir de la escuela
primaria.

En algunos casos, junto a materias auténomas, la educacioén para la ciudada-
nia recurre a planteamientos que abarcan el conjunto de los programas (Bulgaria,
Croacia, Estonia, Hungria, Lituania, Reptiblica Checa y Ucrania). Por regla gene-
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ral, son médulos tematicos insertados en los programas de historia, filosofia, psico-
logia, educacion moral, religidn, ciencias sociales, geografia y economia. En reali-
dad, la educacién para la ciudadania saca provecho de la cooperacién de profesores
encargados de diversas disciplinas y que presentan una visién holistica e interdisci-
plinaria.

Se observara que la ensefianza de la nueva materia escolar esti a cargo de pro-
fesores de ciencias sociales, formados en su mayoria antes de 1989. Son particular-
mente escasos los profesores que recibieron su formacién inicial en el ambito de la
instruccién civica. La ausencia de una formacion inicial y, sobre todo, de una recon-
version generalizada del personal docente en las materias relacionadas con la nueva
ciudadania atestigua una carencia grave a la que convendra dar especial prioridad
cuando se elaboren las politicas educativas. En efecto, a diferencia de los demads pai-
ses occidentales, donde la ciudadania democratica se vive dia a dia y como un refle-
jo, en los paises en transicion postcomunista no existen imagenes ni puntos de refe-
rencia informales de la democracia. Por consiguiente, para orientarla es preciso
empezar por conocerla bien. Este conocimiento es esencial para que la educacion
pueda contribuir a una transicién cultural més breve y mejor lograda.
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Toda ideologia tiene tres componentes fundamentales: la critica del pasado o
de los modelos que quieren superarse, el anuncio de una “buena nueva” y el oculta-
miento o negacién inconsciente de las contradicciones inherentes.

En el caso de los nuevos paradigmas educacionales, la critica del pasado se
dirige al papel principal del Estado en las politicas educacionales, a la idea predomi-
nante de acceso masivo y de ausencia de calidad y diversidad de la oferta educacio-
nal, y a la falta de vinculacién del sistema educativo con las necesidades de creci-
miento y de desarrollo econémico y productivo.

La buena nueva consiste en proclamar el conocimiento como la nueva fuente
de riqueza de las naciones y, por lo tanto, conceder prioridad a la educacién en la
inversioén y en los presupuestos publicos como instrumento fundamental del creci-
miento econdmico, la equidad social y la realizacion personal de los individuos. La
educacion provee los denominados “cédigos culturales de la modernidad™, la for-
macion ciudadana y la preparacion para el mercado laboral. Se define asi una visién
instrumental de la educacién que en el caso de los paises en desarrollo se justifica
mediante el argumento de que los modelos econémicos exitosos son los que han
invertido en educacion y capital humano.

Lo propiamente ideoldgico de esta visién consiste, por un lado, en la defini-
cién monolitica y simple de sus componentes: modernidad identificada con moder-
nizacién, educacién identificada con modernidad identificada con modernizacién,
educacion identificada con sistema escolar y preparacion para el mundo laboral,
desarrollo identificado con crecimiento econémico, formacién con adquisicién de
conocimientos, equidad con igualdad socioeconémica y pluralismo sociocultural.
Por otro lado, en la suposicion de una correspondencia positiva, o circulo virtuoso,
en que todos estos elementos se potencian entre si. Se reemplaza asi la constatacién
empirica y las regularidades histéricas por un discurso normativo que hace caso
omiso de las tensiones y, a veces, contradicciones entre todas las dimensiones men-
cionadas o que las elude a menudo a través de una enumeracion inorganica de con-
diciones y buenos deseos.

Hay que reconocer que no todos los discursos o modelos en boga adhieren
acriticamente a este nuevo consenso; en efecto, unos se desplazan mdas hacia la
dimension tecnocratica o economicista, otros se ubican en el polo mas humanista o
culturalista y otros ocupan una posicion mas ambigua entre ambos polos. También
es cierto que con el fin de analizar los riesgos ideoldgicos estamos subrayando ele-
mentos del discurso que se presentan muchas veces de manera mas compacta.
Finalmente, tampoco puede ignorarse, como hemos dicho mas arriba, el importan-
te impacto que este nuevo discurso, mds o menos universal y con enormes matices
internos, ha significado en el avance de las politicas educacionales.

Detris de toda visién de politica educacional, hay también una visién y diag-
néstico de la época y la sociedad. Hasta hace poco primaban un determinado
supuesto y visién de la sociedad a la que se asociaba el modelo republicano de edu-
cacién universal. Se trataba de la idea de una sociedad homogénea en que cultura,
economia, politica y organizacién social se correspondian entre si, lo que, a su vez,
se expresaba en la correspondencia entre escuela, socializacién, cultura juvenil y
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preparacién para la vida social y econémica. En los ultimos tiempos ha surgido una
visién alternativa que se hace predominante. Es la idea de sociedad globalizada en
que el modelo transnacional de mercado reemplaza a la comunidad politica nacio-
nal, convirtiéndose en el espacio de la politica educacional cuya funcién es la for-
macién para la competitividad.

Es cierto que la idea clasica de sociedad y los modelos educacionales que se le
asociaban ya no tienen la misma vigencia, aunque muchos de sus elementos perma-
nezcan integrados a una nueva realidad. Pero ello no significa tampoco que estemos
en presencia de una sociedad globalizada en que todo se reduce a la insercién de la
educacién en el sistema productivo como base del crecimiento econémico. Ambas
dimensiones existen, pero en el marco de una totalidad que las redefine e integra.

En lo que sigue, plantearemos interrogantes sobre la ambigiiedad del contexto
e insistiremos en la multidimensionalidad de la situacién que exige asumir y coexis-
tir con las contradicciones, mas que resolverlas en el discurso. Lo que intentaremos
mostrar es que: las diversas dimensiones que aparecen integradas o armonizadas en
el discurso del nuevo consenso educacional se han desagregado; tienen sus propias
consistencias y dindmicas; presentan contradicciones entre si; y no pueden reducirse
a una visi6én instrumental de la educacién respecto de una de ellas, por importante
que sea, como es el caso del crecimiento econémico-productivo.

Transformaciones de la personalidad
y de la sociedad contemporineas

La educacion se ha movido siempre en torno a dos ejes y a la relacién entre ellos.
Por un lado, ciertos supuestos sobre la nifiez y juventud; por otro, una determinada
vision de la sociedad a la que nifios y jovenes pertenecen.

En relacién a la definicién de nifiez y juventud, como rasgos bésicos del sujeto
de la accién educativa, hay dos cambios centrales. El primero se refiere a la no
correspondencia entre los desarrollos de las diversas dimensiones de la personali-
dad juvenil. Un ejemplo de ello es la diferenciacién de los tiempos vitales: por un
lado, hay una mas temprana insercioén de la persona en la vida y problemas de la
sociedad y, por otro, una mayor prolongacion del periodo de adolescencia. El
segundo se refiere a la autonomizacion de una cultura juvenil de cardcter méas uni-
versal respecto de las culturas nacionales o de las sociedades particulares. Lo que
queremos enfatizar es que esta idea de nifiez y adolescencia, con rasgos biopsiquicos
que se corresponden con una cultura juvenil y cuya preparacion para integrarse en
una sociedad se realiza en el ambito de la escuela, supuesto con el que ha trabajado
la educacion en este siglo, estd hoy siendo cuestionada.

Por su parte, la idea de sociedad estd cuestionada como el lugar referencial de
la accién social, lo que ha sido reiteradamente sefialado, por la simultaneidad de
dos procesos. “Desde arriba”, en la medida en que el proceso de globalizacién des-
truye la idea de fronteras y de un centro endogeno de decision. “Desde abajo”, en la
medida en que las identidades y adscripciones se autonomizan de ese centro de deci-
sién y se constituyen en su propio y bdsico referente de accién social.
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La idea de sociedad es reemplazada, asi, por la imagen del mercado o de una
suma de individuos, o aun por la de un flujo permanente de subjetividades y estrate-
gias, o en fin, por la de coexistencia de comunidades identitarias en las que se fun-
den cultura y sociedad. La sociedad identificada con la idea de polis se disloca.

La pregunta central, entonces, es si existe 0 no un espacio de sentido y referen-
cial para la accién social que pueda construir una mediacién, entre individuos o tri-
bus, por un lado, y el mundo globalizado de autorrutas y mercados de diversos
tipos. Si lo hay, éste no puede ser otro que la sociedad-polis nacional u otros espa-
cios mas amplios que se constituyan a partir de ella. Si no lo hay, entonces desapa-
rece el concepto de sociedad, porque ni el mundo globalizado ni el mundo de las
identidades constituyen lo que cldsicamente entendemos por polis. La reiterada alu-
sién a la “aldea global” no resuelve este problema, sélo lo vuelve a sefialar con una
mala metifora.

La idea de sociedad y polis remitia a una cierta correspondencia entre un
modelo cultural, un sistema econémico, una estructura social y una organizacién
politica Hoy asistimos a dos fenémenos fundamentales a este respecto. En primer
lugar, ya no existe una correspondencia de estas dimensiones en un determinado
espacio territorial. Modelos culturales, sistemas politicos, modos de produccion y
organizacion social de muy distinta indole coexisten en un mismo dmbito y no se
refieren el uno al otro ni como requisitos ni como efectos. En segundo lugar, ningu-
na de estas dimensiones obedece a una determinacién esencial por parte de otra,
cada una tiene su propia dindmica y las determinaciones reciprocas son precarias,
parciales y transitorias. Es posible discernir, sin embargo, contrariamente a lo que
sostienen los enfoques postmodernistas, una regularidad estructural en las relacio-
nes entre estas dimensiones y aun determinaciones en uno u otro sentido, s6lo que
éstas no son univocas y no obedecen a una ley natural de la historia, sino que son
una creacidn histérico-social.

La conclusién es que la politica y la educacidn son las Gnicas que pueden, si no
unificar estas dimensiones en un solo modelo societal, mantenerlas en tension y
relacién entre si, en el entendido que ninguna de ellas se agota en el espacio territo-
rial de una sociedad. La sociedad-polis es el espacio en que se da el encuentro, ten-
sién y articulacion de estas dimensiones que aparecen independientes unas de otras.
La educacién no puede ser otra cosa que la formacion de sujetos que puedan inter-
nalizar personalmente y socializar colectivamente estas articulaciones.

La especificidad de América Latina

Para América Latina, esta cuestién tedrico-practica es crucial. La idea de una socie-
dad concebida como unidad en la que los actores se constituyen en torno a su
memoria histérica y en torno a proyectos y contraproyectos sobre ella y su futuro,
es intrinseca al pensamiento y practica socio-politicos.

La idea de matriz socio-politica o matriz constituyente (u originadora) de
actores sociales, concebida como la relacién entre Estado, sistema de representa-
cién politica y base socioeconémica y cultural de actores, organizadas por el régi-
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men politico, busca precisamente dar cuenta de la disociacién e interaccién entre las
dimensiones econémica, politica, social y cultural. La hipétesis basica es que pasa-
mos de una matriz de fusién de estos componentes, la llama matriz nacional-popu-
lar o politico-céntrica, a una situacion en que se abren posibilidades de composicién
y restauracion de la matriz antigua o de creciente autonomizacién y fortalecimiento
sinérgico de sus componentes.

Esta transformacion de la matriz socio-politica, que altera profundamente
funciones y contenidos de la educacion, se da en medio de cuatro procesos que rede-
finen la nueva problemadtica latinoamericana y que son irreductibles entre si: la for-
mulacién de un modelo propio de modernidad, la construccién de democracias
politicas, la democratizacién o integracion social, la reinsercién en la economia
mundial. Estos procesos constituyen la operacionalizacion de las dimensiones cul-
tural, politica, social y econdmica a las que hemos aludido mas arriba. La pregunta
fundamental es qué educacion serd apropiada para formar personas y constituir
actores capaces de articular las cuatro problemadticas aludidas, que son a la vez
independientes y complementarias entre si.

El modelo de modernidad

Las visiones predominantes en América Latina hasta hace poco definieron una pro-
blemaitica histdrica que suponia un tipo basico de sociedad “moderna” con varian-
tes en grados y estructuras internas, pero a partir de una misma matriz conceptual y
un concepto univoco de “modernizacién”, aunque hubiera diversos tipos o estilos.
Modernidad y modernizacién se correspondian como estructura y proceso, como
meta y camino, respectivamente.

Actualmente, estamos en presencia de un cambio dramitico en esta definicién,
lo que lleva al error de pensar que estamos, més allé estas cuestiones, viviendo ya las
problematicas de sociedades postmodernas o encaminados hacia éstas. Digamos de
entrada que sociolégicamente no existe un tipo societal postmoderno y que este
concepto es s6lo un mala metifora.

Hoy se ha perdido la ingenuidad sobre “la” modernidad. Ella es sociolégica-
mente la forma societal en que se constituyen “sujetos”. Pero no sélo desde la ver-
tiente racional, sino también a partir de la expansién de la subjetividad y de las
identidades y memorias colectivas, pudiendo asi la tradicién, desprendida de sus
atavismos metasociales, transformarse también en una dimensién constitutiva de
sujetos, es decir, “moderna”. Esquematicamente hablando, la vertiente racional
tiene una dimensién racional emancipadora y una dimensién puramente instrumen-
tal. La vertiente subjetiva tiene una dimension expresivo-afectiva y otra identitaria.
La memoria histdrica tiene un componente basado en el modo en que una cierta
colectividad ha logrado combinar las diversas dimensiones y un componente de ela-
boracién de una historia colectiva. La modernizacion por su parte puede aparece
como secularizacién, pero también como una expansion radical de las otras dimen-
siones. Es por ello que no existe “la” modernidad definida fuera de los sujetos o
como un estado o meta al que llegar, sino como la combinacién de todas las dimen-
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siones antes sefialadas en un determinado dmbito que configura diversos modelos y
experiencias de modernidad. Asi no se “llega” a la modernidad, pues ella estd per-
manentemente produciéndose y reproduciéndose endégenamente. No hay, enton-
ces, un tipo societal tinico identificado con la modernidad, como por ejemplo lo fue-
ron la sociedad industrial o la sociedad capitalista en un momento, ni tampoco las
sociedades concretas se definen por su mayor o menor distancia con respecto a
dicho tipo de sociedad. Hay diferentes modelos histéricos de modernidad.

Hoy en dia, no sdlo estd cambiando la percepcién universal de lo que es una
sociedad moderna, sino que hay una transformacién del modelo de desarrollo y de
modernizacién que deja de estar asociado a una visién univoca basada en Estados
nacionales movilizadores en torno a los cuales se organizaban los actores de la pro-
duccién industrial, principalmente las clases sociales, en la lucha por la direccion
del proceso, la posesién de los recursos y la distribucién de los beneficios. El eje
pasa a ser ahora las fuerzas transnacionales de mercados globalizados, y por eso
mismo el problema crucial es la reconstitucion de la capacidad de accién de la socie-
dad sobre si misma, es decir, la reconstruccién y fortalecimiento de los actores loca-
les y el sistema politico.

En América Latina esto se traduce en el fin de la época nacional popular, el
eclipsamiento de sus principales actores y la desaparicién de los grandes paradig-
mas analiticos del desarrollo. En su lugar, surgen unas politicas pragmaticas de
adaptacién y correccion en relacion a los ajustes estructurales, o bien recomposicio-
nes precarias y desencantadas de actores sociales y politicos. En el plano tedrico, el
nuevo enfoque se traduce en una invasion del nivel socio-histérico por visiones que
identifican sociedad con mercado, individuo con productor y modernidad con
modernizacion a través del modelo neoliberal, en sus versiones de derecha e izquier-
da, o bien, la exaltacion del sujeto identitario, casi siempre de tipo religioso.

Las dos grandes problemiticas de la sociedad latinoamericana ya no tienen ni
un modelo teérico cierto ni un modelo histérico referencial: por un lado, la redefini-
cién de la modernidad en términos de nuevas dimensiones que abren campos a
modelos y experiencias diversas y propias de modernidad, generando sujetos hist6-
ricos distintos de los conocidos hasta ahora; por otro lado, la transformacion del
modelo de modernizacién o desarrollo vigente los dos tiltimos siglos. En este vacio
de certidumbre, el mercado, las comunicaciones masivas o el refugio identitario
invaden temporalmente el campo que antes ocupaba la sociedad-polis, y la tecno-
cracia reemplaza la confrontacién de proyectos y contraproyectos historicos.

La construcciéon de sistemas politicos
democraticos

Las transformaciones socioeconémicas, culturales y politicas de las ltimas décadas
y la reinsercion necesaria de América Latina en el nuevo contexto mundial replan-
tean la cuestién democritica en la region.

Ya no se trata solamente de un cambio de régimen politico que evite las regre-
siones autoritario-militares y los saltos revolucionarios que llevan a otros tipos de
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autoritarismo politico. No hay por el momento férmulas alternativas al régimen
democritico que cuenten con la fuerza o el apoyo interno y externo para imponerse.

Sin embargo, la erosion de la legitimidad democritica debida a su débil cali-
dad puede hacer resurgir estas alternativas o crear un vacio de legitimidad en cual-
quier tipo de régimen, lo que equivale a la deslegitimacién mas que de la democra-
cia, de la politica propiamente dicha. En diversos contextos, mas que los
autoritarismos, son la guerra, la corrupcién o la permanente banalizacién y des-
composicion las que llenan este vacio de legitimidad.

Asi, la cuestién democritica ya no parece plantearse como parte del ciclo
autoritarismo-democracia que caracterizé6 gran parte de este siglo de América
Latina, sino como parte de un cambio de época, en que la idea misma de sociedad-
Estado esta cuestionada y donde la problematica central es precisamente su recons-
titucion.

Por otro lado, ya no se exige a la democracia lo que no puede dar en cuanto
régimen y que corresponde a otras esferas de la sociedad, es decir, se la acepta como
lo que es, una dimensién particular de la sociedad y no como una totalidad o forma
global de organizacion de ella, pero precisamente en cuanto régimen se le exige mds.
Hay que recordar que en nuestros paises la politica fue sobre todo movilizacién y
escasamente representacion. Hoy se exige a las democracias su funcién representa-
tiva, pero en un momento en que esta idea estd en cuestion por las profundas trans-
formaciones en la naturaleza de lo que debe ser representado en la esfera de lo poli-
tico.

Todo ello indica que no basta con la instalacion y reproduccién de institucio-
nes tradicionales, por estrictamente indispensable que esto sea, porque los dos gran-
des problemas que amenazaran a las democracias en el futuro son la irrelevancia de
las instituciones frente a los poderes facticos nacionales y transnacionales y la inca-
pacidad de dar cuenta de la agenda de demandas sociales por la exclusion de vastos
sectores de la sociedad. Dicho de otra manera, la creatividad institucional debe apli-
carse tanto a resolver los problemas de cémo y quién gobierna la sociedad, como,
sobre todo, al aspecto més deficitario de la tradicién democratica, especialmente en
nuestros paises: el contenido (el qué) del “buen gobierno”, que implica pero tam-
bién va mas all4 del concepto de accountability.

La insistencia necesaria en un concepto de democracia restringido a su carac-
ter de régimen politico, es decir, de mediacidn institucional entre Estado y sociedad
para resolver solamente los problemas del gobierno, la ciudadania y la canalizacién
de conflictos y demandas sociales, evita que se exija a un régimen politico lo que
ningun régimen puede resolver. Pero es necesario recordar todavia que un régimen
no es s6lo un conjunto de mecanismos institucionales, aunque no puede prescindir
de ellos, sino que se funda en acuerdos societales profundos en torno a determina-
dos principios éticos. Se ha dicho que en muchas democracias este acuerdo se hizo
en torno al principio de la libertad y que el ethos de la democracia latinoamericana
seria més igualitario que libertario, de ahi el historico déficit institucional, represen-
tativo (o liberal) de los diversos regimenes latinoamericanos, frente a los populis-
mos y las movilizaciones extrainstitucionales. Es cierto que las experiencias autori-
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tarias han fortalecido el ethos libertario, y que las transformaciones estructurales
asociadas a una determinada visién o modelo de modernidad han erosionado el
ethos igualitario, integrativo o solidario de las democracias latinoamericanas. Pero
no es menos cierto que no habra democracias viables si no se amalgaman estos dos
principios éticos y si éstos no se encarnan en instituciones representativas y eficaces.
En definitiva, el desafio democratico en los tiempos que vienen, y al cual deben
responder los sistemas educativos en lo que les es propio, es, ademds de completar y
consolidar regimenes democraticos que sucedan irreversiblemente a los diversos
autoritarismos, asegurar la relevancia y calidad de esas democracias.

Ciudadania, exclusiéon y representacién

La ciudadania es la reivindicacién por parte de un sujeto de derechos y responsabi-
lidades frente a un determinado poder. Diversos fenémenos contemporaneos, rela-
cionados entre si, estdn redefiniendo los alcances y limites de la participacién y la
ciudadania tal como fueron vividas por las sociedades modernas hasta ahora.

En primer lugar, como ya hemos dicho, la multidimensionalidad de la socie-
dad con la creciente diversificacién de los ambitos econdémicos, culturales, politicos
y de organizacién social. Ello implica que en cada 4mbito se dan diversas formas de
constitucion de sujetos. Las demandas y aspiraciones son mas complejas y apuntan
no sélo al acceso, sino a la calidad de lo que se aspira. La politica pierde su centrali-
dad pasando de una politica ideolégica a una politica mis instrumental: se produce
une escisién entre el contenido de “lo” politico y el de “la” politica, la cual pasa a
ser una actividad especializada perdiendo su caracter convocador para devenir ins-
trumental y cupular (profesional).

En segundo lugar, se produce una expansion de la aspiracién ciudadana que
contrasta con la ausencia de instituciones que la hagan efectiva. Ya no se reivindi-
can derechos y responsabilidades sélo frente al poder politico o al Estado en sus
niveles centrales o descentralizados, sino también frente a poderes constituidos en el
ambito econdémico, de las relaciones de género, de las comunicaciones, del medio
ambiente, del espacio local y regional, de una ciudadania global que se da a nivel no
territorial o nacional, como lo apuntan las versiones mas avanzadas de los derechos
humanos. En cada uno de estos ambitos se plantea el problema especifico de como
se es ciudadano.

En tercer lugar, en el caso de América Latina, y en general de una parte impor-
tante de la humanidad, estos fenémenos estian atravesados y redefinidos por el
hecho central de la exclusién de vastos sectores que pueden llegar a dos tercios de
cada sociedad. Los tipos y formas de exclusion son muy diversos y estdn referidos
tanto a los ambitos clasicos de la ciudadania, como a los nuevos ya mencionados y
que definen los modelos de modernidad. Sin embargo, hay ciertas caracteristicas
que afectan a todas las exclusiones contemporaneas y que coexisten con las tradi-
cionales. Por un lado, ellas estin menos definidas en términos de conflicto y de
dominacién que en términos de marginacién y distanciamiento progresivo, de
modo que los excluidos no entran como sectores subordinados u oprimidos en la
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sociedad, sino que simplemente no entran o sobran. Por otro lado, ello no significa
una dualizacién simple, sino mas compleja, porque las demandas de los excluidos
ya no son s6lo en términos del acceso a los niveles minimos de lo que le es negado,
sino también a su calidad. En este sentido, hay una dimensién cultural de la moder-
nidad que estd presente en quienes son expulsados de ella.

En cuarto lugar, y como consecuencia de los tres fendmenos anteriores, asisti-
mos a un cuestionamiento de las formas tradicionales de representacién politica y
corporativa y de las organizaciones cldsicas en que esto se expresaba. La expansion
de la subjetividad (que incluye pero que no debe confundirse con el individualismo,
pues va mds alld el él), de los ambitos de ciudadania, asi como la redefinicion de la
politica y de sus relaciones con la sociedad y los fendmenos de exclusién, definen
nuevas demandas y aspiraciones, nuevas formas de lucha y conflictos. Asi, por un
lado, se hacen mas complejas, técnicas y autonomas entre si las luchas por las liber-
tades y las igualdades, y, por otro, se agregan a ellas las demandas de felicidad y
autorrealizacién, muchas de las cuales no son “representables”.

Finalmente, un nuevo patrén de doble conflicto, donde la misma palabra con-
flicto es ambigua, pues no estin definidos los adversarios claramente y porque no
puede prescindirse de la comunicacién y la concentracién, emerge en todos los
ambitos y atraviesa todas las instituciones y organizaciones, replanteando los pro-
blemas de participacion en ellas: el que enfrenta a los excluidos con los incluidos, y
el que se da en cada dmbito entre incluidos por los modelos de modernidad y que se
refiere al dominio de los instrumentos de definicion de esos modelos.

Cuando se habla de educacion para la ciudadania, entonces, debe entenderse
que se habla de un fenémeno que no tiene ya un caricter delimitado de una vez para
siempre y al que hay que simplemente acceder, sino de un @mbito que esta en proce-
so de constitucién con aspectos institucionalizados que hay que desarrollar y con
aspectos cuya institucionalizacién hay que inventar.

El modelo de desarrollo
y de insercién internacional

Hemos dicho que lo que esti cambiando no es sélo la naturaleza de la sociedad
moderna, sino también el modo predominante de modernizacién y desarrollo.

El modelo clasico de desarrollo de América Latina en este siglo, basado en
la intervencién del Estado, ha sido relativamente exitoso en cuanto a desarrollo
econdémico e integracién social de ciertos sectores durante varios periodos, pero
no ha resuelto los problemas de desarrollo nacional coherente y de superacion de
desigualdades estructurales y ha resultado ambivalente respecto de la demo-
cracia politica. Es muy poco probable que por si mismo el llamado nuevo modelo
de desarrollo transnacional, caracterizado por la introduccién de mecanismos
de mercado y el aumento de la competitividad, se traduzca necesariamente en la
profundizacién de la democracia politica. Y hay mas bien un efecto negativo de
este modelo en la igualdad socioeconémica y en la formacién y fortalecimiento de
actores sociales. Asi, contrariamente a una ideologia extendida en América Latina,
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el liberalismo econémico, la democracia y el desarrollo son procesos que no
siguen una relacion lineal y acumulativa entre ellos, sino llena de tensiones y
contradicciones.

El paso complejo de un modelo genérico de desarrollo o modernizacién que se
dio a través de Estados nacionales a uno cuyo el eje estd constituido por las fuerzas
de mercado transnacional y globalizadas, ha tenido como punto visible los llama-
dos ajustes estructurales. Es evidente que tales ajustes, independientemente de las
condiciones politicas en que se realizaron, resolvieron parcialmente un problema
econdmico de corto plazo y también aportaron en relacion a una cuestién de mas
largo plazo, como era la fuerte subordinacion de la economia a la politica. Pero, en
general, los ajustes han tendido a confundirse con un modelo de desarrollo de
mayor alcance y, practicamente sin excepciones, han significado un aumento de la
pobreza y, sobre todo, de las desigualdades sociales. En realidad, ellos representan
mucho mds un punto de ruptura que un modelo coherente de organizacion de la
sociedad para el futuro. La pretension totalizante del neoliberalismo de volver a
identificar modernidad con un tipo de modernizacién a partir de los ajustes, no tuvo
ninguna seriedad teérica y su vida fue muy efimera.

El modelo emergente de desarrollo, en el cual las fuerzas transnacionales del
mercado desempefian un papel central, ha destruido las bases materiales, politicas y
organizacionales de los actores sociales y tiende a provocar su permanente debilita-
miento. La cuestién crucial hoy dia parece ser la reconstruccién de un sistema poli-
tico que permita el fortalecimiento simultineo del Estado y de la capacidad auténo-
ma de los actores colectivos para definir el tipo de modernidad que desean. Si ello
no ocurre, no sélo habra estancamiento econdémico en el mediano plazo, sino cre-
ciente desintegracion de la sociedad.

La ilusién de que ya estamos en presencia de un nuevo modelo irreversible,
aplicable a cada pais a través de una férmula tnica, lleva a afirmar que las econo-
mias latinoamericanas, en especial las de algunos paises, habrian resuelto el modelo
de desarrollo estatista y cerrado que ha prevalecido durante gran parte de este siglo.
En esta perspectiva, la funcién de la educacién seria entonces la de adaptacion de
los individuos y las sociedades a las nuevas condiciones de la economia mundial y
del modelo de crecimiento.

Por el contrario, lo mas probable es que, pasado el momento de ruptura con el
modelo de crecimiento y desarrollo, haya que revincular sociedad, politica y econo-
mia, reconociendo la autonomia cada una. Esto significa que ciertos elementos del
modelo de desarrollo nacional deberin combinarse con elementos del modelo
transnacional, pero que no habra sustitucion de uno por otro. La educacién en esta
materia no podra adscribirse ni en su funcién ni en su estructura ni en su contenido
a ninguno de ellos en particular, como tienden a proclamarlo las ideologias educa-
cionales economicistas y las tecnocracias hoy vigentes.

Conclusiones

Lo que se nos presenta como un nuevo consenso educativo para los paises en desa-
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rrollo parte de la afirmacién de que la educacién es el instrumento principal del cre-
cimiento y la equidad. Ello descansa en el supuesto de que el mundo ha uniformiza-
do su modelo de crecimiento y que en todo crecimiento la educacién es la fuente
principal. Esto puede ser deseable, pero los recursos naturales, la posicién de poder
de ciertas sociedades frente a otras, la naturaleza de la distribucién de la riqueza y el
poder, la capacidad financiera, el poder militar, por citar sélo algunos elementos,
pueden ser mas influyentes que la calidad o la equidad de la educacién. Por otra
parte, el crecimiento no puede identificarse tan simplemente con el desarrollo, por
cuanto la dimensién productiva puede entrar en contradiccién con la dimension
medioambiental, con la integracién ciudadana, con la igualdad social o con la iden-
tidad cultural, ademds de las contradicciones que pueden producirse entre algunas
de éstas. Lo que queremos indicar es que estamos enfrentados a procesos con opcio-
nes contradictorias y que no se ha definido un tipo de sociedad en que puedan resol-
verse. Estamos mas bien en una situacién de ruptura con el modelo anterior, lo que
redefine el modelo politico y educacional, que son espacios privilegiados de articu-
lacién de estas tensiones y contradicciones.

Pero la propia educacion se ve enfrentada a profundas tensiones que marcan
su ruptura con el sistema clasico. Asistimos a la disociacién entre la cultura juvenil y
los procesos de socializacion escolar y familiar, entre los rasgos biopsiquicos de la
nifiez y la juventud y la insercion en la sociedad, entre los requerimientos de forma-
cién personal y la insercién en el cada vez mas complejo y estrecho mundo laboral,
entre la transmision de la herencia cultural y el modo de produccién y reproducciéon
de conocimientos y destrezas. La escuela en sus diversos niveles no puede asegurar
la unidad entre estos elementos como lo hizo en el sistema educacional clasico.

Y no se trata ni de volver a la ideologia fracasada de la desescolarizacién que
imperd en los sesenta, ya que en cierta dimension la escuela sera siempre indispen-
sable fundamentalmente para los paises en desarrollo. Tampoco es posible sostener
que tales contradicciones se resuelven por la simple expresion de deseos o por teo-
rias economicistas que definen instrumentalidades unilaterales para la educacion.

Ello significa que para el futuro habrd que pensar en una educacién en la que
coexisten diversos sistemas educacionales. La educacién para la persona, la educa-
ci6n para la ciudadania, la educacién para la democracia, la educacion para el desa-
rrollo, la educacién para el mundo globalizado y mediatico, por citar algunos de
estos subsistemas a los que hemos hecho alusi6én, deberan dar origen a instituciones
propias y diferentes, una de las cuales seré el sistema escolar (preescolar, basico,
medio y superior), que no podra ser reemplazado pero tampoco podra ser la tnica
institucién educacional. La coordinacién y articulaciéon en un mismo contexto
nacional de diversos sistemas educacionales, y no hablamos de niveles sino de diver-
sos sistemas, sera la gran tarea de la politica educacional del futuro.

Nota

1. Aunque presentan importantes diferencias entre si, pueden considerarse como parte
del gran debate educacional de la época, entre otros, los documentos de la Conferencia
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Mundial sobre Educacién para Todos (Jomtien, Tailandia, Marzo 1990), La educa-
cion encierra un tesoro (Informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la
Educacién para el Siglo xxi, 1996), Prioridades y estrategias para la educacion.
Examen del Banco Mundial (Banco Mundial, 1996), Educacién y conocimiento: eje de
la transformacién productiva con equidad (CEPAL, 1992).
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CONTEXTOS Y PERSPECTIVAS DE LA CUIDADANIA
EN EL MUNDO ACTUAL

iQUE UNIVERSALIDAD PARA

LOS DERECHOS HUMANOS?

Willem Doise

La universalidad de los derechos humanos plantea un problema. Para convencerse
de ello, basta con leer la prensa de los paises occidentales durante las visitas de hom-
bres de Estado de paises no occidentales o durante la celebracién de cumbres politi-
cas. En estas ocasiones, denunciamos sobre todo la conculcacién de los derechos
humanos en los paises extranjeros y nuestras relaciones con ellos se supeditan a la
observancia de dichos derechos.

Este tipo de denuncia es muy frecuente y responde sin duda a intenciones poli-
ticas. Pero, como psicélogo social, emito la hipotesis de que suele reflejar también
una actitud etnocéntrica. De modo que esto complica mas que contribuye a resolver
el problema de la universalidad de los derechos humanos. Esta universalidad se
funda necesariamente en un concepto de los derechos humanos que reposa en la
nocién de interdependencia.

Figuras de interdependencia

Gran parte de los trabajos de psicologia social consisten en describir, clasificar y
analizar modalidades de interdependencia entre individuos. Asi ocurre, por ejem-
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plo, con los realizados por Sherif (1996) que analizan la interdependencia entre
miembros de un mismo grupo para la ejecucién de un proyecto comun, y también la
interdependencia positiva o negativa entre los proyectos de grupos distintos.

Deutsch (1985) describi6 figuras de interdependencia en la esfera de la justi-
cia, al construir una tipologia de situaciones mediante el uso de criterios dicotémi-
cos de clasificacién: orientacién hacia la relacién o la produccién, actualizacién de
estatutos igualitarios o jerarquizados, aspecto formal o informal, cooperacién o
competencia. Esto permite distinguir dentro de nuestra propia cultura 16 situacio-
nes prototipicas en las que la nocién de justicia reviste necesariamente significados
diferentes. La concepcién de los derechos de unos y otros es completamente dife-
rente en una situacién en que una madre amamanta a su criatura y en una situacién
de competencia entre dos hombres de negocios. Eso no impide que en ambas situa-
ciones de interdependencia haya que respetar derechos fundamentales.

Las relaciones establecidas dentro y fuera de las fronteras caracterizan nume-
rosas formas de interdependencia. La circulacién de las enfermedades, el comercio
y la difusion de ideas crean miiltiples relaciones de interdependencia real entre las
poblaciones que afectan a sus condiciones de existencia, sin que por ello exista una
comprensién directa de estos vinculos de interdependencia. Al contrario, dindmicas
institucionales de todo tipo inmovilizan la atencién sobre la existencia de maltiples
fronteras y barreras, al tiempo que ocultan su permeabilidad a ideas, relaciones eco-
némicas e interdependencias multiples.

La difusién de enfermedades virales ha producido verdaderos genocidios
cuando se han establecido contactos entre pueblos, y las fronteras no cuentan para
la actual pandemia del SIDA. Por eso, la difusién de una enfermedad contagiosa y el
esfuerzo desplegado para combatirla deberian crear una red de relaciones de inter-
dependencia real a escala planetaria. Lo mismo ocurre en otros muchos dmbitos,
especialmente en los relacionados con la delincuencia organizada, la ecologia y los
monocultivos impuestos por relaciones econémicas asimétricas.

Contratos de interdependencia
y derechos humanos

Partiendo de estas consideraciones, es menester estudiar la nocién de contrato de
interdependencia. Como los genes, virus, efectos econémicos e ideas nos ponen en
relacién continua a unos con otros y nos integran en estructuras de dependencia
miiltiples, se pueden descartar definitivamente las ideas de apartheid, de torre de
marfil o de no intervencién, que ya no pueden existir, si es que existieron alguna
vez.

La interdependencia existe, para bien o para mal, y ha surgido una tendencia a
organizarla. Por razones histéricas vinculadas con objetivos econémicos, politicos,
militares y religiosos, las sociedades occidentales han querido “normalizar” las
relaciones dentro de los grupos nacionales y culturales, asi como entre miembros de
grupos distintos.

Los derechos humanos pertenecen a la categoria de principios normativos que
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deberian organizar una multitud de interacciones, al menos en el plano intencional.
Sus objetivos y méviles son universales, aunque s6lo sea por su formulacién. Segin
la Declaracién Universal de Derechos Humanos, en nuestras interacciones con las
demas personas de cualquier origen debemos respetar su integridad corporal, pro-
curar que tengan acceso a los recursos que les permitan vivir dignamente, y garanti-
zar su insercién en un orden social que les proteja contra la arbitrariedad.

Al psicélogo social se le abre aqui un inmenso campo de investigaciones. El
primer problema planteado es el de la universalidad de las definiciones “oficiales”
de los derechos humanos, pero una cuestion de igual importancia es la indole de las
variaciones que los conceptos de esos derechos experimentan en individuos y con-
textos especificos.

La universalidad en nuestras representaciones
de los derechos humanos

Son principalmente dos encuestas las que han abordado este problema en varios
paises. La primera (Clémence et al., 1995) fue efectuada con estudiantes de cuatro
paises (Costa Rica, Francia, Italia y Suiza) y de edades comprendidas entre los 13 y
20 afios. Se les pidi6 que se pronunciasen sobre 21 situaciones de restriccion de
determinados derechos, en términos de conculcacion de los derechos humanos y
utilizando una escala de 4 puntos (si, seguramente; si, quizas; no realmente; seguro
que no). Los resultados fueron muy convergentes, y no cabe duda de que las res-
puestas de los alumnos de estos cuatro paises se estructuraron de modo similar en
torno a un conjunto de elementos que figuran mas o menos explicitamente en textos
oficiales como la Declaracién Universal de Derechos Humanos. La segunda
encuesta, que se halla todavia en curso de realizacion (véase en Doise at al. 1994, la
exposicién del método y resultados de un estudio piloto), reproduce el texto de esta
Declaracién y est4 destinada a estudiantes de 30 paises y 5 continentes. En funcién
de una escala de intensidad, se les pide que evalien la importancia de cada articulo
de la Declaracién, asi como su implicacién personal en el respeto de éste y la eficacia
atribuida al gobierno y a los partidos politicos para garantizar dicho respeto. Ya se
han analizado los resultados relativos a unos veinte paises y podemos concluir
(Doise, Clémence, Spini, 1996) que la articulacién de las respuestas difiere poco en
todos ellos, al distinguirse los derechos en funcién de categorias similares a las utili-
zadas por los redactores de la Declaracién (derechos individuales, sociales, socioe-
conémicos, y derechos a un orden social).

Es preciso afiadir a los resultados de estos dos estudios los relativos a nicleos
de poblacién mis restringidos (habitantes del cantén suizo de Ginebra). A diferen-
cia de las anteriores, esta encuesta efectuada por Doise y Herrera (1994) empezaba
con preguntas abiertas en las que se invitaba a los encuestados a enumerar y descri-
bir los derechos humanos. Casi todos los enumerados podian relacionarse con los
que figuran en la Declaracién. Por otra parte, en una encuesta todavia inédita he
estudiado con mis colaboradores los conceptos de los derechos humanos de varios
centenares de estudiantes de diversas edades matriculados en distintas ramas de la
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ensefianza secundaria ginebrina. Los resultados ponen de manifiesto también que
hay una gran influencia de las definiciones oficiales en las respuestas de los estudian-
tes, especialmente cuando su edad es mayor.

En nuestro estudio sobre la percepcion de la Declaracién Universal de
Derechos Humanos, hemos podido comprobar que las posiciones adoptadas por
los individuos apenas diferenciaban los treinta articulos. En cierto modo, sus com-
promisos y creencias con respecto al conjunto de los derechos estaban intensamente
ligados y formaban un bloque, de modo que los encuestados que manifestaban una
mayor o menor adhesién a un grupo de articulos tenian la misma actitud con res-
pecto a los demas.

Con respecto a la problematica de la universalidad de los derechos humanos,
las encuestas mencionadas no pueden llevarnos a conclusiones definitivas. En
efecto, las poblaciones no son representativas del conjunto de la poblaciéon mun-
dial. A lo sumo, se trata de estudios preliminares. No obstante, una generalizacién
de nuestro estudio podria ser posible, como han mostrado las encuestas sobre valo-
res expuestas por Inglehart (1995) y efectuadas con muestras mas representativas
de 43 paises que comprenden el 70% de la poblacién mundial. Por consiguiente,
nos parece que se impone esta primera conclusiéon: un método a seguir para arbitrar
el debate sobre la universalidad consiste en interrogar también a las personas que
pertenecen a culturas diferentes, presentdndoles versiones adaptadas de documen-
tos oficiales que ademads han sido firmados con frecuencia por representantes de sus
gobiernos.

Variaciones de las posiciones individuales

En varias encuestas hemos identificado algunos principios que estructuran las posi-
ciones individuales. Asi ha ocurrido, en particular, con la encuesta sobre violacio-
nes de los derechos humanos efectuada en cuatro paises (Clémence et al., 1995).
Los dos primeros factores se refieren a las opiniones sobre las violaciones més direc-
tamente inscritas en el Ambito oficial de los derechos humanos. Las violaciones que
mas contribuyen al primer factor son las relativas a la violacién de las libertades de
las personas y a la igualdad de derechos en materia de asentamiento, expresion poli-
tica, informacién o religién. Resulta interesante poner de relieve la pertenencia a
este factor de una pregunta relativa a la obligatoriedad del culto religioso o de la
misa para los nifios, en la que obtuvieron un escaso promedio las apreciaciones de
violacién. El segundo factor se refiere a la violacion de los derechos de las personas
(derecho a la subsistencia, a la defensa juridica, a la asistencia médica y sanitaria) y
a la proteccion de los nifios; estas violaciones se contraponen a la prohibicién de
fumar, que esti excluida del ambito de los derechos humanos. Los factores tercero,
cuarto y quinto se refieren mds especificamente a las relaciones entre las personas.
El tercer factor estd orientado principalmente hacia la violacién de la igualdad en la
pareja y secundariamente hacia la violacién de los derechos de los nifios por parte
de los padres. En el cuarto factor, las preguntas con mayor saturacion son las relati-
vas a relaciones de poder que suponen sanciones para marginales o minorias (gita-
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nos, ladrones, extranjeros sospechosos de asesinato, y en menor medida personas
con bajos salarios, presos que se pelean y... fumadores). El quinto y tltimo factor se
refiere a las relaciones socioecondmicas (hospitalizacién forzosa y desigualdad sala-
rial) que se consideran ajenas al 4mbito de los derechos humanos y se contraponen
a violaciones reconocidas de éstos, como la violencia ejercida contra nifios o el
encarcelamiento de oponentes politicos.

La existencia de referencias comunes a los derechos humanos no implica en
absoluto que los individuos evalten de la misma manera los distintos derechos,
como se desprende de los resultados obtenidos con respecto a la indole de las varia-
ciones de las posiciones adoptadas por estudiantes ginebrinos mas jovenes matricu-
lados en varias ramas de la ensefianza. Se analizaron las respuestas de 912 alumnos
a 13 preguntas que les pedian que evaluaran hasta qué punto diversos derechos pre-
sentados constituian buenos ejemplos de derechos humanos. El primer factor esta-
blecido se orient6 hacia derechos concretos de indole socioeconémica sumamente
prototipicos (derecho a tener un empleo, a vivir con su familia, a recibir asistencia
médica). Todas las contribuciones mas importantes al segundo factor provinieron
de los derechos considerados menos prototipicos y mas discutidos por regla gene-
ral, como negarse a ir a la escuela, fumar, rechazar el servicio militar, declararse en
huelga y vivir en el pais que se desee. Por tltimo, el tercer factor se referia mas a los
derechos de indole politica y juridica que se consideran mediana o sumamente pro-
totipicos, como elegir el gobierno, formar parte de un sindicato, ser defendido por
un abogado ante los tribunales y ser protegido por la policia contra la violencia.

Este catilogo maltiple muestra que en materia de apreciaciones de los distin-
tos derechos, a pesar de que procedan de una misma cultura o de que vivan incluso
en una misma regioén o ciudad, las opiniones de los individuos difieren en varios
aspectos. Naturalmente, en la mayoria de estas encuestas los investigadores trata-
ron deliberadamente de presentar derechos muy heterogéneos, por eso no tiene
nada de sorprendente que esta heterogeneidad se refleje en la configuracion de las
respuestas de las poblaciones estudiadas. Una vez llegados a este punto, podemos
volver a una problematica mas general de los derechos humanos si se puede afirmar
sin excesivo riesgo que las percepciones de los derechos humanos varian en funcién
de las culturas, a partir de este examen de las variaciones individuales, se impone
la conclusién de que también en los paises “occidentales” los individuos adoptan
posiciones diferentes con respecto a las definiciones oficiales de los derechos huma-
nos.

Contextualizaciéon de los derechos humanos

No cabe duda de que las posiciones adoptadas difieren dentro de una misma cul-
tura. Nuestras investigaciones ya han podido poner de manifiesto que las posiciones
adoptadas individualmente estan vinculadas a prioridades de valores diferentes, a
representaciones distintas del entorno social y al poder atribuido a las instituciones
(véase, por ejemplo, Doise et al., 1994). Consideramos que estudiar estas variacio-
nes sistemadticas dentro de nuestras propias culturas es tan importante como hacerlo
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a través de distintas culturas. No cabe excluir que las variaciones intraculturales
sean una réplica de las interculturales, ni tampoco que pueda encontrarse un vin-
culo con prioridades dadas a ciertos valores dentro de una cultura cuando se efec-
tian comparaciones con culturas que dan mds prioridad a unos valores que a otros.
Esperamos que nuestros trabajos ulteriores puedan ilustrar estas analogias.

Otra dindmica moduladora de las posiciones adoptadas individualmente es la
relacionada con el contexto intergrupo. ¢ Acaso los individuos aplican en su pais los
mismos principios de respeto a los derechos humanos que los que aplican a otros
paises? Moghaddam y Vuksanovic (1990) han propuesto un procedimiento para
abordar esta cuestion. En una primera encuesta, pidieron a grupos de estudiantes de
Montreal que indicasen su apoyo a distintas medidas relacionadas con los derechos
humanos en Canadai, la ex Unidn Soviética o el Tercer Mundo. Su apoyo resulté ser
relativamente mayor en los dos ultimos contextos. Asimismo, en una segunda
encuesta se presentaron casos hipotéticos cuyo escenario se situaba en Montreal,
Moscii o Nueva Delhi. Tres de estos casos podia considerarse que estaban relacio-
nados con posibles violaciones de los derechos humanos: despido de una locutora
de television que no habia querido cambiar su modo de vestir y peinarse; “trata-
miento inhumano™ a un terrorista; robo perpetrado en una tienda por una madre
para alimentar a sus tres hijos. Las respuestas correspondian a una escala de intensi-
dad y permitian calcular un indice de actitud con respecto a los derechos humanos.
La actitud resultd ser mas favorable cuando la situacion se producia en Moscu o en
Nueva Delhi. Ademas, una tercera encuesta ha demostrado que algunos estudiantes
de Montreal se comprometen mds en la realizacion de acciones concretas cuando se
trata de violaciones de derechos humanos en el Tercer Mundo que cuando el mismo
tipo de violaciones se produce en Canad4.

Por consiguiente, todo esto da la impresion de que una utilizacion etnocén-
trica de los derechos humanos es algo que puede producirse con facilidad. No obs-
tante, en dos encuestas experimentales del mismo tipo aun inéditas en las que se
pidi6 a estudiantes suizos que se pronunciasen sobre problemas de derechos huma-
nos en Suiza, Francia o Bélgica, mis colaboradores no pudieron comprobar que el
contexto tuviese un efecto tan evidente. La evaluacion general del pais contemplado
estaba vinculada significativamente, sin embargo, al respeto de los derechos huma-
nos en el grupo de paises. En el caso de paises gue se consideran relativamente simi-
lares al propio pais, no se produce una diferenciacién aunque siguen interviniendo
estereotipos generales de evaluacion. Esto hay que relacionarlo con los resultados
de otra encuesta experimental presentada a estudiantes ginebrinos de 14 a 15 afios
de edad. En ella se presentaban distintos casos hipotéticos en los que una persona
viola los derechos de otra que se encuentra en una situacién mas o menos proble-
matica con respecto a la ley. La evaluacién de esta “victima” influye considerable-
mente en la opinién expresada sobre la violacion, pero lo mas sorprendente es que
Ja evocacién explicita de los derechos humanos en una situacién delictiva tiene
como consecuencia que la severidad de las opiniones se ateniie considerablemente
en algunos casos. Cabe sefialar que para algunos de estos casos hipotéticos se esco-
gi6 Suiza explicitamente como escenario. Bien pudiera ser que al tener una buena
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opinion de su pais y de aquellos que se le asemejan, los encuestados se nieguen a
admitir que se produzcan violaciones graves de los derechos humanos en todos
ellos.

Merece una mencién especial otro resultado de esta dltima encuesta que pre-
sentaba diversas situaciones hipotéticas en las que se hallaban implicados violado-
res de algunos derechos y sus victimas. Cuando se invitaba a los encuestados a
manifestar su posicion de principio, apenas implicaba reservas su grado de adhe-
sion a los derechos en cuestién (prohibicién de la tortura; derecho a obtener asilo,
recibir educacion, fundar una familia y proteger la vida privada; derecho a la vida).
Sin embargo, su grado de desacuerdo con las violaciones concretas de esos derechos
era mucho menos evidente. Una adhesién global a los principios de los derechos
humanos puede correr parejas con restricciones de estos derechos y con una tole-
rancia de sus violaciones en situaciones concretas y a menudo complejas. Cuando
algunos derechos se ponen a prueba en contextos especificos y dejan de enunciarse
en abstracto, sobrevienen maltiples ocasiones de variacién. Asi es como explicamos
la diferencia entre la homogeneidad de las diferentes posiciones adoptadas con res-
pecto a distintos articulos de la Declaracién Universal de Derechos Humanos y las
variaciones sistematicas de estas posiciones cuando estos derechos se presentan de
una forma mas contextualizada. Concretamente, a partir del momento en que la
victima de la violacién de un derecho ocupa una posicién “anormal” o “marginal”
(por ejemplo, un anciano o hijos de emigrantes clandestinos), se ponen ficilmente
en tela de juicio algunos derechos fundamentales (fundar una familia o recibir ense-
flanza escolar).

Esta restriccion de los derechos humanos en situaciones especificas no es tan
s6lo atribuible a personas que no son expertas. También las instituciones que
tienen encomendada su defensa pueden limitar considerablemente su alcance,
especialmente cuando supeditan el respeto de algunos de ellos a la razén de
Estado, a la salvaguardia del orden piblico o a la supervivencia de la democracia.
Son muy pocos los derechos que gozan de proteccién absoluta en la Convencién
Europea para la Protecciéon de los Derechos Humanos y de las Libertades
Fundamentales. Como prueba de ello, citamos la siguiente enumeracion efectuada
por un jurista, referente a los derechos que en ninguna circunstancia pueden ser
suspendidos ni temporal ni excepcionalmente: “En definitiva, la existencia de
derechos absolutamente protegidos sélo es consagrada por la prohibicién de tor-
turas y penas o tratamientos inhumanos o degradantes (articulo 3), la prohibicién
de expulsiones colectivas (articulo 4 del Protocolo Adicional, n° 4), y la prohibi-
ci6én de acumulacién de procedimientos o sanciones penales por un mismo delito
(articulo 4 del Protocolo Adicional n° 7)” (Delmas-Marty, 1989, pag. 12). Esta
enumeracién deberia completarse probablemente con la mencién del parrafo 2 del
articulo 15 que prohibe la esclavitud, aunque en determinadas condiciones se
pueda tolerar un trabajo forzado. De acuerdo con la Convencién Europea, es
muy breve la lista de derechos que han de ser objeto de protecciéon en cualquier
situacion. Incluso el derecho a la vida no es absoluto, y en el articulo 2 se prevén
excepciones en caso de defensa contra violencias injustas, para impedir la fuga de
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personas legalmente detenidas y en casos de insurreccién. Ademas, los paises que
han abolido la pena de muerte pueden restablecerla en tiempo de guerra. En cam-
bio, la tortura no se justifica nunca. La vida no es un derecho absoluto, pero una
vida sin tortura ni esclavitud, si.

Un concepto contractual
de los derechos humanos

Cuando nos comunicamos con otro, quedamos vinculados por un contrato de
comunicacién (Habermas, 1979); y cuando emprendemos una accién con él, que-
damos vinculados por un contrato de interdependencia. Al fin y al cabo, todos
nuestros actos afectan mds o menos directamente al préjimo, como también nos
afectan los actos de personas conocidas y desconocidas. No disponemos de repre-
sentaciones de estas interdependencias multiples, aunque existan definiciones nor-
mativas con respecto a ellas. Las declaraciones relativas a los derechos humanos
han de considerarse como una especie de contratos-marco, que deben actualizarse
cuando se produzca una accién que afecta al préjimo.

De lo que se trata es de adherirse a un concepto normativo de las relaciones
sociales. Este concepto no supone en modo alguno que todos los que intervengan
virtual o realmente con nosotros en una interaccién compartan las mismas posicio-
nes, ni tampoco que acepten referirse explicitamente a los derechos humanos. No
es necesariamente asunto suyo, pero es ante todo asunto nuestro. Para tener credi-
bilidad como ciudadanos y “occidentales”, l6gicamente sélo deberiamos entablar
con el préjimo relaciones que respeten estos principios. Se plantean numerosos
problemas como el de las condiciones econémicas impuestas a los paises del Tercer
Mundo, o bien los del desempleo y el acceso a la asistencia sanitaria en nuestros
propios paises. Hacerse cargo de estos problemas constituye una condicion impres-
cindible para permitir el didlogo intercultural sobre los derechos humanos, o para
convertirlos en verdaderos contratos que organicen las interdependencias multiples
entre los seres humanos.

Por una pedagogia socioconstructiva
de los derechos humanos

En un parrafo del preambulo de la Declaracién se dice que “el desconocimiento y el
menosprecio de los derechos humanos han originado actos de barbarie ultrajantes
para la conciencia de la humanidad; y que se ha proclamado como la aspiracion
mas elevada de la humanidad el advenimiento de un mundo en el que los seres
humanos, liberados del terror y de la miseria, disfruten de la libertad de palabra y
de la libertad de creencias™.

Las representaciones idealizadas de las relaciones entre seres humanos se han
definido de la manera més completa como reaccién contra un conflicto generali-
zado especialmente cruel. Es innegable el vinculo histérico entre la declaracién de
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derechos humanos con mayor aceptacién universal y una guerra que fue casi
universal.

La confrontacion entre conceptos mas individualistas y conceptos mas colecti-
vos, defendidos por los Estados Unidos de América y la ex Unién Soviética respecti-
vamente, ha dejado su impronta en la génesis de la indivisibilidad de los derechos
individuales, politicos y socioeconémicos, que constituye el fundamento de la
Declaracion Universal de Derechos Humanos.

Por consiguiente, en la definicién de los derechos humanos han desempefiado
una funcién muy importante conflictos de indole distinta. Y en la pedagogia de
estos derechos, es decir, en su reconstitucién en el plano individual, no pueden eli-
minarse ni el conflicto ni la confrontacion. El conflicto socio-cognitivo es una hipo-
tesis de la psicologia social que otorga una funcién importante a la situacién con-
flictiva en la construccion de nuevas ideas. Un conflicto de este tipo surge cuando se
producen en la sociedad distintos planteamientos de un mismo problema que se
enfrentan sin trabas en una interaccién social.

Oser (1986, pag. 92) resume asi el conjunto de condiciones necesarias para
que una discusion en un contexto educativo pueda generar un auténtico pensa-
miento moral:

a) presentacion completa de las verdades subjetivas tal y como las conciben los participantes
en una situacién conflictiva; b) ausencia de una autoridad que presente un punto de vista
exterior o de un observador que corresponda a la respuesta “exacta”; ¢) creacion de un dese-
quilibrio mediante presentacién de distintos argumentos y opiniones con vistas a estimular el
desarrollo del razonamiento moral sobre bases cada vez méds complejas; d) coordinacién de
la accidn entre los participantes en la discusion, a fin de que todos reaccionen abierta y equi-
tativamente ante el punto de vista de los demas; y ) vincular los principios organizadores de
los razonamientos a los principios de justicia.

En una educacion sobre derechos humanos han de respetarse todas estas condicio-
nes: confrontacién y coordinacién de puntos de vista, evitar la complacencia, inci-
tacién a innovar en la busqueda de soluciones, y sobre todo un esfuerzo continuo
para relacionar estas soluciones con los principios generales de la Declaracién que
sirven de referencia.

Una vez que se haya reconocido que ninguna autoridad, del origen que sea,
puede imponer una verdad o una moral consensual, el inico método que nos queda
para acercarnos a ambas consiste en construirlas todos juntos. Esta construccion
requiere puntos de referencia y principios que orienten la labor contractual. Para
nuestra época, los mds pertinentes son los que han quedado plasmados en la
Declaracion Universal de Derechos Humanos, por la sencilla razoén de que no hay
otros.
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CONTEXTOS Y PERSPECTIVAS DE LA CIUDADANIA
EN EL MUNDO ACTUAL

POR UNA DIDACTICA

CONSTRUCTIVISTA

SOCIO-GENETICA

DE LA CIUDADANIA

Luis Albala-Bertrand

La idea central de los enfoques constructivistas socio-genéticos, es decir, que el conoci-
miento no es un simple proceso de interiorizacion de los objetos del mundo, sino una apre-
hension de la realidad en funcién de puntos de referencia complejos que la moldean y le
dan un sentido dentro de una sociedad o de una cultura, tiene ya una larga historia (Dilthey,
1911). Sin embargo, cuando esta idea fue recogida posteriormente por diversas corrien-
tes psicologicas y pedagégicas — que afirman que los nifios no son mentalidades vacias
moldeables por la educacién y que la ensefianza ha de tomar en consideracion el conte-
nido mental del alumno con objeto de incrementar la pertinencia y la eficacia del acto peda-
gbgico — se ignoraron durante mucho tiempo las raices filos6ficas subyacentes en esta
concepcién. Asi, la didictica de enfoque constructivista evoluciono casi sin contrapartida
durante mas de medio siglo en el contexto de una psicologia cognoscitiva genética de
origen o de inspiracién piagetiana, orientada en lo esencial hacia el individuo'.

Trataremos de demostrar en este articulo que el enfoque constructivista socio-gené-
tico del aprendizaje constituye una oportunidad tnica de hacer que la educacion sea
mds respetuosa para con los potenciales individuales, mas eficaz pedagégicamente y mds
pertinente desde el punto de vista social; si bien, para lograr todo su potencial, este enfo-
que debe abandonar algunas orientaciones individualistas y centrarse ms en su signifi-
caci6n original.

Version original: francés

En la pagina 697 figura una resefia biografica del autor.
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Raices del constructivismo socio-genético

La idea de la existencia de un marco comiin de entendimiento en el que cobran sentido las
interacciones simbolicas o factuales ya quedo claramente expresada en la hermenéutica
de Dilthey (1911). Es cierto que éste, exégeta del modernismo, considera aiin que la fun-
cién del observador es dejar que se transparente el verdadero sentido de la realidad gra-
cias a un enfoque abierto, exento de prejuicios. De hecho, su concepcién se deriva del
supuesto romdntico de la posibilidad de controlar, a través del método, la influencia del
observador-actor (por ejemplo, un educador). Hubo que esperar la llegada del pensa-
miento existencialista para desalojar la creencia de la hermenéutica tradicional de que hay
un sentido oculto de lo real que es preciso desvelar. Gadamer (1975), inspirandose en
Heidegger y en Wittgenstein, considera la comprensién como una confrontacién de nues-
tras preconcepciones con la realidad. La comprension de la realidad — al menos la com-
prension corriente’ — surge entonces, no de haber puesto entre paréntesis al observa-
dor-actor y sus prejuicios, o al mundo circundante (como postula la fenomenologia), sino
de una remodelacion de la realidad por medio de los instrumentos conceptuales del actor.
Este cambio de enfoque es de una importancia capital, pues de él se deriva la nocion de
una comprension del mundo asociada a una conciencia historica. La comprensién no sig-
nifica que se nieguen o se dejen a un lado las concepciones individuales y sus metamar-
cos histéricos, sino que éstos se fusionan con la realidad, confiriendo a ésta un sentido
nuevo, un sentido construido.

Esta interpretacion hermenéutica de la realidad es propia de la comprension de todo
fenémeno y las ciencias de la naturaleza no escapan a ello. Pero la interpretacién del hecho
social se revela doblemente compleja; segiin Giddens (1976), la interpretacion de la rea-
lidad social por un observador — por ejemplo, un psicélogo o un educador — entrana
una doble hermenéutica. El observador tiene que interpretar primero un mundo que ya
estd preinterpretado por el actor (por ejemplo, un estudiante), seglin sus concepciones
basadas en una metaconciencia histdrica de la realidad; el observador también tiene que
proceder a esta interpretacién empleando sus propias significaciones, sus propios instru-
mentos conceptuales.

Es la toma de conciencia de la doble hermenéutica del hecho social la que propor-
ciona su base al enfoque socio-genético del conocimiento, y de la que se desprende la esen-
cia de la psicologia de las representaciones sociales, asi como la pedagogia constructivista
moderna®. Los objetivos de una y de otra son por supuesto diferentes, asi como sus nive-
les de analisis, pero ambas tratan de descubrir los nicleos-de-sentido-colectivos — las “teo-
rias de sentido comiin” — que caracterizan a las interpretaciones de la realidad por los
actores, pues, aunque puedan parecer ilusorias o erroneas segin los criterios del obser-
vador, las interpretaciones espontaneas son las que constituyen la base de la comunica-
cién social, asi como la de la produccion y reproduccion de los comportamientos socia-
les. Vygostky entendié esto claramente (1981, pag. 182) al afirmar que no existe
conocimiento del mundo al margen de una realidad que es en su origen intersubjetiva; el
conocimiento individual es el resultado de una interiorizacion de las experiencias de la
interaccién social.
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Si se acepta — de acuerdo con la tradicién hermenéutica y mas tarde con las refle-
xiones de Bourdieu (1987) sobre el habitus — que el conocimiento es un proceso de fusion
entre, por un lado, los esquemas interiorizados por el individuo, sus representaciones men-
tales, que permiten modelar las percepciones, las ideas y las acciones propias de una cul-
tura, y, por el otro, los referentes del objeto, entonces, la heuristica constructivista coin-
cide de hecho con un método cientifico comprensivo (Weber, 1907). Desde este punto
de vista, podemos decir que el constructivismo no es una simple metodologia didactica,
sino una heuristica de la verdad®.

El método constructivista socio-genético

Durante los tltimos treinta afios, numerosos estudios han permitido una evolucién de las
teorias del aprendizaje, y la epistemologia genética piagetiana ha sido reformulada y com-
pletada por diversos modelos psico-sociales (Festinger, 1957; Heider, 1958; Moscovici,
1961). Como mostrd Doise (1992), estas teorias, que no pretenden ofrecer una res-
puesta tinica y omnicomprensiva a las funciones de la cultura y a la interaccion social en
la génesis del conocimiento, dan prueba de una gran coherencia explicativa. De entre estos
modelos, la teoria de las representaciones sociales (Moscovici, 1961; Doise, 1992) parece
constituir la base natural para un nuevo enfoque del constructivismo pedagédgico.

El estudio de las representaciones sociales ya no es actualmente una actividad con-
fidencial que se lleva a cabo en laboratorios de experimentacién. Desde las obras funda-
doras de Vygostky (1934) y Moscovici (1961), el analisis de las representaciones ha expe-
rimentado un importante desarrollo, y su teoria y metodologia no han cesado de evolucionar’.
Dejando aparte los trabajos de Bourdieu sobre el habitus y 1a teoria de los campos (1970),
de alcance mas especifico, el estudio de las representaciones sociales se debe a la psicolo-
gia social, y ha sido llevado a cabo con un enfoque dindmico y funcional especialmente
por Willem Doise en la Universidad de Ginebra y, con un enfoque mds estructural por
Jean-Claude Abric y C. Flament en la Universidad de Provenza, asi como por Denise Jodelet
de la Ecole des hautes études en sciences sociales de Paris, y por Michel Rouquette en la
Universidad Paul-Valéry de Montpellier.

Actualmente se entiende por representaciones sociales los sistemas mentales cons-
tituidos de conocimientos espontaneos, creencias y valores compartidos, que los indivi-
duos emplean para entender, orientarse, comunicar y actuar sobre el mundo, en relacién
a un objeto social dado (Moscovici, 1984) (ver Cuadro 1).

Segun la escuela de Ginebra, el estudio de las representaciones sociales consta al
menos de tres fases principales. La primera consiste en identificar los objetos sociales (ideas,
creencias) susceptibles de engendrar representaciones sociales. Todos los diversos objetos
de la vida social no se organizan en representaciones sociales; de otro modo, nuestra mente
seria una coleccién infinita de representaciones de todos los tipos, lo que, por otra parte,
quitaria todo valor heuristico a la nocién de representacion.

Segtin Moliner (1996, pags. 33-45), la emergencia de la representacion social de
un objeto social esta sujeta a ciertas condiciones socio-culturales y técnicas. Este autor
identifica cinco condiciones-criterios para determinar la existencia de una representa-
cién social. Primero, la existencia misma de un objeto social: no hay representacion sin
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CUADRO 1. Caracteristicas comunes de las representaciones sociales (RS)

Estructura de las RS ® Las representaciones sociales de objetos sociales
organizan:

— sistemas funcionales: ideas, conceptos;

— sistemas intencionales: sentimientos, deseos,
actitudes, objetivos;

— sistemas normativos: valores, normas,
posicionamientos sociales que actiian como
reguladores con respecto al objeto de la
representacion.

¢ La estructura interna de las representaciones sociales

comporta elementos centrales o principios organizadores
de la representacion (muy estables) y aspectos periféricos
(mas flexibles) relacionados con los posicionamientos
sociales de los individuos o de los grupos.

Funciones de las RS * Inteligibilidad de la realidad (relacién funcional con la
realidad).
¢ Orientacién, enmarcacion, filtro (posicionamiento en las
interacciones)’.

Condiciones para * Existencia de un objeto social complejo, que constituye un
la emergencia de las RS objetivo para un grupo dado en el marco de una dindmica
social’.

Activadores de las RS ® FEstados de desequilibrio bio-psico-sociolégicos
(necesidades).
* Resolucién de los estados de disonancia cognoscitiva’.
e Proteccion de la identidad colectiva y de las
categorizaciones de prestigio y de poder.

Estabilidad de las RS ¢ Gran estabilidad de los principios organizadores cardinales
(“themata de la civilizacién”), como la percepcién social
del tiempo y del espacio, o de los paradigmas relacionados
con la comprensién del universo (copernicano), de la
evolucion (darwiniano), del psiquismo (freudiano).

e Estabilidad media de los aspectos centrales, relacionados
con estructuras sociales particulares (régimen politico,
estado de derecho, sistema de mercado, etc.).

¢ Gran movilidad de los aspectos periféricos de las
representaciones relacionadas con experiencias del sujeto
(esquemas instrumentales).

Modificacién intencional e Intervenciones intencionales relativas a los
de las RS principios cardinales solamente posibles mediante
emigracion cultural precoz.
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® Intervenciones pedagdgicas relativas a los aspectos
centrales y periféricos posibles en situaciones que
impliquen conflictos socio-cognoscitivos‘, por el
empleo de técnicas de reduccién de la disonancia
cognoscitiva teniendo en cuenta, entre otros, la
capacidad didéctica de la hipétesis “normativa™®, la
hipétesis de la “reversibilidad de las
representaciones”® y la norma de internalidad’.

Notas

Las representaciones de la realidad organizan (codifican) solamente una parte de las propieda-
des de la percepcién, de acuerdo con los niveles de inteligibilidad (nivel operatorio, otros
conocimientos), pero también segiin operaciones individuales intencionales (Wermus, en: Giordan,
1996, pags. 52-65) o los posicionamientos sociales de los individuos (Doise, 1993, pags. 128-
129). Segtin las propiedades intencionales o normativas activadas en el contexto de una repre-
sentacion, una misma informacién sera distorsionada, afiadida o deducida de manera diferente
segun los individuos, provocando reacciones también diferentes (Jodelet, 1989, pag. 53).
Moliner, 1996.

La resolucién de la disonancia no implica exclusivamente, como postulaba Piaget, una asimi-
lacién y una acomodacién de los conocimientos en el marco de representaciones preexistentes,
sino también la posibilidad de una desconstruccién-reconstrucccién mas general de la estruc-
tura de las representaciones (Giordan, en: Giordan, 1996, pag. 23), segiin que los aspectos de
la representacion afectados por la disonancia sean centrales o periféricos (Abric, en: Guimelli,
1994, pags. 73-83).

Doise, 1996, pag. 131; Giordan, 1995, pags. 123-124.

La hipétesis “normativa” (Moscovici, 1994, pag. 99) supone que después de un debate colec-
tivo, las posturas de los individuos tenderan a volverse mas consensuales que en su origen... con
la condicién de que el grupo no se fracture en el nivel de las clasificaciones fundamentales de
poder de una sociedad dada (Lipset, 1960, pag. 11).

La hipdtesis de la “reversibilidad” (Flament, en: Abric, 1994) supone que los individuos esta-
ran mas dispuestos a integrar informaciones contradictorias en sus representaciones si piensan
que se trata de una situacion reversible, es decir, que pueden volver al estadio anterior. La impor-
tancia didactica de esta hipGtesis en situaciones caracterizadas por antagonismos entre posturas
rigidas es evidente.

La norma de “internalidad” (Dubois, 1987) postula que algunos individuos tenderan a expli-
car los actos de los sujetos del grupo de pertenencia segiin propiedades internas del individuo
o del grupo (por ejemplo, la honradez) y los actos de los sujetos ajenos al grupo segiin causas
exégenas (por ejemplo, la suerte).

objeto. No obstante, el objeto de una representacion no es un objeto cualquiera, se trata
de un objeto complejo, dificil de delimitar, problematico (Moliner, ibid., pag. 37). Una
segunda condicion es la existencia de un grupo. Si aceptamos como axioma que las repre-

sentaciones sociales son productos colectivos (Moscovici, 1961), el grupo social consti-

tuye la base de su existencia. Ahora bien, tampoco se trata de un colectivo cualquiera, sino

de un grupo de intereses cuyo objeto de representacion constituye, como maximo, una
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condicion de su existencia (el cuerpo humano para los médicos) o, al menos, un aspecto
coyuntural de su historia (el deporte para los estudiantes escolarizados); en otras palabras,
el objeto de la representacion debe constituir para el grupo un objetivo de interacciones.
En efecto, sin comunicacion interindividual en torno al objeto, no puede emerger ninguna
representacion social. Como ya hemos evocado, otro requisito previo para la emergen-
cia de una representacion es la existencia de un objetivo en torno a un objeto social dado
que ofrece la base de motivacion necesaria para la interaccion interindividual. Sin embargo,
una vez mas, no se trata de un objetivo social cualquiera, sino de objetivos relacionados
con la identidad y con la cohesién del grupo. Las representaciones “enmarcan” las rela-
ciones de los individuos con su medio social; ésta es la razon por la que la definicién de su
propia identidad en términos de representaciones del grupo no puede por menos que con-
tribuir a reforzar su cohesién (pensemos en este caso, salvando las distancias, en un par-
tido politico o en una secta religiosa). La existencia de una dindmica social constituye igual-
mente una condicion esencial para la construccidn representacional de un objeto social.
De hecho, un objeto no podria constituir un objetivo, es decir, “algo por lo cual merece
la pena luchar”, si su dominio conceptual o instrumental no aportara un beneficio para el
grupo y no constituyera un “objeto codiciado” por otros grupos (por ejemplo, el poder
politico). Es en este contexto donde las funciones que identifican y favorecen la integra-
cidn de las representaciones cobran pleno sentido. Finalmente, un dltimo aspecto consi-
derado por Moliner es la no existencia de un sistema de control y de regulaciones relati-
vas a un objeto social que seria aceptado por el grupo (por ejemplo, la nocién de enfermedad
para los médicos, las clases sociales para el partido comunista o el universo para los astro-
fisicos). En tal contexto, no habria emergencia de representaciones en torno al objeto en
beneficio de la construccién de un metasistema de explicaciones ideolégico o cientifico.

Es importante determinar las condiciones que favorecen la emergencia de las repre-
sentaciones sociales, pues ello permite precisar mejor los limites dentro de los cuales se
puede aplicar razonablemente el modelo de las representaciones y, por ende, las de una
pedagogia constructivista. No obstante, pese a la aparente sencillez de los criterios evo-
cados, hay que rendirse a la evidencia de que su aplicacién requiere un conocimiento pro-
fundo del ambito social estudiado, asi como de la teoria de las ciencias sociales, lo que
excluye todo estudio mecénico de las representaciones sociales.

La segunda cuestién planteada es la definicién del campo de la representacion’; esto
consiste en determinar, por medio de métodos y técnicas de anlisis, la estructura latente
de las representaciones sociales, sus nicleos de significaciéon’ (por ejemplo, la representa-
cién social de los derechos humanos, en la mayoria de las sociedades, implica, entre
estos elementos centrales, una toma de conciencia de los derechos individuales). Los nicleos
de significacién — formados por elementos cognoscitivos, axiologicos, normativos y acti-
tudinales — son importantes, pues constituyen los aspectos mds estables de las represen-
taciones. Como corolario, se desprende que, al modificar estos elementos centrales, se
modifica igualmente el conjunto de la representacién (Abric, 1993). Como veremos mas
adelante, los posicionamientos de los individuos y de los grupos sociales se definen con
respecto a esta estructura interna de las representaciones.

La tercera cuestién, cuyo estudio se debe especialmente a la escuela funcional de
las representaciones de Ginebra, consiste en identificar los principios organizadores y los
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anclajes sociales de 1a representacién. Estos — constituidos sobre todo por normas y valo-
res — determinan los posicionamientos de los individuos y de los grupos con respecto al
objeto de la representacion y dan lugar a variaciones de posicionamiento interindividua-
les e intergrupales relativas a la significacién de la misma representacién social de un objeto.
Por ejemplo, como veremos mds adelante, los estudiantes que tienen orientaciones de valor
cosmopolitas mas acusadas tienden a poner de relieve los componentes éticos o juridicos
del régimen politico, mas que las normas instrumentales de funcionamiento.

PSICO-SOCIOLOGIA Y PEDAGOGIA CONSTRUCTIVISTA

Pese al interés de la pedagogia por los enfoques constructivistas, la relacién entre los peda-
gogos y la psicologia de las representaciones sociales sigue siendo marginal, por no decir
accidental®. Hay que comprender estas relaciones desde el punto de vista del servicio. La
pedagogia, es en principio la parte demandante, casi s6lo dirige su demanda, desde hace
mas de medio siglo, a la epistemologia genética piagetiana o a su teoria de la regulacién
moral. Los modelos piagetianos, ademds de su innegable valor heuristico, se volvieron
rapidamente muy populares porque aportaban criterios utiles para proceder a la seleccion
y al establecimiento de secuencias en el contenido de la ensefianza escolar, pero sobre todo
porque parecian muy cémodos, al menos en sus versiones simplificadas, pues se adapta-
ban por simple isomorfismo a la evolucién por etapas que caracteriza a los procesos esco-
lares. Ademds, al proclamarse universales, permitieron evitar las complicaciones de un
constructivismo abierto a lo social, que requiere concebir los mensajes educativos no s6lo
seglin una genética operatoria invariable, sino en funcién de unos atributos socio-cultu-
rales que parecian mis dificiles de identificar y cuya consideracion exigia, en todos los
casos, competencias mds especializadas.

Todavia hay dos obstaculos de primer orden que se oponen al desarrollo de la peda-
gogia constructivista. El primero concierne la propia teoria de las representaciones socia-
les. A riesgo de hacer perder gran parte de su sentido heuristico e instrumental a la utili-
zacién actual, la teoria de las representaciones debe poder responder a algunas preguntas
bésicas: ¢tienen todas las representaciones sociales el mismo interés heuristico? ¢tienen
todas la misma capacidad de explicacion de los procesos sociales en los que intervienen?
Si no es as, ¢cuales son las representaciones sociales importantes en un dmbito concreto
de la realidad y por qué? Estoy convencido de que el estudio de las representaciones socia-
les ha llegado a un momento de su evolucién en el que — tras haber suscitado numerosos
estudios sobre las problematicas mds variadas® — necesita proceder a una sintesis tedrica,
pues de no ser asi, este modelo seguira siendo un enfoque fundamentalmente metodol6-
gico, muy técnico, pero con un poder explicativo limitado. No me refiero tanto a los desa-
rrollos teéricos y metodolégicos — ya muy avanzados — que consideran la nocién de
representacion social como una herramienta te6rico-analitica de la interfaz individuo-
sociedad, como a una teoria empirica de las representaciones. El saber en materia de repre-
sentaciones ¥, por lo tanto, el enfoque pedagdgico constructivista no podran evolucio-
nar sin unas teorias substantivas dotadas de perspectivas heuristicas coherentes y de un
potencial de predicci6n universalizante, tanto en el tiempo como en el espacio. Se trata de
construir las bases para una acumulacién intencional y axiomatica del saber'. Después
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de casi medio siglo, las propuestas que hizo Merton (1949) de que la sociologia se dedi-
cara al desarrollo de teorias de alcance medio' mas que al desarrollo de explicaciones
omnicomprensivas, son todavia plenamente vigentes en el ambito de las representaciones
sociales. Este es un programa complejo, no sélo por la dificultad inherente a la construc-
cién de toda teoria empirica, sino también porque, debido a la naturaleza misma de las
representaciones, la verificacion requerird la aportacién de elementos de evidencia trans-
disciplinares y transculturales.

El otro obstaculo est4 relacionado con las practicas pedagégicas dominantes; se trata
de superar la actividad demasiado dispar que acompafia todavia a la apertura del mundo
de la educacién a una perspectiva constructivista renovada, donde los procesos de apren-
dizaje son estudiados a través de sus propiedades sociales y representacionales, tanto como
de sus caracteristicas epistemoldgico-genéticas. De hecho, este problema pone de mani-
fiesto la ausencia de un modelo didactico que integre los aspectos psico-genéticos indivi-
duales con los factores socio-genéticos del acto de aprender. Parece evidente que, al mar-
gen de un modelo didactico adecuado, no cabe la posibilidad de poner en practica una
verdadera pedagogia constructivista.

Basindonos en las pruebas que aporta la escuela funcional de las representaciones
sociales (Doise), en las propuestas del Laboratorio de Didactica de las Ciencias de la
Universidad de Ginebra (Giordan), y en los primeros resultados pertinentes de la investi-
gacion transcultural sobre la educacién y la ciudadania dirigida por la UNESCO-OIE, tra-
taremos en primer lugar de montar el armazén de un posible modelo didactico integra-
dor, y a continuacién proceder al esbozo de elementos que permitan avanzar en la perspectiva
de una sintesis teérica del conocimiento representacional relativo a la vida civico-politica.

UN MODELO DIDACTICO INTEGRADOR

Para entender el desarrollo de los procesos de aprendizaje a nivel individual, es preciso
conocer las estructuraciones representacionales cognoscitivas y axiolégicas preexistentes
que, en forma de valores, normas, argumentos, enmarcan el razonamiento y el conoci-
miento de la realidad y contribuyen a la definicién de las identidades individuales y colec-
tivas (Jodelet, 1989). Entender el mundo — lo que constituye, en tiltima instancia, el meo-
llo de la problematica hermenéutica — y si acaso modificarlo — lo que responde a la razén
de ser de la problematica pedagdgica constructivista, no consiste en disecar la realidad
en sus elementos constitutivos informacionales, sino en captar su significacion en el marco
de una sociedad y de una cultura, e incluso a través de las culturas.

Desde esta perspectiva, parece dificil concebir una pedagogia eficaz que desconozca
las regulaciones sociales del acto de aprender. Para explicar la dindmica socio-cognosci-
tiva, Doise propone un enfoque de causalidad en espiral acumulativo que posee una
gran capacidad heuristica: “En todo momento de su desarrollo, el individuo posee com-
petencias especificas que le permiten participar en interacciones sociales relativamente com-
plejas que pueden dar lugar a nuevas competencias individuales que podran enriquecer de
nuevo con su participacion en otras interacciones sociales” (Doise, 1993).

Numerosas interacciones activan simplemente algunos mecanismos elementales de
regulacion social (en forma de categorizaciones, de escenarios, etc.). Sin embargo, en las
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interacciones complejas, se movilizan representaciones sociales u otras estructuras
modeladoras de més alto nivel — tales como los valores y las normas sociales. En tales
casos, los mecanismos reguladores de bajo nivel parecen subordinados a una red mas com-
pleja de significaciones normativas y funcionales que estructuran el razonamiento indivi-
dual en su conjunto. Desde este punto de vista, se puede decir que el desarrollo psicoge-
nético es esencial para la evolucién del razonamiento, al igual que las regulaciones,
y particularmente las representaciones sociales, son necesarias para la organizacién del
razonamiento.

El enfoque de causalidad acumulativa del aprendizaje encuentra un complemento
estructural en el modelo didactico llamado “alostérico” que propone Giordan (1987).
Este modelo sigue el esquema clasico estimulo-mediaciones-respuestas vy, aunque
incompleto, constituye un punto de partida util para poner de relieve las principales caren-
cias de los modelos didacticos constructivistas actuales. En la explicacién que sigue, hare-
mos hincapié en los problemas que plantea el modelo alostérico y desarrollaremos
un esquema y algunas orientaciones para suscitar una eventual evolucién del modelo en
cuestion.

FIGURA 1. Movilizacién de las concepciones segtin Giordan

parrilla de
andlisis

concepcion
problema —— — > respuesta

C1l—C2
K Wformacién de la concepcion
reformulacion

del problema

Este modelo revela claramente diversos componentes cognoscitivos de las represen-
taciones — redes semdanticas, cogniciones referenciales, invariantes operatorias, simbo-
lismo de la objetivacién —, asi como de los factores que las activan y que desencadenan
la actividad intelectual (ver la Figura 1). Ciertos autores (Schaefer, en Giordan y Girault,
1996) han reprochado al modelo alostérico la importancia que atribuye a los elementos
cognoscitivos semanticos o 1ogicos, desdefiando los elementos cognoscitivos asociativos
que rodean, sin l6gica aparente, a las representaciones y que proceden de la contempo-
raneidad en la experiencia del sujeto de fendmenos dispares, mas que del establecimiento
de relaciones lgicas entre las percepciones. El marco asociativo constituye el anclaje mas
individual de una representaci6n, en el sentido de que cabe suponer que las condiciones
que rodean a las percepciones de la realidad no seran probablemente uniformes para todos
los individuos (Abric, en Guimelli, 1994, pdg. 75). La puesta en evidencia del marco
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asociativo de las representaciones constituye la base para posibles intervenciones en la
perspectiva de una pedagogia clinica®.

Otro aspecto que no aparece muy explicito en el modelo alostérico es la dimensién
motivacional de las representaciones. Con un poco de buena voluntad, se puede supo-
ner que esta dimension se encuentra subyacente en la nocién de problema, que abarca,
segin este modelo, “el conjunto de cuestiones mas o menos explicitas que inducen o
provocan la activacién de la concepcién” (Giordan, 1987). En efecto, en este modelo los
problemas se consideran como estimulos externos a la actividad intelectual, y puesto
que las percepciones de la realidad no son operaciones puramente objetivas, se puede supo-
ner que la percepcién de una situacién como problematica implica combinaciones intrin-
cadas donde se encuentran tanto los estimulos ambientales como tendencias y actitudes
que preexisten en el individuo.

No obstante, el modelo alostérico necesita tratar con mas claridad los aspectos inten-
cionales asociados a experiencias individuales en contextos particulares. El estudio de
los aspectos intencionales — como objetivos, deseos, actitudes — organizados en las repre-
sentaciones sociales parece esencial para la puesta a punto de estrategias pedagdgicas indi-
vidualizadas eficaces, pues las percepciones de las sefiales del mundo estdn influidas por la
intencionalidad de la accién®.

Sin embargo, la principal carencia del modelo alostérico, carencia que, es preciso
decirlo en su descargo, comparte con todos los modelos didacticos estructurados en torno
a la psicologia individual, es su total ignorancia de los factores socio-culturales, que son
los aspectos colectivamente compartidos y los mds estables de las representaciones. La
inteligibilidad de la comunicacion social y, a fortiori, el éxito de las estrategias individua-
les de interaccién en la vida social, es decir, su instrumentalidad funcional o afectiva, depen-
den de su correspondencia con las expectativas de los demads. A su vez, de esta corres-
pondencia depende la existencia compartida de marcos cognoscitivos y axiolégicos
compartidos, que permiten engendrar los pensamientos, las percepciones y los compor-
tamientos caracteristicos de una cultura. Es la esencia de la nocién de habitus empleada
por Bourdieu et al. (1965, pags. 21-24) o la de micleo o metasistema empleada por la teo-
ria de las representaciones sociales (Guimelli, 1994, pag. 17) o bien la de cuadros utilizada
por Goffman (1976). La accidn social pone en juego no solamente representaciones
individuales especificas, sino también secuencias de representaciones genéricas, socialmente
ancladas y culturalmente condicionadas.

La mayoria de los modelos didActicos actuales — incluido el alostérico — se refie-
ren a los problemas que plantea al aprendizaje de los conceptos cientificos segiin un enfo-
que analitico que continta estando centrado en las propiedades individuales (Giordan,
1987; Giordan y Girault, 1996). El hecho de que estos modelos no reivindiquen siquiera
los aspectos socio-culturales de las representaciones explica que su eventual estudio siga
siendo una cuestion de sensibilidad personal y de competencia“. Estas consideraciones
ponen bien de relieve que existe la necesidad de un modelo formalizado que permita orien-
tar la practica pedagdgica constructivista. La siguiente formulacion (véase la Figura 2)
sigue de cerca la de Giordan, si bien pretende colmar algunas de sus lagunas.

Ante todo, las situaciones de activacién intelectual, que el modelo alostérico califica
de problemas, se toman aqui segiin una formulacién mas heuristica y mds especifica como
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situaciones de desequilibrio de origen bioldgico, psicolégico o sociolégico; estos dese-
quilibrios, percibidos por el individuo como situaciones de malestar o de ansiedad, son los
que activan las representaciones y conducen a la interaccién.

FIGURA 2. La dindmica cognoscitiva

Individuo socializado

Activadores Representaciones sociales
de las
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Interacciones sociales
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El modelo revisado modera la carencia mas significativa del modelo alostérico, es
decir, su ignorancia de los anclajes socio-culturales de las representaciones cuya funcién
sin embargo es determinante en los posicionamientos sociales y en la modulacién de las
acciones individuales y de grupos; la identificacién de estos aspectos, como veremos mas
adelante en el estudio de las representaciones relativas a la vida civico-politica, tiene un
valor heuristico y didactico esencial, pues ciertos anclajes sociales parecen tener un alcance
universal.

Por otra parte, la revision pone de manifiesto otro aspecto cuya comprension es de
importancia capital para una didactica constructivista, a saber, la propuesta que hace el
modelo alostérico de una parrilla de andlisis, una especie de descodificador de la reali-
dad préxima, que los individuos parecen urdir a partir de sus experiencias en el momento
de movilizar sus representaciones {Giordan, 1995, pag. 119).

Al postular esta parrilla de analisis — que para desempefiar una funcién de desco-
dificador de la realidad deberia estar constituida necesariamente por esquemas de inte-
raccién y por significaciones socio-culturales —, el modelo original de hecho da por sen-
tado que los factores socio-culturales son independientes de las representaciones. Parecen
ser movilizados por éstas. Sin embargo, la teoria de las representaciones sociales ha mos-
trado claramente que los principios socio-culturales organizadores de la interaccién —
especialmente las normas y los valores — no son exteriores, sino coextensivos a las repre-
sentaciones (Flament y Jodelet, 1989).

Esta concepcién exogénica del mundo cultural no es trivial, en el sentido de que tiene
consecuencias importantes para una didactica constructivista y por lo tanto para la
practica pedagdgica a ella asociada. Como sefiala Giordan, las aportaciones del modelo
alostérico son en primer lugar de indole pedagdgica: el modelo muestra que solamente el
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educando puede aprender y que solo puede hacerlo a través de sus propias estructuras
mentales. No obstante, este aprendizaje se puede fomentar poniendo en marcha un con-
junto interactivo de pardmetros que constituyen un entorno diddctico, que se puede poner
a disposicion de los educandos (Giordan, 1995, pag. 123). El entorno didéctico propuesto
por el modelo alostérico, probablemente tributario de su origen dentro de la didactica
de las ciencias naturales, permanece mudo en cuanto al tratamiento de los anclajes socio-
culturales del conocimiento, particularmente las normas y los valores, como si no tuvie-
ran la menor influencia en la eclosion del espiritu cientifico o en la adquisicién del cono-
cimiento cientifico.

DIDACTICA CONSTRUCTIVISTA DE LAS CIENCIAS Y DIDACTICA GENERAL

Las insuficiencias constatadas no son consecuencia de algun tipo de negligencia en la cons-
truccion del modelo, sino que obedecen a una problemitica generalizada. De hecho, la
cuestion subyacente es la del postulado de una especificidad del conocimiento cientifico
que justificaria la existencia de una did4ctica especial. Parece interesante explorar esta cues-
tién, aunque sea someramente, para establecer mejor las diferencias, que todavia siguen
siendo importantes, entre las teorias psicoldgicas del conocimiento psicolégicas y socio-
genéticas. Las primeras consideran que existe una diferencia de especificidad entre el cono-
cimiento espontaneo, el adquirido mediante la interaccion social corriente, y el obtenido
a través de la investigacion cientifica o transmitido por la ensefianza formal. Algunos auto-
res creen incluso que estas diferencias son totalmente contradictorias: el conocimiento
corriente seria implicito, incoherente, ambiguo, repleto de emociones, y el conocimiento
escolar serfa explicito, claramente definido, predictivo, intelectualizado, etc. (Roqueplo,
1974; Claxton, 1991). Otros autores afiaden a estas diferencias el caracter descontex-
tualizado y exteriorizado de los contenidos cognoscitivos que son objeto de la ensefianza
escolar y que, debido a la reconstruccién didéctica a la que son sometidos, s6lo conser-
varian escasas relaciones con los contextos reales en los que las comunidades cientificas
han producido los conocimientos®. Sobre estas bases, destacan que hay que mantener pre-
sente la especificidad de estas formas de conocimiento para poder comprender mejor los
obsticulos que pueden encontrar los alumnos en los procesos de aprendizaje escolar.

Sin embargo, en la prictica social, el conocimiento espontineo no parece tan Opuesto
al conocimiento cientifico: el primero produce de forma natural relaciones instrumenta-
les entre los fenémenos de la experiencia, las cuales, si bien no se puede pretender que ten-
gan la universalidad o el potencial de prediccion del conocimiento cientifico, constituyen
esquernas funcionales que guian la interaccién; por su parte, el conocimiento cientifico
interiorizado no es tan preciso, universal y cerebral como se pretende, sino que ha sido fil-
trado, enmarcado, modulado y anclado culturalmente. Por otra parte, el conocimiento
del sujeto en situacién prictica tiende a operar una integracion entre las diversas piezas de
informacién con independencia de la indole de los vinculos — semanticos o afectivos —
existentes entre ellas. Estos vinculos tienden a organizarse o a reorganizarse en el marco
de una estructuracién instrumental global para el sujeto, donde la reconstruccion del cono-
cimiento lo mismo puede destinarse a proporcionar una satisfaccion de tipo afectivo que
una coherencia funcional (Snow, 1986, pags. 464-481). Asi pues, desde el punto de vista
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del sujeto, parece que la diferencia entre el conocimiento espontaneo y el conocimiento
cientifico no es de naturaleza o de forma, sino simplemente de origen (Boudon, 1995a).

Para comprender el sentido de esta propuesta, conviene detenerse un momento en
la nocién de representacion social, y mas exactamente en las condiciones que requiere su
emergencia de las representaciones que ya se han descrito anteriormente. Una compren-
sion cabal de los criterios de existencia de las representaciones sociales puede permitir acla-
rar las nociones de conocimiento cientifico (o “experto”) y de conocimiento natural, esta-
blecer sus eventuales diferencias y, como consecuencia, abordar con mayor eficacia los
problemas didécticos que se plantean.

Se puede suponer que tanto el conocimiento experto producido por la comunidad
cientifica como sus transposiciones didéicticas (ensefianza formal), en las que aparece
privado del locus y del ethos del descubrimiento, pueden coexistir con el conocimiento
natural, integrandose en las redes conceptuales de los educandos de manera diferenciada
(Marti, 1996, pag. 150). Sin embargo, tal hipitesis debe ser especificada en dos direccio-
nes. En primer lugar, es verosimil que expertos con buena formacién puedan, gracias al
método cientifico y hasta un cierto punto, aislar el conocimiento cientifico de otras influen-
cias, especialmente de los elementos axioldgicos e intencionales, sobre todo si pueden refe-
rirse a un metasistema de control y de regulacion de las significaciones de los objetos cien-
tificos considerados (por ejemplo, una teoria formalizada). Por otra parte, cabe suponer
que esta independencia sea posible cuando los objetos de conocimiento no dan lugar a
representaciones sociales, pues los criterios de emergencia de éstas tltimas no se cumpli-
rian; numerosos objetos de interés cientifico corresponderian a esta categoria, fuera de las
comunidades especializadas'®. El tratamiento didactico de estos conceptos se podria sim-
plificar porque estan menos anclados socialmente, y los conceptos e imagenes propuestos
por el conocimiento experto no desencadenarian probablemente reconstrucciones cog-
noscitivas demasiado profundas. Para dichos objetos, como veremos con més detalle en
la presentacion del anélisis de las representaciones sociales de la vida civico-politica,
unas simples regulaciones externas del conocimiento (véase Schaefer, en Giordan y Girault,
1996), serian eficaces para desencadenar los aprendizajes deseados, a condicién de evo-
lucionar en un marco “civilizacional” comun, en el que se comparten los principios car-
dinales de organizacion de los campos perceptuales, tales como el tiempo y el espacio, por
ejemplo.

En cambio, si se trata de los numerosos objetos cientificos que dan lugar a la emer-
gencia de representaciones sociales, el enfoque seria mas bien diferente!”. En este caso, el
saber experto, al estar estructurado en el marco de las representaciones sociales, seria
reconstruido eventualmente por el juego de efectos de posicionamiento social, de filtro y
de enmarcamiento axiolégico e intencional que caracteriza a toda representacion social;
asi, se diferenciatia poco, al menos en las interacciones corrientes, del conocimiento espon-
taneo'. El tratamiento del conocimiento cientifico socialmente representado parece asi
deber ser tratado segiin enfoques didacticos mas complejos, tales como los que son nece-
sarios para el tratamiento del conocimiento representacional y que son el objeto de este
estudio.
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REGULACIONES PEDAGOGICAS Y REPRESENTACIONES SOCIALES

Para el sujeto normal, la mayoria de los conocimientos, ya sean de origen espontineo o
cientifico, cuando vehiculan significaciones disonantes con respecto a las estructuras
cognoscitivas preexistentes, tienden a activar en él unos mecanismos bien conocidos de
reduccién funcional de la disonancia cognoscitiva (Festinguer, 1957; Doise, 1993, pags. 99-
118), que conducen a reestructuraciones cognoscitivas mas o menos estables. En tales
situaciones, parece menos interesante desde el punto de vista didactico hacer excesivo hin-
capié en las diferencias analiticas entre conocimientos de origen diverso que tratar de cono-
cer mejor las particularidades de la estructuracién de los conocimientos que el individuo
pone en juego en sus interacciones sociales, con objeto de regular las significaciones que
dan sentido a su accion.

Linda Allal (1992), en su tipologia de mecanismos de regulacion cognoscitiva, que
retomamos aqui de manera libre, distingue cuatro niveles que operan con grados de
profundidad creciente: en primer lugar, en el nivel de externalizacién més explicita,
estan las estructuras simbolico-instrumentales, como el lenguaje escrito, la iconografia, los
diagramas, etc.; a un nivel mds subjetivo, aparecen las funciones lingiiisticas conscientes;
a mayor profundiflad se encuentran las regulaciones que no son explicitadas (objetiva-
das), sino por solicitaciones del exterior, por ejemplo, las imagenes mentales; por tltimo,
en el nivel mas profundo, se encuentran las funciones reguladoras latentes, no accesibles
a la conciencia del sujeto.

En la practica constructivista corriente en el medio escolar, las regulaciones perma-
necen normalmente confinadas en los dos primeros niveles. En ellos se ejerce una fun-
cién pedagogica tradicional por via de reestructuraciones formales de los contenidos cien-
tificos (Schaefer, en Giordan y Girault, 1996, pags. 38-51) o por regulaciones (refuerzos
o inhibiciones) lingiiisticas. A veces, se abordan las representaciones mentales de los alum-
nos (nivel 3) que en ese caso, por regla general, son objetivadas por medio de imdgenes
individuales. Todavia con menos frecuencia se llega al nivel de las estructuras latentes (los
themata, metasistemas o niicleos centrales de las representaciones sociales) que constitu-
yen los principios socio-psicolGgicos organizadores del conocimiento. La caracterizacién
de estos ultimos requiere el empleo de métodos de analisis de estructuras latentes que, en
general, no son accesibles a las técnicas didacticas escolares habituales. Sin embargo, el
conocimiento de este tltimo nivel — que estudiaremos mas adelante en relacion con las
representaciones de la ciudadania — es imprescindible en la perspectiva de una pedago-
gia constructivista, pues permitira entender las estructuras comunes del saber que cons-
tituyen la base de los consensos sociales e identificar los anclajes socio-culturales que mode-
lan y enmarcan las interacciones sociales, explicando las diferencias de comportamiento
entre individuos y entre grupos sociales.

Veremos que la caracterizacion de las estructuras latentes del conocimiento permite
distinguir las profundas influencias de lo social, més alld de un simple anilisis de las inte-
racciones en el medio escolar.
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Representaciones civico-politicas:
estructura comin y variaciones

¢Cuiles son las estructuras latentes del conocimiento civico-politico?; ¢cudl es la socio-
genética de las representaciones sociales del régimen democratico? Para esbozar una res-
puesta a estas preguntas, se ha empleado como base la evidencia empirica procedente de
numerosos estudios experimentales realizados por la psicologia social y mas concreta-
mente de un analisis preliminar de los datos recogidos en el estudio transcultural “;Qué
educaci6n para qué ciudadania?”*. Este estudio, llevado a cabo por la UNESCO-OIE, se
concibi6 entre otras razones para explorar el grado de coherencia de la socializacién civico-
politica de los actores escolares (alumnos y docentes) con el funcionamiento de un régi-
men democrdtico basado en un Estado de derecho inspirado en la ideologia de los dere-
chos humanos, todo ello en paises de contextos socio-culturales y econémicos diferentes
— que se consideran en lo esencial gobernados por regimenes democraticos o en evolu-
cién hacia formas democraticas de gobierno, de acuerdo con ciertos criterios. Sobre esta
base, deberia ser posible concebir intervenciones educativas mas pertinentes y eficaces en
la perspectiva de una pedagogia constructivista.

Si bien parece aceptable considerar que la democracia no es el resultado de una necesidad
evolutiva de la humanidad, sino una construccién socio-histérica que corresponde a una
cierta ideologia de las relaciones de poder, también deberia ser aceptable que el régimen
democritico no esté construido — por definicién — sobre la base de cualquier practica
o de cualquier orientacién social. Conviene sefialar a este respecto que elementos socio-
culturales (conocimientos, valores, instituciones) diferentes pueden cumplir funciones seme-
Jantes y, por consiguiente, que ciertos elementos del ethos democrdtico pueden variar en
sociedades distintas. Pero cualesquiera que sean los valores y las instituciones que carac-
terizan a una sociedad dada, hay en efecto condiciones de funcionamiento especificas del
régimen democratico que es preciso reunir. Segiin esta concepcion de la democracia en
tanto que sistema funcional — independiente, en principio, de las especificidades con-
textuales —, la existencia y la duracién del régimen, “suponen el establecimiento de un
marco juridico-normativo que define por un lado los derechos de los individuos — los
derechos humanos y las libertades — y por otro, las formas aceptables que puede asu-
mir la confrontaci6n politica con miras a acceder al poder. Sin embargo, si bien es evidente
que la construccién de un marco juridico adecuado constituye un fundamento esencial del
sistena democritico, lo que da un sentido a la ley y permite que la democracia progrese
y se consolide es la politica contingente, las discusiones y los debates politicos cotidianos”
(Albala-Bertrand, 1992, pag. 145). Con esta perspectiva, el estudio ha intentado poner de
manifiesto el doble objeto — funcional y juridico — de las representaciones sociales del
régimen democritico, asi como ciertos principios organizadores, y anclajes socio-cultu-
rales, comunes en diversas regiones, que permiten explicar las diferentes tomas de posi-
cion interindividuales e intergrupales con respecto a la democracia®.
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Otra problemitica del analisis, ademads de la identificacién del objeto de la repre-
sentacion, consiste en descubrir — objetivar — la estructuracién del campo de represen-
tacidn considerado (es decir, la significacion de las percepciones, de las creencias y de las
normas compartidas por las poblaciones en el campo de la vida civico-politica)'. Es en
relacion con esta estructura de conjunto como se podran valorar, en una segunda fase, las
variaciones interindividuales o intergrupales que se derivan de los anclajes socio-cultura-
les de las representaciones. Segiin la escuela de Doise, la estructura latente del campo de
representacion, esto es, los componentes de lo que se comparte y su organizacién especi-
fica, puede ser revelada mediante técnicas de analisis cuantitativo (Doise, 1992).

En esta perspectiva, hemos procedido a un andlisis de componentes principales y a
un andlisis jerdrquico de conjuntos aplicados a un grupo de 39 indicadores, de los cuales
21 conciernen las normas de funcionamiento del régimen democratico, y los otros 18 a
normas ético-juridicas, que abarcan una gran variedad de situaciones pragmaticas relati-
vas a derechos humanos (como por ejemplo, “estar encarcelado sin haber podido defen-
derse” o “en una familia basta con que vote el hombre”). Un primer hecho interesante
obtenido por el analisis jerdrquico practicado sobre el conjunto de los indicadores rete-
nidos es la existencia de una estructuracién de las imdgenes civico-politicas de los encues-
tados que opera una neta distincion entre los 6rdenes normativos politico y juridico men-
cionados. Esta distincion es importante — lo veremos al llegar al anilisis de las variaciones
interindividuales —, pues constituye un punto de inflexién entre dos tipos diferentes de
personalidades civico-politicas.

En lo que respecta al primer orden, la estructura de las representaciones del régimen
politico, tanto el anlisis de componentes principales como el anilisis jerarquico de con-
juntos, hicieron posible distinguir cuatro dimensiones (que reproducen alrededor de 50%
de la dispersion). La primera, de alta coherencia interna (o =.71), se refiere a las normas
politicas de funcionamiento del régimen, las que definen la naturaleza propia del régimen
(participacién politica universal, acceso universal al poder, organizacién abierta de los
intereses politicos, competicion politica abierta y periédica, control politico del ejercicio
del poder, sometimiento del poder politico a la ley); la segunda dimensién, también con
buena coherencia interna (ot =.62), se refiere a las normas técnicas de funcionamiento del
régimen, las que permiten su persistencia (resolucién no violenta del conflicto politico, plu-
ralismo politico e igualdad de todos los ciudadanos ante la ley); la tercera (0.=.44) se refiere
a la proteccion del Estado de derecho por parte del poder politico (exigencia de obede-
cer a la ley, amenaza de prisién y castigo por violacién de la ley); por tltimo, una cuarta
dimensi6n relacionada con el empleo de la fuerza legitima para preservar el régimen
(por ejemplo, recurso a la policia por parte del Estado). Para todas las categorias de per-
sonas estudiadas, los aspectos relativos a las normas politicas y técnicas de funcionamiento
del régimen parecen mas importantes que los referentes a su proteccién; por otra parte,
en todos los aspectos, los docentes dan pruebas de posturas mas firmes que los alumnos,
lo que sin duda podria ser el efecto del papel civico-politico particular que ha desempe-
flado esta categoria profesional a lo largo de la historia, funcién que se habria conver-
tido en un anclaje de sus representaciones civico-politicas de conjunto.

Hay que destacar, por otra parte, la gran homogeneidad del campo de representa-
cion del régimen politico cuando se hace un control por regiones (véase el Cuadro 2). En
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efecto, las poblaciones estudiadas en tres regiones (Africa, América Latina y Asia) mues-
tran campos de representacion muy proximos, constituidos casi por las mismas dimen-
siones; ademds, los dos primeros (normas politicas y normas técnicas) estin presentes en
todas las regiones con el mismo rango de intensidad actitudinal. Sin embargo, es preciso
destacar una diferencia interesante. Las poblaciones consideradas en la regién de América

CUADRO 2. Normas de funcionamiento del régimen politico

Regiones Nimero de Principios Varianza
dimensiones del organizadores del explicada
campo de representacion campo de representacion por los factores
(factores/conjuntos) (en orden decreciente (%)

de la fuerza de las actitudes')

3 1. Normas politicas de
funcionamiento
e 2. Normas técnicas de
Africa =50

funcionamiento
3. Proteccion del régimen
por la fuerza legitima

3 1. Normas politicas de
funcionamiento
América 2. Normas técnicas de
Latina funcionamiento
3. Proteccién de los
derechos humanos

4 1. Normas politicas de
funcionamiento
2. Normas técnicas de
Asia funcion.a’miento 53
3. Proteccion de los
derechos humanos
4. Proteccion del régimen

por la fuerza legitima

Nota

1. Los 39 indicadores utilizados fueron estructurados en forma de escala de “tipo Likert”, con
cinco niveles de intensidad de adhesién. La fuerza o la intensidad de adhesion relativa a los
principios organizadores de la represenciones — que corresponden, de hecho a los conjuntos
que se desprenden del anilisis jerarquico — fue calculada como la media de las opciones efec-
tuadas por los individuos para los distintos indicadores que se integran en cada uno de los
conjuntos indentificados. El valor de las medias obtenidas para cada conjunto se utilizé luego
para determinar el rango ordinal de los principios organizadores.
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Latina son las tnicas en no reconocer el empleo de la fuerza legitima como una dimensién
del campo de representacion del régimen politico democratico. Hay que sefialar que todos
los paises que entran en la muestra regional se han liberado més o menos recientemente
de la opresion de regimenes dictatoriales, o bien han puesto fin a un largo periodo de
violencia social. El campo de representacion parece asi reflejar un desfase en relacion al
cambio politico institucional. De hecho, la persistencia de antiguas orientaciones de valo-
res que rechazan el empleo de la fuerza publica, lo cual se puede considerar como una
orientacion adaptada de la sociedad civil frente a un régimen sin legitimidad politica, apa-
rece como funcionalmente inadaptada en un contexto democratico® en el que la imposi-
bilidad de recurrir a la fuerza para aplicar la ley podria teéricamente conducir al régi-
men a un callején sin salida politico.

Respecto a los fundamentos ético-juridicos del régimen, que se han evaluado a tra-
vés de la toma de conciencia de situaciones que implican violaciones a los derechos huma-
nos®, el mismo tipo de anilisis que el efectuado anteriormente ha permitido identificar
cuatro principios organizadores de la representacion de los derechos humanos (que repre-
sentan el 48% de la variacién): derechos individuales, centrados en la seguridad (derecho
ala vida, a la seguridad, a la defensa, a la proteccién de la infancia), derechos sociales, cen-
trados en la igualdad (igualdad nacional, étnica, racial, entre los sexos), derechos politi-
cos, centrados en la libertad de expresion (expresion y organizacion politicas), y por dltimo,
derecho al trabajo. Todos estos conjuntos poseen una elevada coherencia interna (.50 <
o <.88). Al igual que observaba Doise en su estudio (Guimelli, 1994), las diversas situa-
ciones pragmaticas propuestas por el estudio UNESCO-OIE son claramente identificadas
por las poblaciones del estudio (estudiantes y docentes) como situaciones relacionadas con
los derechos humanos. En este caso, también hay que destacar dos tendencias estructu-
rales: por un lado, para todas las categorias, los derechos individuales y sociales son con-
siderados mas importantes que los derechos econémicos; por otro, los docentes superan
a los estudiantes en todos los aspectos y sobre todo en el relacionado con los derechos poli-
ticos. Si bien parece razonable considerar que los niveles de informacion de los docentes
en lo que respecta a los derechos humanos son en promedio superiores a los de los alum-
nos, esta tendencia corresponde a la propuesta de la teoria de las representaciones socia-
les que sostiene que la informacién guarda una relacion positiva con la complejidad del
“campo de las significaciones” que connota una representacion (Moscovici, 1961).

El desglose regional del andlisis mas arriba mencionado muestra asimismo una cierta
homogeneidad del campo representacional de las normas ético-juridicas asociadas al régi-
men politico, aunque la variacion interregional sea ms clara que en el caso de las normas
de funcionamiento del régimen (véase el Cuadro 3). El niicleo central comun al conjunto
de las poblaciones consideradas en las diversas regiones, que, por otra parte, suscita la
mayor intensidad actitudinal, se refiere a los derechos individuales. El derecho a la vida y
a la seguridad fisica parece ser considerado por la poblacién estudiada como la norma
ética o juridica fundamental a la cual deben someterse los regimenes politicos. Por otra
parte, aun cuando con valoraciones diferentes, las dimensiones derechos politicos y
derechos econémicos estin presentes en tres de las cuatro regiones estudiadas, y los
derechos sociales constituyen un aspecto central del campo de representacién en dos regio-
nes (Africa y Asia). De manera general y como cabia esperar, hay que destacar que tanto
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las dimensiones como sus posiciones en el campo de las representaciones tienden a refle-
jar las particularidades propias del contexto socio-cultural y la historia politica de las regio-
nes. En Africa y en América Latina, regiones que han experimentado cambios politicos
fundamentales en el dltimo decenio, los derechos politicos parecen constituir una dimen-
si6n ética indispensable del régimen democratico; en Asia y Africa, regiones de gran
mestizaje cultural o étnico y que se reconocen como tales, los derechos sociales, asociados
a la equidad, parecen muy importantes para las poblaciones estudiadas con respecto al
régimen politico; por ultimo, los derechos econémicos son planteados por las poblacio-
nes consideradas en las regiones que han experimentado recientermnente una dindmica eco-
némica (Asia, América Latina y, en menor medida, los Estados 4rabes).

Es interesante destacar que en este Gltimo caso no parece ser una situacién de mise-
ria econémica objetiva que explicaria la emergencia de la dimensién de los derechos
econdmicos en el campo de las representaciones ético-juridicas en las diversas regiones.
De hecho, como se puede ver, no todas las poblaciones estudiadas que viven situaciones
econémicas dificiles conceden importancia a los derechos econémicos. El reconocimiento
de tales derechos en el nivel de las representaciones ético-juridicas del régimen parece estar
asociado mds bien a la existencia de una dindmica socio-econémica importante que
convertiria a los derechos econdémicos en el objeto de una critica social (Moliner, 1996).
Esta tendencia hay que ponerla en relacién con la generalizacion bien conocida de la socio-
logia politica que sostiene que la critica social no procede tanto de los sectores sociales
excluidos o empobrecidos como de los que sienten que forman parte de una dinamica
social (Heunks, ez Jennings et al., 1990). Por lo tanto, una critica social que implique una
toma de posicién con respecto a un objeto social como los derechos econémicos y, a for-
tiori, el cambio socio-politico endégeno, no pareceria concebible sin las representaciones
sociales correspondientes™ >,

La vltima cuestién que hay que abordar a prop6sito del anilisis de las representa-
ciones sociales es la identificacién de los anclajes socio-culturales que regulan las condi-
ciones en las que se activan las representaciones en contextos sociales especificos. Este
aspecto es de una importancia capital desde el punto de vista constructivista, pues per-
mitira descubrir cémo evolucionan, en funcién de ciertos anclajes® sociales, las posturas
de los individuos o de los grupos en relacién con las representaciones del régimen politico
y del Estado de derecho, facilitando asi la elaboracién de respuestas pedagogicas mas
eficaces.

¢EXISTEN ANCLAJES SOCIO-CULTURALES INVARIANTES
DE LA VIDA CIVICO-POLITICA?

Si bien se puede aceptar razonablemente la existencia de ciertos valores y ciertos para-
digmas muy extendidos (Inglehart, 1990), parece mas dificil pretender que existan siste-
mas de invariantes culturales a escala mundial, que serian el equivalente de las invarian-
tes operatorias del conocimiento. No obstante, es posible identificar anclajes funcionales
que se presentan con una gran regularidad en diversas sociedades y cuyos sistemas nor-
mativos tienen influencias significativas en los comportamientos simbélicos y factuales de
los individuos y de los grupos.
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CUADRO 3. Normas ético-juridicas

Regiones Numero de dimensiones Principios organizadores Varianza explicada
del campo de representacion  del campo de representacién por los factores
{factores/conjuntos) (en orden decreciente de (%)

la fuerza de las actitudes)

[y

. Derechos individuales
Africa 3 2. Derechos sociales =47
3. Derechos politicos

. Derechos individuales
3 . Derechos econémicos =53
3. Derechos politicos

América
Latina

o=

1. Derechos individuales
Asia 3 2. Derechos sociales =52
3. Derechos econémicos

1. Derechos individuales
Estados drabes 3 2. Derechos econémicos =44
3. Derechos politicos

Dos conjuntos de referentes socio-culturales parecen estar muy extendidos y debe-
rian investigarse sistematicamente al estudiar las representaciones civico-politicas, pues
aparecen como fuentes de variaciones interindividuales e intergrupales significativas.
Consideremos en primer lugar los principios organizadores cardinales — los themata®
de la teoria de las representaciones — que regulan la inteligibilidad de la realidad. Estos
puntos de referencia modelan los espacios mentales de la misma manera que las coorde-
nadas espaciales modelan el espacio fisico (Moscovici y Doise, 1994, pag. 90), estructu-
rando el campo perceptual; éstos son el tiempo, el espacio v la categorizacion social. El
segundo conjunto redne los anclajes que regulan las interacciones sociales y definen los
posicionamientos entre los individuos o entre los grupos sociales en el marco de socieda-
des especificas, tales como las relaciones con el entorno, con los otros, con la situacion
social'y con el poder (véase el Cuadro 4). Segun los resultados del estudio UNESCO-OIE,
los principios organizadores y los anclajes mencionados parecen ser los mas influyentes
en la modelizacién de las orientaciones civicas y politicas individuales.

PRINCIPIOS ORGANIZADORES CARDINALES
La representacion social del tiempo

La representacion del tiempo constituye una orientacion general que influye fundamen-
talmente en la estructuracion de la personalidad y, como consecuencia, en la inteligibili-
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CUADRO 4. Principios organizadores-socioculturales de las representaciones de la vida
civico-politica’

Naturaleza e Principios cardinales (themata): tiempo, espacio y categorizaciones
sociales;
e Anclajes interaccionales: relaciones con el entorno, con los otros, con la
situacion social y con el poder.

Alcance o Los principios cardinales abarcan varias sociedades a través de largos
periodos: civilizaciones feudal, agro-pastoral, urbano-industrial, etc.;
o Los anclajes interaccionales afectan a sociedades y/o a grupos especificos.

Estabilidad e Gran estabilidad de los principios cardinales relacionados con la dindmica
en el tiempo del cambio — en progresiones lentas y rupturas ripidas’ — de los
paradigmas de interpretacion de la realidad; poco sensibles a los cambios
intencionales (educacion);
o Estabilidad media de los anclajes interaccionales, sensibles a las
modificaciones institucionales y culturales intencionales (educacion,
restructuraciones politicas).

Funcién e Principios cardinales: funcionan como redes de lectura de la realidad que
influyen en el conjunto de los comportamientos sociales de una
civilizacién concreta; gran capacidad de prediccién de los
posicionamientos sociales;

o Anclajes interaccionales: cumplen la funcién de “marcos” y filtros
culturales que influyen en la diferenciacion interindividual e intergrupal;
gran capacidad de prediccién de los posicionamientos individuales y
colectivos, pero en espacios sociales limitados.

Interés e Diagnéstico importante para comprender las orientaciones,
didéctico- posicionamientos y comportamientos individuales y colectivos en la vida
pedagbgic civico-politica;

e Puesta a punto de estrategias pedagdgicas mads eficaces que tengan en
cuenta los anclajes socio-culturales.

Notas

1. La influencia de estos anclajes no es exclusiva de la vida socio-politica; de hecho, influencian
todos los procesos de conocimiento en los que hay emergencia de representaciones sociales.
2. Thomas S. Khun, 1970.

dad de la realidad y en la organizacién de la acci6n social®. Cada cultura produce una
concepcién particular del tiempo; las culturas premodernas tenian (tienen) una concep-
cién ciclica y concreta, que parecia vinculada afectivamente a las particularidades del
entorno social y natural: el tiempo era bueno o malo, favorable o fatal; habia un tiempo
para lo sagrado, un tiempo para el esparcimiento, un tiempo para el trabajo. En su con-
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cepcidn del tiempo, la conciencia mitoldgica aparece vinculada por un lado a fuerzas y
ciclos de la naturaleza; por otro, mediante los rituales, al pasado mitico que se trata de
reproducir. El tiempo aparece como un vinculo entre las generaciones humanas, que se
suceden de manera recurrente, como las estaciones (Gurevich, 1976). Esta conciencia
del tiempo, de la que esta ausente la nocién de irreversibilidad, no permite establecer
una clara distincién entre pasado, presente y futuro, ni previsiones a largo plazo. La libe-
racién de la concepcién del tiempo de los anclajes relativos a los acontecimientos, su carac-
ter de noci6n abstracta (“duracién pura”), secuencial, divisible e irreversible es un pro-
ducto de la modernidad. Es esta representacion del tiempo la que esta en la base del
pensamiento racional — y mas particularmente del pensamiento cientifico — y la que per-
mite establecer vinculos de causalidad generalizados entre los fendmenos, predeciendo asi
los acontecimientos futuros. Esta representacién constituye igualmente el tiempo de la
l6gica teleoldgica — el de los proyectos de transformacion de la realidad — que permite
planificar la voluntad politica y el empleo de recursos socio-econémicos diversos con miras
a proseguir estados inexistentes que sélo permiten imaginar las nociones de futuro y de
presente “comprimido”, como un punto en continuo deslizamiento hacia el futuro. La
concepcién del tiempo secuencial implica una apertura hacia lo incierto que corres-
ponde a la aceptacién del progreso, es decir, del cambio estratégico del statu quo. La valo-
racion del cambio social — imaginable o edificable en el contexto de la conciencia de un
tiempo secuencial y abierto — aparece como una condicién capital para el funcionamiento
de los sistemas democraticos en los que el cambio social esta institucionalizado por medio
de la confrontacién politica.

El estudio UNESCO-OIE muestra que existen vinculos significativos, por una parte,
entre la valoracion del cambio social estratégico y la voluntad de innovacién, y por otra,
una toma de conciencia de las normas de funcionamiento del régimen democratico (.11)”.

Por supuesto, la representacion del tiempo, lo mismo que la apertura al cambio, son
fenémenos muy complejos, no accesibles o0 modificables de manera directa. Esto hace ain
mas necesaria su identificacion, con vistas a tener en cuenta los contextos socio-culturales
que pueden complicar el proceso hacia una modernidad civico-politica.

La representacion del espacio civico-politico

La investigacién transcultural UNESCO-OIE ha explorado esta cuestion a través de la
nocién de cosmopolitismo, como valor que define la amplitud del espacio socio-politico
inteligible para los individuos. El cosmopolitismo se ha estimado por medio de un indice
de apertura cosmopolita, que se sitia entre los “polos” del cosmopolitismo y del “loca-
lismo” y que se construyé a partir de 13 indicadores relativos a diversos aspectos del espa-
cio politico que ofrecen una coherencia interna elevada (o = .82).

Los resultados preliminares indican que el valor cosmopolita aparece asociado de
manera significativa a concepciones de la vida civil y politica que serian diferentes de las
que se asocian a una perspectiva més “localista” del entorno social. Los aspectos mas
sobresalientes se refieren al tipo de integracion en la vida civica y politica: cuanto mas se
afirma la orientacién cosmopolita, mas aguda parece ser la toma de conciencia de los aspec-
tos éticos y normativos que sirven de fundamento a la vida civico-politica, sobre todo la
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toma de conciencia de los derechos individuales (.10) y sociales (.12), asi como una mayor
apertura hacia las diferencias culturales (.12). Por el contrario, las orientaciones hacia pro-
blematicas locales tienden a aparecer asociadas a la toma de conciencia de aspectos
esenciales del funcionamiento del régimen politico democritico, especialmente las normas
politicas (-.27) y técnicas (-.28) que caracterizan al régimen. Estos tiltimos muestran igual-
mente una mejor toma de conciencia de la equidad como norma social redistributiva (-.12)
y una representacion de la prictica econdmica més centrada en los valores de servicio que
de beneficio.

Mas alla de los posicionamientos cosmopolitas o “localistas” que definirian dife-
rentes percepciones del espacio civico-politico, ya mencionados, parece todovia que los
sujetos que tienen una orientacién cosmopolita estin mas dispuestos a comprometerse en
la vida civica — por ejemplo, en movimientos sociales de defensa de los derechos de las
minorias, del medio ambiente (.19) — y que los que tienen una perspectiva “localista” son
mds proclives a un compromiso politico, especialmente como militantes en partidos o
movimientos politicos (.14).

La orientacion cosmopolita parece estar asociada a aspectos de la vida civica y poli-
tica que son sin duda importantes para la construccion de la ciudadania, pero cabe ima-
ginar que unas orientaciones demasiado exclusivamente centradas en la moral civica, que
subestimen la vida politica, no podrian constituir una base sélida, ni tampoco eficaz, para
la practica de una ciudadania democratica que garantice la perennidad del régimen.

La identificacion de los valores que conducen a percepciones diferentes del espacio
civico-politico entre los jovenes ofrece un interés innegable para entender sus comporta-
mientos. Posteriores anlisis realizados en el marco del estudio UNESCO-OIE permitiran
profundizar esta cuestion y poner de manifiesto los factores estructurales y educativos que

parecen estar mds asociados al origen de estas diversas definiciones del espacio civico-poli-
tico.

Categorizacién del espacio social

La teoria de la socializacién anticipadora {(Merton, 1949, cap. VIII) mostr6 que la iden-
tificacion subjetiva de un individuo en el marco de una estructura de estratificacién dada
— més que su posicion objetiva — es uno de los factores mds importantes de la modeli-
zaci6n de las aspiraciones y de las expectativas de una persona. La representacién de su
propio posicionamiento social cumple una funcién fundamental de topografia social: al
clasificarse a si mismo, clasifica a los demds. Bourdieu ha preferido emplear la formula-
cién inversa, pero, de hecho, lo que hay que retener aqui es que la clasificaciéon — de si
mismo o de los demds — que durante la juventud tiende a reproducir los referentes
familiares, es un buen predictor de las orientaciones, opiniones y comportamientos civico-
politicos. La representacion del posicionamiento individual en el marco de un sistema de
estratificacion se puede objetivar por medio de los sentimientos de proximidad hacia gru-
pos sociales y socio-profesionales que se sitilan de manera diferente con respecto al poder.

La clasificacién social suele introducir una intensificacion de semejanzas dentro de
los grupos y de diferencias entre los grupos. Pero las categorizaciones sociales se hacen
sobre la base de criterios miiltiples y los individuos rara vez son clasificados de manera
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uniforme segtin todos los criterios. En la practica, las clasificaciones se entrecruzan, de
manera que los mismos individuos pertenecen a categorias diferentes segiin algunos cri-
terios y a una misma categoria segtin otros. Esto significa que, en determinadas condi-
ciones, el cruzamiento de las pertenencias categoriales contribuye a anular los efectos dife-
renciadores (Doise, 1993, pags. 78-79).

La identificacion de las clasificaciones presentes en las representaciones sociales de
los individuos puede cumplir asi una funcién didactica importante en la puesta a punto
de estrategias pedagdgicas constructivistas, cuyo objetivo es la socializacién civica y
politica de los j6venes. Analisis constructivistas convencionales sobre la problematica mul-
ticultural, inspirados en el bien conocido enfoque piagetiano (Piaget, 1948, pags. 404-
411)*, llegan a la conclusién de que es eficaz integrar a alumnos (de origenes étnicos o cul-
turales diferentes) en actividades comunes, que dan lugar a una base organica de cooperacién.
Esta deberia contribuir a reducir las percepciones antagénicas entre los grupos por medio
de un mejor conocimiento reciproco y mediante la puesta de manifiesto de las interde-
pendencias funcionales (Guruvadoo, en Gagliardi, 1995). De hecho, este planteamiento
no parece ser necesariamente eficaz. La investigacion UNESCO-OIE asi lo sugiere al mos-
trar que existe una asociacion negativa muy fuerte entre la composicién pluriétnica de la
poblacién de una escuela y las actitudes de intolerancia civica de que dan muestras los
alumnos (-.63); la caracteristica pluriétnica también aparece asociada a una escasa par-
ticipacion de los alumnos en las actividades escolares de conjunto, como la participacién
en el seno de los consejos de alumnos en la elaboracién de algunos aspectos de los pro-
gramas de estudio, en actividades escolares caritativas o en las que intervienen la escuela
y la comunidad, o atin una interaccién con actores externos, etc. (-.19*). Asi pues, parece
que las representaciones de rivalidad étnica, cuya existencia es anterior a la vida escolar,
actiian como obstaculos a la emergencia de actitudes de respeto o de tolerancia en los
alumnos, y a la realizacion de acciones comunes en el marco institucional universalista de
la escuela. En cambio, estos mismos estudiantes se implican en la vida civica fuera de la
escuela (—.22*); parece probable que se trate en ese caso de acciones realizadas en el seno
de sus propias comunidades étnicas.

El enfoque pedagégico de “hacer conjuntamente” sélo es eficaz si se dan ciertas con-
diciones didicticas. La primera consiste en un diagnéstico adecuado de las clasificaciones
cruzadas hechas por los grupos étnicos o culturales presentes para poder poner de mani-
fiesto los nudos comunes y los puntos de ruptura de las representaciones con respecto al
poder. La investigacién politolégica ha demostrado que las sociedades estables — en las
que existe una base de tolerancia politica y cultural — son aquellas en las que las catego-
rizaciones de los individuos en relacién con el poder estan alejadas de las divisiones socia-
les fundamentales (econdmicas, lingiifsticas, étnicas, religiosas, etc.) (Lipset, 1960, cap. 1).
Mientras las soluciones educativas previstas no tengan en cuenta este hecho fundamental,
probablemente seguiran siendo poco eficaces, pues parece poco verosimil que se pueda
aprender a tolerar o a aceptar las diferencias del otro de manera duradera y sin recurrir
a una coercion dura, si de ellas depende nuestra propia miseria y opresién.

Algunos analisis recientes tienden a considerar que las fuentes fundamentales de los
conflictos contempordneos son menos econémicas o politicas que culturales. Por iso-
morfismo, se considera que estos conflictos se deben tratar recurriendo a remedios cultu-
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rales, con lo que por todas partes vemos prosperar una plétora de programas de estudio
que abordan los problemas mediante una ingenua homologia negativa: oponiendo, por
ejemplo, el valor de la tolerancia a la xenofobia o al racismo, los valores de la compren-
sion reciproca a los comportamientos agresivos o violentos, las orientaciones caritativas
a la pobreza. Si bien, en general, no parece erréneo decir que los conflictos tienen raices
culturales (de hecho, toda interaccién es cultural), apreciarlos sélo segiin sus apariencias
resulta menos banal, y por ende mas discutible. Ninguno de los grandes conflictos de
este fin de siglo parece ser ajeno a la lucha por el poder, y ello pese a las categorizaciones
sociales (religiosas, étnicas, lingiiisticas), que son invocadas a menudo®.

Las demds condiciones didacticas, de naturaleza metodolégica, suponen que las acti-
vidades educativas escogidas generen conflictos socio-cognoscitivos en los alumnos, los
cuales no serdn regulados (sofocados) demasiado temprano por docentes movidos por
enfoques intuitivos que valoran el entendimiento relacional®. El enfoque constructivista
puede completar asi de manera eficaz estrategias pedagégicas convencionales, contribu-
yendo, con mis probabilidades de éxito, al cumplimiento de los objetivos esperados.

Otra area capital de la interaccion social en la que el conocimiento de las clasifica-
ciones puede llevar a idear estrategias pedagogicas mas eficaces para la socializacién civica
y politica de los jovenes, es la de la atribucion de responsabilidades individuales. Muchas
investigaciones, desde los trabajos de Heider (1958) sobre la atribucién, han mostrado
la existencia de una norma social denominada de “internalidad” en la atribucién de res-
ponsabilidades (Dubois, 1987).

En términos muy simplificados, esto significa que los comportamientos deseables de
los miembros de un grupo (por ejemplo, el respeto a las leyes, la cortesia, etc.) se atribu-
yen a causas endogenas (motivacionales) y los comportamientos indeseables (por ejem-
plo, comportamientos delictivos, racistas, belicosos, etc.), a causas exdgenas al grupo, a
factores frente a los cuales los individuos no pueden influir. De manera general, la norma
de internalidad de las representaciones sociales lleva a los individuos a atribuir los com-
portamientos deseables a causas enddgenas cuando el actor es un miembro de su grupo
de pertenencia (in-group), y a causas exégenas cuando el actor implicado pertenece a otro
grupo (out-group); los comportamientos indeseables invierten el sentido de las atribu-
ciones (Taylor y Jaggi, 1974). Ademas, con independencia de toda 16gica material, las
representaciones sociales que regulan las atribuciones tienden a valorar mis las explica-
ciones endégenas — que ponen mds de manifiesto la “buena naturaleza” de los indivi-
duos®. En conclusién, al atribuir la “buena conducta” de los miembros del grupo de
pertenencia a su “buena voluntad”, y la buena conducta de los miembros del grupo externo
(out-group) a, digamos, la “suerte”, la norma de internalidad implica una minus-clasifi-
cacion de los valores de los otros grupos, engendrando sentimientos que pueden ir desde
el orgullo de pertenencia (por ejemplo, el orgullo nacional), hasta el racismo. De manera
general, las categorias consideradas como inferiores no serian reconocidas como capa-
ces de autoadministrarse, o de poder ser responsables de su propio destino. Se sabe que
este tipo de argumento ha sido invocado — y lo es aiin — frecuentemente para justificar
las mas odiosas formas de desprecio social o de xenofobia. Un estudio dirigido por
Doise (1996) parece confirmar el funcionamiento de la norma de internalidad en la per-
cepcidn de los derechos humanos. Se tiende a quitar importancia a la violacién de estos
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derechos — tratados como simples “sucesos”— cuando el causante es el grupo de perte-
nencia (por ejemplo, su propio pais) y a exagerarse en los otros casos. Asi, la percepcién
de los derechos humanos parece ser etnocéntrica.

Si el proceso de atribucion de responsabilidades fuera invariable con respecto al locus,
es decir, si los efectos positivos del comportamiento se atribuyeran invariablemente al
grupo de pertenencia, todo cambio inducido en el proceso de atribucién sélo podria ser
el resultado de un cambio del conjunto del sistema de clasificaciones que diferencian a los
grupos sociales. En ese caso, no tendria mucho interés que nos extendiéramos aqui con
un objetivo didictico, pues estos cambios no estin al alcance de la escuela. Pero de hecho,
el procedimiento atributivo parece muy sensible a las posiciones (clasificaciones) de poder
relativo entre categorias dentro de una sociedad*. En esta 6ptica, la norma de internali-
dad parece responder a la regla siguiente: “cuanto mas distantes parezcan las posiciones
de poder entre dos grupos, mayor ser la tendencia en el grupo dominante a atribuir el
éxito de las categorias dominadas a causas externas”*. Esta hipotesis muestra un camino
que permite incrementar la eficacia de las intervenciones educativas constructivistas con
relacion a las percepciones del poder

La investigaciéon UNESCO-OIE muestra que la clasificacién de si mismo “del lado
del poder™?* aparece asociada sistematicamente — en todas las sociedades estudiadas —
a sentimientos mas importantes de la propia eficacia politica (o de la propia significacion
como ciudadano) (.20), a una autonomia politica mas afirmada (.10) — la cual constituye
la mejor garantia frente a las tentaciones autocraticas del poder, y, por tiltimo, a com-
promisos civicos frecuentes (.11).

El diagndstico de las representaciones sociales vinculadas a las clasificaciones con
respecto al poder y al prestigio efectuadas por los grupos nacionales, culturales, étnicos,
o politicos, particularmente en las sociedades multiculturales, puede ayudar a idear estra-
tegias pedagdgicas que contribuyan a reducir de manera especifica el alcance de las clasi-
ficaciones disimétricas en el marco escolar. Una educacién tendente a la formacion del
carécter civico-politico de los jovenes deberia prestar una atencién especial a las repre-
sentaciones de clasificacién con objeto de desarrollar los refuerzos necesarios para el
proyecto social deseado.

ANCLAJES VINCULADOS A LAS INTERACCIONES SOCIALESY
La relacion funcional con el entorno: el complejo del racionalismo

Hemos visto mas arriba la importancia de las orientaciones atributivas que determinan
categorizaciones sociales tales como grupo de pertenencia (in-group), grupo externo (out-
group), rico, pobre, poderoso, débil, etc., en la construccion del paisaje social de un indi-
viduo o de un grupo. Juntamente con las orientaciones atributivas, los individuos definen
su relacién con el entorno social y fisico segiin la posibilidad de utilizarlo con fines diver-
sos; se trata de una orientacién instrumental®. Una de las formas mds elaboradas que
puede adoptar esta orientacién es la de “pensamiento racional”, que sirve de base al
pensamiento cientifico y técnico, asi como a las ideologias teleoldgicas del desarrollo
econémico y politico que son el objeto de la modernidad.
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Lo que nos interesa aqui de un modo particular es el hecho de que el posicionamiento
normativo racionalista prefigura unas modalidades especificas de descodificacién de los
signos de la interaccién y més especificamente de las representaciones sociales que corres-
ponden bastante bien al ethos cultural de las formas de organizacién politica denomina-
das “abiertas”, de las que el régimen democratico es el mejor ejemplo. No es necesario
adherir al enfoque evolucionista de Habermas (1979) para considerar que el pensamiento
racional parece ser el inico que permite llegar a conclusiones universalizantes, basadas en
argumentaciones accesibles al razonamiento. Un pensamiento que organiza la actividad
social en torno a cédigos y principios sacros que no son susceptibles de ser penetrados y
ni aun cuestionados por el razonamiento, sélo puede reproducir percepciones particula-
ristas 0 “culturo-céntricas” del mundo.

Sin embargo, no quisiéramos crear la falsa impresién de que la practica politica en
democracia se puede asimilar a un proceso cientifico en el que la argumentacién es rigu-
rosamente establecida y abierta a la evaluacion de todos. Pero también es cierto que los
consensos democraticos no se establecen sobre principios sacros o sobre el simple poder.
Incluso las decisiones politicas mayoritarias suelen argumentarse racionalmente, poniendo
de relieve su potencial instrumental para resolver tal o cual problema. Y esto no consti-
tuye un simple subterfugio destinado a legitimar a los que detentan el poder, sino una
caracteristica del control social. El soporte ideoldgico de la democracia — en tanto que
concepcidn de la organizacion politica por la que vale la pena sacrificarse — constituye
un aspecto importante de su permanencia, pero no el dnico. En efecto, serfa dificil obte-
ner una amplia adhesién ciudadana en torno a medidas que a menudo implican sacrifi-
cios si no parecieran a los individuos en alguna medida convincentes (Boudon, 1995b);
y esto de manera especial en las sociedades que aparecen culturalmente (étnica, religiosa
y lingiiisticamente) fracturadas.

Estas consideraciones revisten una importancia particular en la perspectiva de una
pedagogia constructivista de la ciudadania, pues la racionalidad es tan necesaria para desa-
rrollar la argumentacién como para entenderla, empezando por la argumentacién en que
se basa la propria democracia.

Veremos, tomando como base los resultados del mencionado estudioc UNESCO-
OIE, c6mo la orientacién racionalista se asocia al complejo de la vida civica y politica en
los regimenes democraticos. Las posturas racionalistas® son dominantes entre los actores
escolares aunque, como era de esperar, sean mas acusadas entre los docentes (73 %) que
han recibido una formacién instrumental mis avanzada que la de los alumnos (64%).
Entre estos Gltimos, estas posturas coinciden con una conciencia mas clara de las nor-
mas de funcionamiento politico del régimen democritico (.12}, asi como con una toma
de conciencia mas precisa de los derechos humanos (.16), en sus diversos aspectos, indi-
viduales (.11), politicos (.12) y sociales (.14). Hay aspectos intencionales favorables a la
vida democritica pluralista que aparecen asimismo asociados a las orientaciones racio-
nalistas, sobre todo actitudes favorables a una participacion politica abierta a todos
(.13) y una apertura a la diversidad cultural (.10). Finalmente, se observa un vinculo con
orientaciones subyacentes en el espiritu de empresa — entre ellas, la apertura al pro-
greso técnico y a la prospeccion de situaciones nuevas (.09). Entre los docentes, los con-
comitantes civico-politicos de la racionalidad son ain mas acusados que entre los alum-
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nos. Entre los aspectos mas sobresalientes podemos citar un sentimiento de solidaridad
transnacional (.19), una mejor percepcion de los aspectos funcionales (.14) y normati-
vos (derechos humanos) de la democracia politica (.17). Por dltimo, en lo referente a la
funcién del docente, los racionalistas la perciben més como una actividad profesional (.16),
por oposicion a un funcionariado.

La relacion con los otros: el complejo de la solidaridad social

Diversas ideologias socio-politicas, que van desde el marxismo al enfoque rawlesiano de
la justicia, suponen que el Estado, ademas de su funcion de garantizar la igualdad de todos
los ciudadanos ante la ley, deberia también asegurar a todos una igualdad de oportuni-
dades. El Estado no sélo deberia ser el garante de una democracia juridica, sino que debe-
ria institucionalizar {a solidaridad social por medio de una redistribucion de la riqueza
colectiva. Si es cierto que en la mayoria de las sociedades democriticas la solidaridad social
es esencialmente un problema priblico, no todos los Estados reivindican semejante res-
ponsabilidad, o bien, siguiendo la tendencia actual, prefieren transferir sus funciones tra-
dicionales de regulacion econdmica a la sociedad civil. En este contexto, la solidaridad
se convierte no s6lo en un problema gubernamental, sino también civico, por lo que parece
necesario imaginar un ethos civico que permita integrar nuevas normas de autorregula-
cién que favorezcan interacciones equitativas y solidarias en la préctica econémica y poli-
tica.

El estudio UNESCO-OIE ha estimado el valor de solidaridad social mediante un
indice que valora las reacciones ante diversas situaciones de desamparo social relativas
al acceso a la educacion, a la salud y al trabajo®. Entre los alumnos, este valor evoluciona
en simultaneidad con un sentimiento de eficacia politica (de poder influenciar los aconte-
cimientos politicos) (.21), lo que, desde el punto de vista del actor, pareceria bastante
coherente, pues los individuos intentarian hacer tan eficaz como es posible su afan de
solidaridad. La solidaridad social se extiende también a un sentimiento de solidaridad
cosmopolita con situaciones de desamparo en otros paises {.18), asi como con una
actitud hacia la tolerancia civica (.\17) y cultural (.12), y una disposicién a comprometerse
activamente en la vida civica (.12) y escolar (.13). Cuanto mas fuerte es la expresion de
la solidaridad social entre los alumnos, mas clara es su toma de conciencia de las condi-
ciones de funcionamiento politico y técnico del régimen democrdtico (.26), asi como de
los derechos bumanos (.24). La solidaridad no sélo se manifiesta en el mbito civico-poli-
tico, sino que también aparece asociada a una mejor percepcion de las finalidades socia-
les de la vida econémica: el comercio como una funcién de servicio piblico (.22) y la pro-
teccion de los recursos humanos y naturales, necesarios para el desarrollo duradero (.13).
Por ultimo, es interesante destacar que los niveles mas altos de expresién de la solidaridad
aparecen asociados a una preferencia por la interaccion, en el ambito civico, con grupos
de la misma edad (.13). El contexto para los docentes es sensiblemente el mismo aun-
que, en general, la asociacion entre los elementos que nos interesan es todavia mas
acusada.

El diagnéstico de las representaciones que regulan este aspecto de las interacciones
sociales parece cumplir una funcién importante en la definicién del caracter civico-poli-
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tico de los jovenes y por lo tanto deberia ser objeto de una atencién especial en el momento
de poner a punto las estrategias educativas destinadas a la formacién de la ciudadania.

La relacion con la situacién: el complejo del materialismo-postmaterialismo

Los trabajos de Inglehart han puesto de manifiesto que algunos rasgos culturales — por
ejemplo, la religiosidad y las familias numerosas, o el racionalismo y el laicismo, entre
otros — tendian a evolucionar de consuno (Inglehart, 19904). También han puesto de
manifiesto que el criterio fundamental de aglutinacién y de diferenciacién de los rasgos
culturales era una representacién compleja de la realidad a la que en sus manifestaciones
polares da el nombre de materialismo-postmaterialismo. En el planteamiento de Inglehart,
los términos de esta representacion reflejan “la punta del iceberg” de una transicién cul-
tural entre el paradigma modernista — en lineas generales, basado en una légica instru-
mental y voluntarista — y un paradigma naciente, especialmente en las sociedades indus-
triales evolucionadas, el postmodernismo, que gira en torno a valores expresivos y que da
origen a una nueva forma de “razonamiento sensible” (Maffessoli, 1996) que responde a
una sociedad en la que los vinculos econémicos, culturales, politicos y profesionales — los
de la solidaridad organica de Durkheim — ya no funcionan como factores de unidad dura-
dera.

No es necesario para nuestro razonamiento actual discutir aqui el sentido evolu-
cionista que se atribuye — errébneamente, a nuestro juicio — a estas concepciones; bas-
tara con tener en cuenta el hecho de que la orientacién del materialismo-postmaterialismo
es un excelente predictor de una serie de rasgos culturales, y que los individuos que se
sittian en torno a uno u Otro eXtremo se cOmportan en sus interacciones econémicas, civi-
cas y politicas de manera diferente.

Los anclajes culturales de las orientaciones materialistas hacia la realidad social se
encuentran en torno a valores de seguridad econémica y fisica. Diversos estudios demues-
tran que estos valores tienden a asociarse a situaciones de escasez, de declive econémico
o de inestabilidad (Inglehart, en Jennings et al., 1990b) que en general son caracteristicas
de las sociedades insuficientemente desarrolladas. Por otra parte, los anclajes axiolégi-
cos del postmaterialismo exaltan la sociabilidad, el sentido de la comunidad o la calidad
del entorno. Las orientaciones postmaterialistas parecen surgir en situaciones caracteri-
zadas por largos periodos de prosperidad, como los que atraviesan los paises industriali-
zados desde la Segunda Guerra mundial.

Sin embargo, no se debe establecer una relacién directa y mecanica entre nivel eco-
némico y desarrollo de valores materialistas o postmaterialistas. Lo que esta en juego no
es tanto la situacién objetiva como la percepcién de la situacién por parte de los indivi-
duos, y ésta dependera en gran parte de las experiencias de socializacién de cada cual. Pero,
por otra parte, a despecho de este particularismo, es de prever — por razones de cohe-
rencia funcional — que las percepciones de la situacién, en promedio, estén en consonancia
con la realidad objetiva, y por tanto, que, en promedio, las orientaciones dominantes en
una sociedad dada, ya sean materialistas o postmaterialistas, correspondan a la dindmica
de desarrollo que la caracteriza®.

Algunos estudios realizados sobre todo en paises occidentales han puesto de relieve
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una inflexién cultural entre las generaciones a favor de valores postmaterialistas, asi como
una participacién politica mis activa y mejor informada entre los individuos que com-
parten esos valores (Inglehart, 1981; Baker et al., 1981). Evidentemente, esto constituye
una cuestion fundamental para una pedagogia constructivista.

El estudio UNESCO-OIE ha permitido confirmar estas conclusiones en la muestra
de alumnos y de docentes estudiados, y aportar algunos elementos nuevos e importan-
tes. En primer lugar, conviene dejar claro que, en el medio escolar, la orientacién post-
materialista es mayoritaria. La proporcion de alumnos que expresa esta orientacién (53 %)
es significativamente mayor que entre los docentes (47%); estos dos grupos muestran no
obstante orientaciones postmaterialistas mucho mas acusadas que las de los padres de
alumnos (29%). Este hecho, ya observado en otros estudios (Inglehart, en Jennings et
al., 1990, pag. 71), refleja en parte el caracter especial de los actores de la ensefianza secun-
daria (alumnos y docentes) en el sentido de que representan una franja de la poblaciéon
global relativamente acomodada y econdmicamente estable. De entrada, la diferencia entre
alumnos y profesores, a falta de datos diacrénicos, se puede atribuir a las condiciones nor-
males de la trayectoria vital, pues los jovenes, y mis si son estudiantes, estin menos direc-
tamente concernidos por las cuestiones de seguridad material o fisica que sus mayores los
docentes.

Los alumnos que manifiestan orientaciones postmaterialistas mas acusadas son tam-
bién los que adoptan las actitudes mds tolerantes ante las diferencias culturales (.10) y
los que parecen estar mejor informados acerca de los derechos humanos, en particular los
derechos econémicos (.11); son también los que menos confian en las autoridades (—.15)*.
Como, por una parte, la formacién del caricter civico-politico de los jovenes es el resul-
tado de una confrontacién de las representaciones de los educandos con las de los docen-
tes en la interaccion pedagdgica, parece igualmente importante identificar las orientacio-
nes civico-politicas que coexisten, entre éstos ultimos, con sus posiciones postmaterialistas.
Entre los docentes, esta orientacion estd asociada a una actitud de tolerancia civica (.13),
al compromiso politico (.15) y a una clara toma de conciencia de las normas de funcio-
namiento politico de los regimenes democraticos (.14), especialmente la necesidad de con-
trolar al gobierno (.22), e incluso el recurso a diversos medios legales de protesta (.18).

Las representaciones sociales se van tramando lentamente durante la adolescencia
y los primeros afios de la vida adulta (Jennings y Niemi, 1981, pags. 48-76), y aunque mas
tarde puedan variar, ya no serd con la misma facilidad. Parece pues importante, en una
perspectiva pedagogica, identificar los procesos educativos que parecen contribuir mas
al desarrollo de valores postmaterialistas en los educandos. La construccién de una orien-
tacion materialista o postmaterialista no se debe sin embargo a un proyecto intencional,
sino a la vivencia social. Asi, no sorprenderé que los contenidos de los curriculos de con-
notacidn civica no aparezcan asociados a la emergencia de tal o cual orientacién. En cam-
bio, algunos aspectos de los procesos educativos, relativos tanto a los métodos de ense-
fianza como a la estructura de las relaciones interiores de la escuela, que favorecen o
refuerzan interacciones sociales amplias, coexisten de manera sistemdtica con las orienta-
ciones postmaterialistas, tales como el empleo de métodos de ensefianza activos (.35*) o
la actitud abierta de los docentes a una participacion de los alumnos en el conjunto de
las actividades de la vida educativa (.12%).
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La relacion con el poder: el complejo de la autonomia politica

Todas las sociedades-Estado definen las relaciones entre los individuos y la sociedad civil
por un lado, y el poder politico por el otro. La naturaleza de estas relaciones determina
la naturaleza del régimen politico, que puede ser mas o menos abierto o autoritario. El
régimen de tipo democritico se caracteriza por un conjunto de normas de funcionamiento
que le son especificas y que definen la naturaleza de las relaciones entre los ciudadanos y
el poder. La participacion universal de los actores individuales y colectivos, la competi-
cién politica periddica, la regulacién politica, judicial y civica del ejercicio del poder, la
resolucién no violenta del conflicto politico, son imperativos de funcionamiento de los sis-
temas democraticos, independientemente de las formas institucionales y técnicas que pue-
dan tomar en las sociedades concretas. Algunos valores estdn igualmente asociados a estas
normas y forman parte de las representaciones sociales del régimen, como, por ejemplo,
las que favorecen las soluciones transaccionales o la antonomia con respecto al poder.

Piaget (1948) y Kolberg (1972) consideran la autonomia psicolégica individual como
una finalidad necesaria del desarrollo psico-genético del individuo. De manera somera, esti-
man que un individuo sélo podria evolucionar de una disposicion egocéntrica de origen hacia
una apertura y un compromiso social, adquiriendo una autonomia con respecto a la autori-
dad exterior, representada en este caso por las figuras que controlan el poder en el paisaje per-
ceptual del nifio, tales como los padres y los docentes. La significacién de la autonomia poli-
tica es esencialmente la misma, aunque aqui no haya ninguna duda acerca de que las nociones
de heteronomia o autonomia no estan inscritas en ningtin tipo de dinamica genética.

El hecho de ser duefio de si mismo, o el control de otras personas o de una entidad
politica exige un distanciamiento psicolégico, normativo o institucional con respecto al
objeto de este dominio, de este control. En democracia, el control politico se ejerce por
medio de una serie de normas positivas y de instituciones (elecciones, debates parlamen-
tarios, acciones judiciales, informes periédicos) que regulan el ejercicio del poder. Pero
como se puede ver en la historia social y politica de todos los dias, la existencia de una
autonomia institucional no basta para garantizar un control efectivo del poder. El control
politico formal, @ fortiori un control civico menos implantado, no tendra la misma efica-
cia si la poblacién — los “usuarios sociales” de las instituciones — no dispone de orien-
taciones auténomas con respecto al poder; de hecho, una orientacién de dependencia ante
el poder politico — se ha visto claramente en el transcurso de este siglo — puede anular
el efecto de textos constitucionales formalmente perfectos.

La encuesta UNESCO-OIE ha tratado de detectar la orientacién autonomista (o el
valor de la autonomia politica) por medio de una escala de tipo Guttmann (coeficiente de
scalability = .75), sobre los diversos tipos de medios politicos y civicos que los ciudadanos
estarfan dispuestos a emplear para controlar al poder (la escala tiene en cuenta el voto, las
manifestaciones, el empleo de la prensa, de la huelga, etc.). El valor de autonomia poli-
tica, como era de esperar, es mayoritario en la escuela secundaria que es un medio muy
selectivo, tanto entre los docentes (69%), como entre los alumnos (55%). Sin embargo,
es interesante destacar que entre los padres de los alumnos, més proximos al resto de la
poblacién, los que tienen una orientacién autonomista son ligeramente minoritarios (49%).
El particularismo del contexto y de la tendencia escolar en este caso es de un interés
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innegable, pues en la mayor parte de los paises la clase politica o la funcién publica son
reclutados atin en la ensefianza secundaria.

En la perspectiva constructivista que nos interesa, es importante destacar las varia-
ciones en las representaciones sociales de la vida civica y politica que aparecen asociadas
a la orientaci6n autonomista y cuyo conocimiento permitiria predecirlas. Entre los alum-
nos, el valor de autonomia con respecto al poder esta asociado a una toma de conciencia
mas clara de las normas de funcionamiento politico del régimen democritico (.16), y de
los derechos politicos (.13). En el contexto de los valores y las actitudes civico-politicas, la
orientacion autonomista evoluciona de consuno con una apertura socio-politica cosmo-
polita (.10), una percepcién de la equidad como norma de redistribucion social (.9) y una
mayor apertura a las diferencias culturales (.13).

La orientacién autonomista entre los docentes esta claramente asociada al senti-
miento de eficacia politica individual (.16*) y, al igual que para los alumnos, a la percep-
cion de las normas politicas de funcionamiento del régimen democritico (.14) y a una
apertura politica cosmopolita (.10). Asimismo, la orientacién autonomista se presenta
entre los docentes de manera concordante con una orientacion postmaterialista (.18), que
coincide a su vez con un nivel elevado de compromiso politico (participacién en los par-
tidos o en los movimientos politicos) (.12*).

Entre los factores que intervienen en el desarrollo del valor de autonomia de los alum-
nos, conviene mencionar la existencia de un clima escolar que favorezca relaciones de equi-
dad entre los diversos actores (.09), pero sobre todo, un compromiso politico mas acu-
sado en los padres (.17). Tanto para los alumnos (.09), como para los profesores {.12*),
los niveles de autonomia mas elevados se asocian a una exposicién mas intensa a los
programas civico-politicos difundidos por los medios de comunicacién. Asimismo, hay
que destacar que la autonomia de los alumnos con respecto al poder politico esta clara-
mente asociada a una interaccién preferencial en materias civico-politicas con personas
de la misma generacion, sus iguales (.16), en lugar de los padres o de los docentes. Esto
tiende a corroborar la tesis de que la autonomia como valor se expresa de manera cohe-
rente en una amplia gama de situaciones que implican relaciones asimétricas.

Perspectivas préximas

Como acabamos de ver, el estudio de los principios cardinales y de los anclajes interac-
cionales asociados a las representaciones sociales parece aportar una contribucién atil al
desarrollo de una didactica constructivista de la educacion para la ciudadania. En esta
perspectiva, cabe notar que una estrategia racionalizada de educacion para la ciudada-
nia que abarque una gran variedad de representaciones, conocimientos, valores, actitudes
y comportamientos que parecen esenciales a la construccin del caracter del ciudadano,
puede ser practicada sin necesidad de multiplicar mensajes poco diferenciados y proba-
blemente redundantes, concentrandose en algunos de los elementos centrales evocados
mas arriba, lo que tendria por consecuencia un incremento de la coherencia y de la pro-
fundidad de los procesos.

En una perspectiva mas amplia, también parece ttil apreciar hasta qué punto los
aspectos evocados pueden desempeifiar una funcién significativa en una didéctica de las
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ciencias. Diversos rasgos o complejos culturales que actiian como principios organiza-
dores generales, y entre ellos la percepcion social del tiempo y del espacio, asi como los
complejos de la racionalidad y del materialismo-postmaterialismo, parecen ejercer una
influencia sobre procesos de conocimiento muy diversos. Su estudio transpuesto a otros
contextos deberfa permitir arrojar las bases de una didactica constructivista general del
conocimiento representacional.

De manera més especifica, hay tres tareas que requieren mayor desarrollo. La pri-
mera consiste en completar y formalizar el modelo didactico constructivista ampliado que
se deriva de la integracién de la nocién de representacion social, del cual nos hemos limi-
tado aqui a esbozar los principales problemas. La segunda consiste en poner a prueba
las funciones diferenciadoras y predictivas de los anclajes socio-culturales propuestos en
ambitos de la realidad distintos de la vida civica y politica. Estos objetivos exigirdn una
colaboracién interdisciplinar entre la psicologia social, la sociologia, la didactica y las
demis disciplinas que tratan del conocimiento y del aprendizaje. Sobre todo, hay que coor-
dinar las investigaciones entre diversos laboratorios, lo que no es una tarea ficil®.

La tercera tarea consiste en desarrollar una pedagogia de verdadero corte constructi-
vista, es decir, en integrar la didctica constructivista en un proceso pedagégico que englobe
de manera coherente los diversos aspectos de la practica educativa: el desarrollo de curricu-
los en los que tengan cabida el analisis de las representaciones, la formacién de los docentes
en los métodos didacticos que permitan la utilizacién adecuada de las representaciones socia-
les, pero sobre todo, la formacién de investigadores del 4mbito educativo en la elaboracién
de la materia prima de la pedagogia constructivista, especialmente, los medios de diagnéstico,
andlisis e interpretacion de los perfiles de representaciones individuales 'y de los mapas de repre-
sentacion sociales*. En efecto, el procedimiento constructivista no consiste sélo en emplear
tal o cual representacion someramente identificada para motivar a una clase, sino como
base de una comprensién de las tendencias profundas que modulan entre los educandos sus
procesos cognoscitivos y sus interacciones sociales. Evidentemente, ésta no es una actividad
que se pueda realizar de manera aproximada (véase el Cuadro 5), y esto es vilido para la con-
cepcién metodoldgica de los instrumentos de diagnéstico, pero ain mas para el analisis de los
resultados. Como afirma claramente Gardner (citado en Doise, 1993, pag. 14) refiriéndose
a la categorizacién social, pero que puede aplicarse igualmente a las representaciones socia-
les, “es imposible estudiar las clasificaciones sociales sin disponer de una teoria de la catego-
rizacién, sin un conocimiento profundo del 4rea que se categoriza, e incluso sin una com-
prensi6n de los problemas filoséficos que plantea la construccién de una categoria”. En esta
perspectiva, hay que ofrecer a los docentes una formacién imprescindible, no para conver-
tirlos en investigadores, que no lo serdn, sino para ensefarles a interactuar con la comuni-
dad cientifica y a utilizar los considerables recursos que la ciencia pone a su disposicion.

Funciones de una pedagogia constructivista
socio-genética

Desearia concluir este articulo poniendo de relieve algunas funciones latentes (no apa-

rentes inmediatamente) del enfoque pedagégico constructivista, pues no es imposible que
éste no convenga a todos los contextos socio-politicos.
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CUADRO 5. La practica del constructivismo en pedagogia

Luis Albala-Bertrand

Caracteristicas Practica vigente Practica emergente
Objetivo ¢ Diagnéstico de imigenes ¢ Identificacién de perfiles
didactico espontineas en los alumnos individuales y de la cartografia de
asociadas a conceptos o temas  las estructuras colectivas de
elegidos en el marco de los significacién que enmarcan el
procesos de ensefanza- aprendizaje y el comportamiento
aprendizaje. en un determinado ambito de la
vida social.
Objetivo ¢ Motivacién de la clase ¢ Aumentar la pertinencia y la
pedagégico mediante la obtencién de eficacia del acto educativo para
imagenes de los estudiantes favorecer en el educando el
relativas a conceptos desarrollo de una personalidad
especificos; utilizacion de las auténoma
imagenes como instrumentos ¢ Motivacion de la clase y
para identificar distorsionesy  orientacién de los procesos de
lagunas en el aprendizaje. ensefianza-aprendizaje.
Prerrequisitos * Conocimiento bésico de ¢ Disponibilidad de recursos
instrumentales las técnicas de expresion de humanos con competencias
imagenes mentales. sustantivas y metodoldgicas
para el andlisis de las
representaciones y del dmbito
estudiado.
Valor de ¢ Interpretacién empiristay e Interpretacion orientada por la

la interpretacion

circunstancial de los
contenidos mentales, sobre
la base de entrevistas clinicas
o de encuestas de pequeiios
grupos, sin validacion formal
de la informacién ni control
del riesgo de error de
las conclusiones.

o Perspectiva “localista” al
nivel institucional y

teoria de las representaciones;
recurso a los métodos cientificos
de investigacion.

Perspectiva orientada hacia la
produccién de conocimiento
universalizante; estudios
comparados y transculturales
frecuentes.

geografico.
Transferibilidad ¢ Metodologia precaria, ¢ Metodologia cientifica que
ficilmente transferible. implica el uso de procedimientos
regulares, reproducibles y
abiertos a la evaluacion de todos;
de aplicacién mis dificil.
Adaptabilidad ¢ Adaptable a todos los * No puede prosperar plenamente

contextos socio-politicos.

al margen de una comunicacién
racional y abierta.

Perspectivas, vol. XX VI, n° 4, diciembre 1996



Por una didactica constructivista socio-genética de la ciudadania 797

En primer lugar, el enfoque constructivista ofrece una nueva funcion al docente. Al
permitirle acceder a un conocimiento de los “perfiles” de las representaciones sociales de
cada alumno, le permite desempefiar mejor una funcién de facilitador en el desarrollo de
las aptitudes y de las sensibilidades individuales. El docente est4 en condiciones de atenuar
las presiones uniformizantes del sistema educativo, cuya ideologia reguladora no tiene ver-
daderamente en cuenta los procesos de individuacién. Por otro lado, como el fundamento
cientifico de la practica pedagdgica constructivista exige un ethos y un marco normativo
muy diferentes de los que sirven de fundamento a las légicas politica y administrativa, éste
refuerza una concepcion profesional de la funcion del docente. Esto significa que el docente,
€n un contexto constructivista, abandona su funcién tradicional de agente transmisor de
saberes y valores relacionados con la reproduccién social, para convertirse en un facili-
tador de la construccién de personas auténomas.

El constructivismo ofrece igualmente posibilidades al educando. El conocimiento de
sus propias opciones, de sus expectativas profundas — el perfil de sus concepciones — le
permite ubicarse mejor en el mundo social y sobre todo con respecto a sus pares. Al
igual que la apreciacion de los rendimientos instrumentales, que en ciertas condiciones
cumple una funcién reguladora de las interacciones (Doise, 1993, pags. 148-151), la com-
paraci6n de los perfiles de las representaciones individuales puede conducir — a partir
de cierta edad — a reestructuraciones axioldgicas independientes de una autoridad exte-
rior. En general, estas pricticas deberian conducir a reforzar la emergencia de consensos
{en aplicacion de la hipétesis normativa, Moscovici, 1994, pag. 99). Asi, el enfoque peda-
gogico constructivista parece contener una setie de oportunidades de socializacién anti-
cipadora coherentes con las exigencias de una vida ciudadana participativa.

Las funciones virtuales del enfoque constructivista no se limitan a las relaciones inter-
personales de enseflanza-aprendizaje, sino que abarcan también el nivel sistémico. Si el
conocimiento de los perfiles de las representaciones individuales constituye la materia
prima de una practica pedagodgica renovada, la cartografia representacional, el entramado
de los perfiles individuales y de sus anclajes en los sistemas de valores y las instituciones
sociales, constituyen indicaciones esenciales para la formulacién de politicas educativas,
y sobre todo para la planificacién de estrategias de transicién hacia los objetivos sociales
deseados.

Por tiltimo, desde el punto de vista global, el enfoque constructivista ofrece una base
de evidencia empirica que permite identificar comunidades-de-sentido transculturales y
transnacionales que pueden conducir al establecimiento de vinculos comunicativos y fun-
cionales entre sociedades que no estdn basados solamente en la concertacién de volunta-
des politicas gubernamentales, sino en el compartir concreto de significaciones civicas y
politicas.

Asi, el constructivismo parece enmarcar el conjunto del quehacer educativo de varias
maneras: favoreciendo procedimientos pedagdgicos mds eficaces y mdas respetuosos con
las concepciones de los educandos; desencadenando mecanismos de autorregulacion social
en los individuos; permitiendo razonar y racionalizar las politicas educativas; y por tltimo,
contribuyendo a poner de manifiesto comunidades-de-sentido entre las sociedades.

Al ser un enfoque que oscila entre interés individual e interés general, entre interés
nacional y visién global, el constructivismo pedagdgico renovado — por su propia logica
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interna — no aparece ya como un instrumento de reproduccién social, de adoctrinamiento
y de regulacién ideoldgica (Bourdieu y Passeron, 1970; Bernstein, 1975), sino como un
medio que parece poseer el potencial necesario para relanzar la obra emancipadora de la
educacién, reintegrandola en el marco ético de la modernidad.

Notas

1. D.P. Ausubel, 1968; N. Chomsky, 1975; R.M. Gagné, 1965; J. Piaget, 1948, 1967, 1976.
En realidad, para Weber (1949), el conocimiento cientifico de los fenémenos sociales no debe
limitarse a la comprension de su significacién subjetiva, sino que implica la posibilidad — y
la necesidad — de una explicacién positiva. Completando esta visién, Habermas (1987) con-
sidera que la comunicacién racional va més alld del determinismo histérico, permitiendo al
conocimiento cientifico superar el relativismo histérico.

3. Estoindica ya el sentido del enfoque constructivista en pedagogia. Este consiste en descubrir
no solamente las concepciones del educando, sino también las del docente. Desde el punto de
vista constructivista, el acto pedagégico no es una simple transferencia de saberes o de valo-
res, sino una confrontacion de las representaciones entre los actores del proceso educativo.

4. Enelsentido que le da Habermas (1987): la biisqueda de un “consenso racional” basado en
argumentaciones que admiten la consideracién de todas las pruebas logicas pertinentes, y esto
en condiciones tales que todos los participantes puedan evaluar las pruebas y los argumen-
tos.

5. Enun censo bibliogréfico realizado por Denise Jodelet (1989), se resefiaban referencias de
mids de ciento cincuenta libros y més de trescientos articulos sobre este tema. Menos de siete
afios mds tarde, J.C. Abric, Director del Laboratorio de Psicologia Social de la Universidad
de Aix-en-Provence, habfa compilado més de dos mil cuatrocientas publicaciones sobre el
mismo tema (tercera Conferencia sobre las representaciones sociales, Aix-en-Provence, Francia,
1996).

6. Moscovici considera que un aspecto crucial del estudio de las representaciones sociales con-
cierne la identificacién de su “objetivacion” simbélica. Si esto puede permitir dtilmente la cate-
gorizacién de individuos o de grupos que comparten las mismas imagenes, también puede
provocar desorientacion, por el hecho de que — como veremos mas adelante a propésito del
anclaje social — la identificacién de una objetivacién simbélica no aporta mucha informa-
ci6n sobre el significado de la representacién. Aunque es algo que requiere un procedi-
miento mas complejo, la identificacién del campo de representacion permite cualificar la natu-
raleza de la informacion utilizada por un determinado grupo, asi como la estructura interna
de la representacion, es decir, su significado real.

7. Ladescripcion de la estructura de las representaciones sociales se hace siguiendo el punto de
vista estructural sobre este tema de la escuela de Aix.

8. Unsintoma de la falta de interaccion es la gran escasez de referencias cruzadas en las princi-
pales publicaciones de los defensores de la pedagogia constructivista y de la psicologia de las
representaciones. He revisado mds de cincuenta y sélo he logrado encontrar una cita de la
obra de un pedagogo en una publicacién de psicologia socio-constructivista y viceversa.

9.  Estas incluyen el estudio de las representaciones de grupos o de categorias sociales, tales como
los campesinos, enfermeras, asalariados, jefes de empresa, invalidos, docentes, psicélogos,
categorias sociales dominadas, nifios, mujeres; el estudio de las representaciones de institu-
ciones sociales, como el trabajo, la empresa, la ciencia, la justicia, el divorcio, el servicio social,
la escuela primaria, los derechos humanos, el comercio; el estudio de representaciones de situa-
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ciones sociales, tales como el riesgo, la ingenieria genética, la informatica, la radioactividad,
el SIDA, la cultura, la inteligencia, el tiempo, los circuitos eléctricos, la violencia, las enfer-
medades mentales, los derechos humanos, la reproduccion, la digestion, etc.

En el sentido que da H. Zetterberg (1965) a este término.

Una teoria que trabaje con conceptos (i) bastante especificos como para que puedan ser com-
probados, (ii) pero al mismo tiempo bastante generales dar cuenta de un aspecto significativo
de la realidad social, (iii) que incluya conceptos l6gicamente relacionados entre si, de manera
que permitan predicciones que trasciendan las simples extrapolaciones, (iv) predicciones
que han de ser comprobables, por lo tanto precisas, dotadas de coherencia interna y repre-
sentativas, (v) de manera que se puedan deducir regularidades universalizantes (Merton, 1949).
Este término se utiliza aqui con el sentido que le dan H. Wallon (1925), o Langevin y Wallon
(1946), para referirse a las practicas pedagogicas destinadas a educandos que se sitian fuera
de las normas.

Resulta ficil entender que una misma informacién, por ejemplo la proposicién “se espera un
cambio de gobierno” desencadenari reacciones diferentes en un individuo que esté en el poder
y en un individuo que espera llegar al poder.

En la préctica, los anélisis que conducen al desarrollo de estrategias pedagogicas de perspec-
tiva constructivista son realizados en general por docentes que han recibido, en el mejor de
los casos, unos rudimentos de psicologfa, particularmente genética, pero que desconocen la
teoria y los métodos pertinentes de la sociologia y de la psicologia social.

De hecho, el conocimiento cientifico, tal como se lo trata en la escuela, aparece con frecuen-
cia expurgado de las incertidumbres y reservas que rodean siempre — en todas las ciencias —
a las proposiciones cientificas; de esta forma, el conocimiento se presenta como un dogma
racional y formalizado (Perret-Clermont et al., 1982).

Como ejemplos plausibles, citemos los conceptos de “quanta”, “electromagnetismo”, ADN,
etc.

Objetos cientificos caracteristicos de saber experto “representacional” son las nociones de
reproduccién, ecologia, evolucién, glaciacién, democracia, mercado, desarrollo, derechos
humanos, paz, etc.

Nos referimos en particular a los fenémenos de asimilacion, de adaptacion y de desfalcacion,
que son producto del anclaje social de las representaciones sociales.

Este analisis preliminar se basa en muestras representativas de alumnos de los dltimos afios
de ensefianza secundaria, procedentes de doce paises de los 34 que cubre el estudio. Provienen
de las cinco regiones reconocidas por la UNESCO: Africa (Kenya, Repiiblica Centroafricana
y Senegal), América Latina y el Caribe (Chile, Colombia y Nicaragua), Asia y el Pacifico (India
y Filipinas), Estados 4rabes (Libano y Ttnez) y Europa occidental, central y oriental (Espafia
y Eslovaquia). Con objeto de adaptarlo al enfoque general de este articulo, el andlisis pre-
sentado se ha simplificado en tres terrenos. En primer lugar, los objetos e interpretaciones han
privilegiado las consideraciones psico-sociolégicas que constituyen el niicleo de la problema-
tica didactica constructivista socio-genética. Por otra parte, el anélisis cuantitativo de los datos
sigue siendo en general poco sofisticado; si el estudio de las estructuras latentes y de las “comu-
nalidades” se ha realizado gracias a técnicas de andlisis factorial y jerdrquico, los andlisis expli-
cativos, basados casi exclusivamente en estadisticas descriptivas o bivariables, tienen un carac-
ter mas convencional y exploratorio. Actualmente se estan aplicando analisis mas elaborados
a proposiciones explicativas y predictivas multivariadas. Por tltimo, el presente analisis
concierne esencialmente una de las tres categorias del estudio — los alumnos —, ya que las
interacciones con los docentes y los padres no han sido presentadas sistematicamente.
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Los instrumentos de acopio de datos han sido objeto de un pretest en 31 paises de las dife-
rentes regiones del mundo, con objeto de tener mejor en cuenta las posibles variaciones socio-
culturales, seménticas y terminolégicas.

Un punto que merece una discusion mas amplia es la dificultad de comparar en los estudios
transculturales, pese a las adaptaciones contextuales, conocimientos que a menudo se refie-
ren a entornos sociales y a marcos institucionales muy distintos. Para asegurar en lo posible
la pertinencia cultural de las informaciones, el estudio UNESCO-OIE no trata con represen-
taciones o conocimientos vinculados a instituciones sociales locales (por ejemplo, el parla-
mento, el presidente, la constitucién, el sufragio universal, etc.), sino que se centra en fun-
ciones normativas {participacion universal, competicién politica, control del ejercicio del poder,
resolucién pacifica del conflicto politico, etc.) que pueden cumplir una gran variedad de ins-
tituciones en diversas sociedades.

Como muestra claramente Manuel Antonio Garretén (en Albala-Bertrand, 1992, pag. 28),
en la mayoria de los casos, las transiciones politicas tienden a ser incompletas y a permitir que
ciertos nudos institucionales heredados del régimen precedente sigan siendo activos en el régi-
men emergente.

Estas preguntas se han inspirado en un cuestionario elaborado por Alain Clémence y Willem
Doise (Guimelli, 1994).

Esta hipétesis se comprobara de manera mas profunda en el subsiguiente anilisis del estu-
dio UNESCO-OIE.

El precedente andlisis aporta una orientacién estratégica a un enfoque constructivista de la
educacién para la ciudadania, subrayando la importancia del principio normativo de la indi-
visibilidad de los derechos humanos. En lugar de multiplicar mensajes educativos indiferen-
ciados, que serfan simplemente repetitivos o no tendrian efecto sobre las lagunas, seria impor-
tante: i) identificar las dimensiones de los derechos humanos que estin ausentes en el campo
de las representaciones ético-juridicas del régimen; ii) idear las maneras de permitir que los
educandos participen en dindmicas sociales asociadas a las dimensiones ausentes.

Aunque en realidad la mayoria de los anclajes sociales de las representaciones sean valores,
la nocién de anclaje abarca también elementos de orientacién paradigmaticos que cumplen
una funcién esencial en la inteligibilidad de la realidad: por ejemplo, la representacion del
tiempo y del espacio.

Un conjunto de concepciones primeras, de ideas-fuerza, de arquetipos profundamente ancla-
dos y compartidos en el seno de una cultura (Guimelli, 1994).

Como mostr6 Giddens (1990), la separacion de las nociones de tiempo y de espacio, la desar-
ticulacién consecutiva de las relaciones sociales de contextos locales particulares han permi-
tido desarrollar una estructura tipica de la modernidad occidental, a saber, 1a planificacién de
sinergias funcionales y de resultados futuros con recursos humanos y materiales situados en
espacios distintos — y que quiza ni siquiera existan hoy. Este sistema de pensamiento, que
parece hoy tan trivial en Occidente y permite organizar los menores gestos de nuestra vida
cotidiana (las vacaciones, y también la escolaridad de los hijos o la medicina preventiva), dista
mucho de ser tan evidente en otras culturas. Diversos estudios psico-sociolégicos han demos-
trado, por ejemplo, la dificultad que entrafia hacer comprender las nociones de desarrollo o
de crecimiento, que corresponde a la percepcién occidental de un tiempo lineal, secuencial y
abstracto, en culturas que tienen una percepcion circular del tiempo, asociado a aconteci-
mientos locales.

En el estudio se han empleado dos indicadores: uno hace referencia a una situacion pragma-
tica ante la cual hay que elegir entre el cambio estratégico y la conservacion del statu quo, el
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otro refleja la voluntad del actor de intervenir en la realidad con el fin de provocar un cambio
a largo plazo. Los valores entre paréntesis corresponden a coeficientes de correlaciones
bivariables entre las variables consideradas; un asterisco al lado de la cifra (*), indica que la
correlacién es significativa con un margen de error (de “tipo I”) del 5%, y ningtin asterisco
indica que la correlacién es significativa con un margen de error del 1%.

Piaget sostiene que el desarrollo cognoscitivo en el nifio se puede acelerar gracias a las inte-
racciones de cooperacién. Desgraciadamente, no profundizé el estudio de los condicionantes
sociales que modulan los procesos cognoscitivos.

De hecho, la respuesta cultural pasa ms bien por debajo de las apariencias simbélicas del
conflicto de intereses, contribuyendo a forjar representaciones sociales favorables a una demo-
cracia pluralista y a la solidaridad econémica. Pero también aqui es necesario tener siempre
presente que, si bien es cierto que las condiciones expresivas y simbélicas favorables a la demo-
cracia constituyen una de las condiciones de su perennidad, seran insuficientes a largo plazo
si no se dan condiciones concretas de equidad politica, econémica y cultural.

No son las interacciones sociales las que estdn en el origen de un desarrollo cognoscitivo.
Como ya han mostrado los resultados de numerosos experimentos de psicologia social, son
las interacciones sociales que suscitan conflictos socio-cognoscitivos — la confrontacién simul-
tanea de enfoques diferentes —, los que provocan nuevas organizaciones socio-cognoscitivas.
Pero, como ha mostrado Doise (1993, pag. 131), para que el conflicto socio-cognoscitivo
cumpla su funcién restructurante, la interaccién social debe desarrollarse plenamente. Las
interacciones que s6lo apuntan hacia productos relacionales, en términos de entendimiento
o de disension, sin explicitar las razones cognoscitivas de un acuerdo o de un desacuerdo,
no desempeiian una funcién de desarrollo cognoscitivo. En otras palabras, desde el punto
de vista de la dindmica de grupos — incluyendo a los alumnos de una clase —, no seria muy
eficaz impedir la emergencia de un conflicto de argumentaciones ni regularlo demasiado tem-
prano.

Algunos autores (Sampson, en Stam et al., 1987) consideran que esta manera particular de
proceder de la atribucion de responsabilidades es propia de la cultura occidental. De hecho,
lo que parece estar en juego es la percepcion de la causalidad y del cambio, propios de la
modernidad, de la cual las sociedades occidentales son hoy un caso tipico, pero no tnico.
La valoracion de los factores enddgenos parece corresponder en efecto a un rasgo central
del ethos de la modernidad: la posibilidad del control intencional del mundo.

Un estudio citado por Doise (1993} en el que se compara el éxito entre los hombres y las muje-
res, ha mostrado claramente que las razones del éxito en el caso de los hombres se atribuian
a la competencia (causa interna) y en el caso de las mujeres, a la suerte (causa externa).

En el momento actual, se trata de una hip6tesis cuya universalidad tendr que ser compro-
bada en un plano transcultural. Esto constituye una de las lineas analiticas del estudio “¢Qué
educacidn para qué ciudadania?”.

Medida a través de un indice de “confianza en las autoridades politicas en el poder”.
Corresponden de cerca, pero no por completo, a lo que Doise ha llamado “principios orga-
nizadores del campo de representacion” (Clémence et al., en Guimelli, 1994, pags. 120-121).
De manera general, el pensamiento racional, cuando sirve de orientacion para descodificar la
realidad, corresponde a una explicacion de la realidad por el establecimiento de vinculos fun-
cionales entre fines y medios. Segun esta significacion instrumental del pensamiento racional,
no existe una definicion global y tnica de la racionalidad de una accién porque depende de
situaciones reales y de los papeles de los actores que participan: unas veces intentan obtener
el minimo de desventajas posible, otras, sacar los mayores beneficios. A fin de cuentas, el pen-
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samiento instrumental puede definirse como un medio de realizar objetivos a través de la inte-
raccion social.

39.  La orientaci6n racionalista ha sido valorada por medio de un indice que sefialaba una orien-
tacién a aplazar las recompensas asociadas a una accién con miras a lograr un aumento de la
gratificacién en el futuro.

40.  Las preguntas seleccionadas constituyen un conjunto perteneciente a un mismo espacio de
significacién que representa el 47% de la dispersion; el o de Cronbach es de 0.67.

41. Trataremos de comprobar esta hipétesis en analisis ulteriores.

42. Ronald Inglehart (1997) desarrolla este punto en profundidad y llega a la conclusién de que
existe un cambio generacional en el sentido de una “pérdida de respeto por la autoridad”.

43. A propuesta del Laboratorio de Psicologia Social de la Universidad de Ginebra, bajo la direc-
cién de Willem Doise y de la OIE, durante la tercera Conferencia internacional sobre las repre-
sentaciones sociales (Aix-en-Provence, 1996), se decidi6 desarrollar una accién de investiga-
ci6én concertada en estas materias a cargo de unos 20 laboratorios de 13 paises que trabajan
en psicologia de las representaciones sociales y de didactica constructivista. Estas investiga-
ciones, que deben llevarse a cabo en el marco de los programas ordinarios de los laboratorios
participantes, estan coordinadas por el Laboratorio de Psicologia Social de la Universidad de
Ginebra. La OIE contribuye significativamente a esta iniciativa asociando a estas activida-
des su red de proyectos de experimentacion en materia de educacién y ciudadania, implan-
tada en quince paises.

44.  Elestudio UNESCO-OIE ha permitido desarrollar procedimientos de diagnéstico de las repre-
sentaciones civico-politicas validados en 34 paises. Estos métodos se aplicaran en proyectos
educativos de experimentacion en 15 paises a partir de 1997.
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FORJAR UNA NUEVA

CIUDADANIA EN UNA SOCIEDAD

POSTOTALITARIA:

UN ENFOQUE EDUCATIVO

EN LA REPUBLICA CHECA®

Petr Pitha

Aunque las nociones de paz, derechos humanos, democracia, etc., puedan conside-
rarse establecidas y ampliamente comprendidas, ha quedado demostrado que en
todas ellas influye continuamente el contexto en que se utilizan. Para entender el
problema de la introduccién de un tipo de educacién sobre estos temas, en un pais
que apenas acaba de empezar su convalecencia tras de varias décadas de régimen
totalitario, parece necesario ante todo mencionar como minimo los principales ras-
gos distintivos del contexto sociopsicoldgico en el que se ha de crear una educacion
civica renovada.

Poco después de la caida del régimen comunista, sus perniciosas influencias se
han hecho patentes en dos niveles. En el nivel mas visible, la atencién se ha centrado
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en los crimenes brutales del periodo estalinista en los afios cuarenta y cincuenta.
Este periodo y la situacion a la que dio lugar, asi como la brutalidad del nazismo, no
son accidentales y representan un peligro latente permanente. En cualquier momen-
to, horrores similares pueden surgir de nuevo bajo estandartes diferentes — de
hecho, ya han surgido — y los ciudadanos deben permanecer vigilantes por consi-
guiente.

En un nivel més profundo, sin embargo, lo que parece ser mas importante es la
influencia de la ideologia totalitaria, que ha configurado las mentalidades, la escala
de valores y el comportamiento de un enorme nimero de personas. De hecho, las
dos o tres generaciones que ha durado el régimen comunista han forjado un estilo
de vida y una mentalidad particulares?.

Lo que mas asombra es su espantoso legado de estragos en la conducta huma-
na, mucho mis insidioso que el de la economia maltrecha o en situacién de colapso.
La mentalidad de las personas subsiste ofreciendo gran resistencia, a diferencia de
lo que ocurre en otros aspectos de la vida social, como el juridico y el econémico,
que son de indole mds bien técnica y pueden evolucionar con relativa rapidez
mediante cambios mas o menos revolucionarios. Aunque la estructura institucional
de una sociedad puede influir asombrosamente en la vida social, los cambios cultu-
rales se producen a un ritmo mucho mis lento. De hecho, recuperarse plenamente
de las influencias totalitarias en la conducta personal es algo que probablemente va
a requerir dos 0 mds generaciones.

Entre tanto, las mentalidades pueden experimentar mutaciones muy extrafias
en las que las caracteristicas anteriores no se modifican realmente, sino que se adap-
tan exclusivamente a una nueva situacién. Muchas de las actitudes hoy criticadas
corresponden a viejas tendencias, que en el pasado eran vitales para el funciona-
miento del régimen totalitario y que ahora van a tardar mucho tiempo en desapare-
cer. Las “mafias” son un buen ejemplo de ello. Su existencia implica esquemas de
comportamiento caracteristicos de las comunidades de tipo carcelario con sus ope-
raciones secretas, sus codigos especificos de conducta, los vinculos de amistad para
ayudar a los demds a sobrevivir o seguir manteniendo sus intereses, etc. Estas acti-
tudes parecen mds fuertes que nunca en medio de la agitacion del periodo de transi-
cién.

Este es el contexto que hay tomar en cuenta cuando se conciben nuevos valo-
res y actitudes para formar nuevos ciudadanos. Entre la amplia variedad de valores
negativos dominantes, los que parecen particularmente destacados son: la actitud
negativa de los ciudadanos con respecto al Estado, que conduce a actitudes egoistas
y negligentes con el patrimonio publico; la desconfianza insoportable que reina
entre las personas; la persistente vacilacion para decir lo que se piensa y actuar con
libertad; la necesidad de insistir en las mas minimas diferencias como elemento basi-
co de autoidentificacion tras la prolongada uniformidad padecida; la escasa calidad
de la mano de obra provocada por la uniformidad del salario medio; y por tltimo,
aunque no sea lo menos importante, la pérdida de miltiples condiciones sociogéni-
cas indispensables, como resultado de una existencia estructurada en un marco de
mentira y ficcién ideoldgica en el que las cualidades eminentemente humanas y
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positivas de confianza, honradez y sinceridad no sélo han perdido prestigio, sino

también su significacién.

Un examen rdpido de estos fenémenos pone de manifiesto que no sera facil
encontrar una solucion adecuada a los problemas de la educacién civica si nos limi-
tamos a importar de Europa Occidental o de otros Estados tradicionalmente demo-
craticos programas que alli dieron buenos resultados. El medio siglo de desarrollo
diferente ha surtido efecto. Esto lo han confirmado desafortunadamente muchas
tentativas fracasadas de expertos occidentales en el ambito de la educacién civica.
Sus brillantes ideas formuladas en seminarios han resultado a menudo ininteligibles
por la imposibilidad de aplicarlas a la situacién local. En un primer momento, se
pudo pensar que este problema se derivaba de la evidente prioridad concedida al
aspecto técnico del sistema democratico, asi como a su funcionamiento y a las apti-
tudes necesarias para participar en él. Pero, posteriormente, se ha podido ver que lo
mds importante era la ausencia de adhesién — a menudo inconsciente — con res-
pecto al desarrollo de un programa abstracto y dirigido desde arriba en torno a con-
ceptos democraticos como estructura, funcionamiento, o simplemente Estado. La
motivacion con respecto a un planteamiento de este tipo, cercano al adoctrinamien-
to, ya ha sido objeto de una amarga experiencia bajo el sistema comunista, donde el
objetivo era formar personas capaces de convertirse ficilmente en déciles engrana-
jes del aparato del Estado socialista.

Ha resultado obvio que tratar la especificidad social de la situacién de transi-
cion requeria la introduccién de un planteamiento de la educacion civica completa-
mente nuevo. Una primera aproximacion a este tema indica que los siguientes prin-
cipios bdsicos parecen revestir importancia para la elaboraciéon del nuevo
programa:

* La educacién civica es una educacién para las personas, y su finalidad es forjar
una sociedad civil y politica. De esto se desprende que esta disciplina ha de
orientarse hacia valores humanos. No obstante, la importancia de la educacién
democritica instrumental no debe descuidarse, porque proporciona a la educa-
cién fundada sobre valores la posibilidad de contrarrestar un nuevo tipo de
adoctrinamiento.

* La educacién civica debe tratar los principios elementales de la existencia y coe-
xistencia humanas. Por eso no debe tratarse exclusivamente como una disciplina
compleja aparte, sino que ha de constituir también una dimensién integrada en
las demas disciplinas ensefiadas en la escuela.

* La asignatura de educacién civica ha de cumplir en el curriculo la funcién de
puente de uni6n integrador que contribuya a crear una trama de conocimientos,
a partir de la informaci6n dispersa y fragmentaria que surja en las asignaturas
especificas de humanidades y ciencias naturales.

* Ha de tenerse muy en cuenta la integracién de una escuela determinada en una
comunidad o region especificas, a fin de partir de las raices, estructuras e institu-
ciones locales y avanzar desde éstas hasta el punto mis elevado.

Teniendo bien presentes estos principios, el programa de educacién civica para los

establecimientos de ensefianza secundaria de la Reptiblica Checa (alumnos de 11 a
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15 afios) se ha elaborado tal y como se describe a continuacién. El material de las
distintas disciplinas que contribuyen a formar un ciudadano seguro de si mismo y
responsable se ha organizado en dos planos estructurales que evolucionan en torno
a dos ejes (véase la Figura 1). El eje horizontal que representa la tradicién y cultura
locales pone en conexién un punto de partida — a nivel de la familia y el hogar —
con un punto de meta — a nivel del pais y el Estado —, pasando por conceptos
intermedios como el municipio y la regién, y orientandose hacia la Unién Europea
y el mundo. Este eje se convierte en un plano, al ser enmarcado entre dos curvas de
circunscripcién que representan la economia y el derecho respectivamente. Ambas
estan estrechamente vinculadas a los esquemas locales de indole histérica y cultural.
El eje vertical arranca en los conceptos de individuo y crecimiento y termina en los
de comunidad y sociedad. Este eje ejemplifica el itinerario bacia la autodetermina-
cién del individuo recorrido por la persona que encuentra una funcién exclusiva y
adecuada en la sociedad. Este eje también se convierte en un plano, al quedar cir-
cunscrito entre dos pardmetros representativos del entorno en el que se produce el
desarrollo personal. Este entorno es representado por la dimension ecolégica, que
corresponde a las interfaces entre naturaleza y sociedad, y por la sociedad, que se
define en funcién de dimensiones politicas y sociolégicas. La tendencia ascendente
del eje central muestra el incremento de la responsabilidad y solidaridad a partir de
un estado inicial de egocentrismo.

FIGURA 1: Modelo de contenido de educacion civica
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Podemos preguntarnos dénde esta la ética en este modelo. En realidad se halla
insertada en todas las dimensiones, porque la médula del modelo es un niicleo de
ética que se difunde por el conjunto del modelo. De hecho, la moralizacién abstrac-
ta parece tener pocos efectos, mientras que la explicacién de situaciones de la vida
real y fendmenos evidentes puede conducir a los objetivos deseados. Desde un
punto de vista psicogenético, parece muy dificil tratar explicitamente la ética en un
periodo de confusién emocional. Se han de plantear claramente principios morales
de manera mds bien tajante, pero un anlisis y un aprendizaje mas exhaustivos
parecen corresponder a una etapa ulterior en la que resulta posible la reflexion
racional.

El modelo anterior define las orientaciones que ha de seguir el profesor y el
resultado final deseable del alumno. El orden didéctico de los elementos es variable,
por supuesto. Segtin la edad del alumno y su capacidad — que experimenta profun-
dos cambios entre los 11 y 15 afios de edad — los elementos mds simples de todas
las disciplinas implicadas se presentan en el primer grado de la ensefianza secunda-
ria y en los grados siguientes se va entrando en detalles. En la organizacién del con-
tenido se ha seguido el viejo precepto didactico formulado por Comenio, que con-
siste en partir de los elementos basicos y conocidos para llegar a los mas
complicados, abstractos y desconocidos. Por consiguiente, el proceso de aprendiza-
je comienza con los conceptos de hogar y familia, que desde distintos puntos de
vista se considera que representan el eje entero del modelo. Por ejemplo, se puede
hablar de economia elemental mencionando aspectos juridicos relacionados con la
vida familiar, pero tratando al mismo tiempo la situacién del entorno del hogar y la
funcién del nifio en la sociedad. Al principio del proceso la mayor parte del material
conceptual proviene del plano horizontal del modelo, y luego del plano vertical.

El tratamiento en secuencias didicticas de los materiales conceptuales del
modelo puede verse en la Figura 2. La estrategia es sencilla: durante los dos prime-
ros afios se amplia el horizonte familiar del nifio, y a partir de los 13 afios se da prio-
ridad a la individualidad en virtud del cambio de interés relacionado con la puber-
tad. A partir del descubrimiento del “yo”, la educacién se encauza hacia el concepto
de sociedad y la funcién que desempefia el individuo en ella. Al finalizar el progra-
ma, sin embargo, los distintos elementos sin excepcion se retinen en un todo inte-
grado. En la Figura 2, esta actividad est representada por las lineas de puntos.

Una vez elaborado y listo el programa teérico para su aplicacion practica,
varios elementos complementarios parecieron necesarios para establecer una edu-
cacién democratica coherente. En primer lugar, era evidente que el programa para
la ensefianza secundaria exigia realizar ya alguna preparacién en las escuelas prima-
rias. De hecho, luego se vio que se necesitaba elaborar de nuevo la totalidad del
curriculo de la ensefianza primaria. En segundo lugar, a causa de la estructura frag-
mentada de la ensefianza secundaria, resulté necesario prever una disciplina inte-
gradora — la educacién civica — como asignatura escolar que enlazase los elemen-
tos de esta materia dispersos en las demds materias del programa y curriculo de la
ensefianza secundaria. En tercer lugar, también fue necesario prolongar la educa-
cién civica al ciclo superior de la ensefianza secundaria, asi como a la universidad y
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FIGURA 2: Estrategia de curriculo para establecimientos de ensefianza secundaria
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la formacién permanente. Las dos primeras demandas han sido antendidas’, pero
por ahora no ha resultado posible hacer lo mismo con la relativa al ciclo superior de
la ensefianza secundaria, a causa de la diversidad de sus centros docentes.

Para la educacién civica en la escuela primaria, la idea basica es no hacer de
ella una disciplina especifica aparte, sino ir preparando las condiciones para el pro-
grama de la ensefianza secundaria. Creemos que los conocimientos y la compren-
si6n no se basan en conceptos abstractos, sino mas bien en experiencias vividas, por
eso la ensefianza en la escuela primaria tiene que hacer hincapié en nociones que
todos conocen. Si no se sabe lo que son el hambre, el pan, el sufrimiento, las lagri-
mas, la sonrisa y la ayuda, es casi imposible aprender mas tarde qué significan la
solidaridad, la ayuda humanitaria internacional y otras nociones de esta indole
relativamente mas abstractas. De hecho, el programa de ensefianza primaria esta
destinado a construir marcos elementales de referencia basados en simbolos y
arquetipos transculturales, para permitir que en los grados superiores de educacién
los profesores puedan efectuar una comunicacion valida sobre valores humanos,
actitudes e interacciones.

Para la educacién universitaria o de nivel superior, la idea principal en materia
de educacién civica es que no puede mantenerse como una asignatura escolar inte-
grada, sino que es preciso que adopte la forma de una propedéutica de ciencias
sociales.
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Cabe sefialar algunos problemas con los que se ha tropezado en el curso de la
aplicacién del nuevo programa. El principal, con mucho, ha sido que sélo un redu-
cido nimero de profesores es capaz de impartir un programa de este tipo. Esta
carencia no sélo estriba en el hecho evidente de que el personal docente actual no ha
sido formado para este tipo de ensefianza, sino también en que no ha conseguido
adoptar un enfoque moderno del “didlogo” con los alumnos. El problema de los
profesores es mucho més profundo, porque sus personalidades han sido moldeadas
para vivir en un determinado universo que ha desaparecido repentinamente y ahora
tienen que tratar de encontrar nuevos métodos de vida, exactamente como todos
los demds miembros de nuestra sociedad. Para decirlo de otro modo, toda la socie-
dad — nifios, adultos, viejos, estudiantes, profesores, y jubilados — necesita apren-
der nuevos métodos de vida. Este esfuerzo sociocultural va a requerir tanto tiempo
que el periodo de transicién va a convertirse efectivamente para muchas personas
en una parte importante de la historia de su vida. Todo esto significa que durante la
transicion va a haber un periodo — ;una generacién? — en el que predominara un
determinado tipo de mentalidad, que sin duda distara mucho de lo que podriamos
considerar como norma o estilo ideal de vida. Es necesario prever esto.

Otro problema es el referente a los padres. Después de las anteriores experien-
cias con la educacién civica, que en los regimenes totalitarios siempre sirvi6 de efi-
caz instrumento de adoctrinamiento, existe un permanente sentimiento de rechazo
subconsciente por este tipo de disciplina en el sistema escolar. En tal contexto, todo
error en la aplicacion de la politica educativa puede traer consigo serios contratiem-
pos para todo progreso en este Ambito.

Otro problema podria ser que potentes grupos de presién o algunos movi-
mientos ataquen el caracter equilibrado del programa basico, porque no presta sufi-
ciente atencidn a tales o cuales minorias o intereses. Un contexto social agitado es
un terreno dificil para aplicar un programa racional y ponderado.

No obstante, las posibilidades son vastas. Como estamos empezando desde el
principio en cierto sentido, tenemos la oportunidad de centrarnos en los aspectos
importantes, las cuestiones bésicas y los conceptos elementales. Podemos evitar
algunos falsos problemas con los que Europa Occidental esta perdiendo tiempo y
energia. También podemos evitar algunos de los problemas que conllevan las socie-
dades materialmente présperas. Por lo menos podemos obtener un éxito parcial en
la lucha contra un planteamiento de la vida basado en el consumismo, asi como
contra el vandalismo y la drogadiccién, ya que tenemos la posibilidad de cimentar
la educacién en valores positivos y creativos desde la mds tierna infancia. Luchar
contra el mal comportamiento es en gran medida ineficaz, por el aspecto restrictivo
y negativo que entraiia este modo de actuar. En cambio, si se pone de manifiesto a
diario que la vida cotidiana tiene sentido, se pueden crear aspiraciones humanas
admirables, jubilosas y ampliamente satisfactorias.

Nuestro deseo es resucitar la vida democratica y nuestra intencién es propor-
cionar a las personas las cualidades humanas que les permitan forjarla.
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Notas
1. No es éste el lugar adecuado para describir cémo se han llevado a cabo todos estos

cambios y detallar las asombrosas diferencias de proyectos, actitudes y deseos de vida,
resultantes de las distintas experiencias de las personas que nacieron hace mucho tiem-
po y recuerdan la democracia anterior a la guerra, el periodo estalinista de los afios cin-
cuenta, los episodios de basqueda de identidad como los que tuvieron lugar en
Checoslovaquia en 1968, etc. La duracién de la presién ideoldgica y el hecho de que
ésta fuera impuesta a una edad temprana parecen ser decisivas en la creacion de dife-
rencias entre las generaciones.

El éxodo biblico del Egipto opresor y los cuarenta afos de peregrinacién hasta la pro-
metida tierra de libertad son un ejemplo arquetipico de transicién de una mentalidad
de esclavos a una mentalidad de pueblo plenamente libre y auténomo.

Ya se esta utilizando ampliamente el programa para las escuelas primarias descrito por
P. Pitha y Z. Helus, en Navrh Pojeti, Praga, Obecne Skoly, 1993. Se encuentra en fase
de aplicaci6én experimental el programa para las escuelas de ensefianza secundaria des-
crito por P. Pitha y Z. Helus en Navrh Pojeti, Praga, Obcanske Skoly, 1994, Los pri-
meros resultados parecen muy prometedores. No obstante, para su evaluacion efectiva
y ampliacién complementaria, es necesario esperar a que un minimo de dos cohortes
haya cursado el programa completo y se conozca la repercusion en la siguiente fase de
educacion.
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EDUCACION

PARA LA DEMOCRACIA

Y LA RECONCILIACION

EN NICARAGUA

Terencio Garcia

Nuestra historia esta plagada de guerras, guerras nacionales e internacionales que
no han permitido vivir a la sociedad nicaragiiense largos periodos de completa paz.
Es preciso sefialar este hecho cardinal de la historia nacional, pues de él se deriva
una serie de valores y comportamientos que constituyen el principal desafio al esta-
blecimiento de un régimen democratico, anclado no sélo en las instituciones politi-
cas, sino en las mentalidades de los ciudadanos.

El esfuerzo de educacién para la democracia apunta asi a la erradicacién de
antivalores personales, civicos y politicos que han orientado por largos periodos los
comportamientos piiblicos y privados, y si bien hoy en dia aparecen en claro retro-
ceso, estin todavia latentes en muchos sectores sociales: la corrupcién individual e
institucionalizada, la apatia politica, el maltrato a los seres humanos, la impuntuali-
dad, el fraude, el machismo, la irresponsabilidad familiar, la improvisacién y la
visién a corto plazo, el desprecio por la ley y la autoridad, la falta de sentido comu-
nitario, el incumplimiento de los compromisos, el familismo y el nepotismo, la into-
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lerancia y falta de vocacion por el servicio piblico, el paternalismo y la sumisién a
la autoridad, la inconstancia o falta de perseverancia.

Es importante tener presentes tales orientaciones, pues ellas inciden directa-
mente en nuestros comportamientos estableciendo rumbos, metas y fines. Fsa es la
razén por la que la sociedad en general y la educacién en particular se consagran al
desarrollo de nuevos valores que permitan a las generaciones venideras evitar los
rumbos de la historia guerrera que nos ha caracterizado hasta ahora.

En tal contexto y frente a tales orientaciones, la educacién para la democracia
intenta proponer a través de la practica escolar y extraescolar otros modelos de
orientacion, como son la tolerancia racial, la equidad, el respeto y el perdén que
estan en la base de toda reconciliacién con los adversarios de ayer.

La funciones de la educacién para la democracia

La preocupacién del sistema educativo nicaragiiense por la democracia es un hecho
muy reciente. Esta aparece a partir de 1992, cuando la administracién actual perci-
bi6 la necesidad de reactualizar la Formacién Civica y Social, que se habia dejado
de impartir desde 1974, como un medio de fortalecer el proceso democritico inicia-
do en 1990. Los esfuerzos en la materia son todavia fragmentarios y exentos de una
coordinacién que permita enfoques y soluciones de caracter integral a los proble-
mas educativos del pais. El redisefio del sistema en la perspectiva de una mayor
coherencia esta en curso, lo que no ha impedido el desarrollo de politicas importan-
tes en algunas de sus instancias constitutivas. Asi, el subsistema de la educacién
publica ha iniciado transformaciones curriculares en todas las asignaturas de pri-
maria y ha procedido en la educacion secundaria a un redisefio conceptual y meto-
dolégico de los curriculos de Formacién Civica, en los cuales se introdujeron los
conceptos y orientaciones de Educacién para la Democracia y la metodologia activa
y participativa.

Como hemos dicho mas arriba, la educacién de valores que sustentan los prin-
cipios de la dignidad humana, la libertad y la equidad constituye un eje transversal
comin a toda la educacion nacional. Es a través de los valores como la Formacién
Civica y Social impregna el conjunto de las materias que recibe el educando nicara-
gliense. En cuanto a los aspectos conceptuales, estin estructurados en torno a la
comprension de la democracia como organizacién juridico-politica de la sociedad,
como sociedad civil que toma forma en la participacién de las personas en el auto-
gobierno y en los procesos politicos y econémicos de la sociedad; pero también, la
democracia es comprendida como forma de vida y de convivencia, que gravita en el
conjunto de los 6rdenes y campos de la vida social. La educacién para la democra-
cia es pensada como una educacidn para la libertad y para la paz, donde los educan-
dos aprendan la virtud del didlogo y el respeto mutuo.

Ha parecido entonces necesario crear un espacio en el pensum educativo
donde se aborden las tematicas encaminadas a responder a dichas politicas educati-
vas. Es interesante notar que, como punto de partida de un redisefio curricular mar-
cado por la bisqueda de la reconciliacién nacional, representantes de todas las ten-

Perspectivas, vol. XX VI, n° 4, diciembre 1996



Educacién para la democracia y la reconciliacién en Nicaragua 819

dencias ideolégicas del pais prepararon lo que seria un documento marco que debia
definir la filosofia y alcance de la educacién para la democracia. La insercién oficial
de la asignatura de Formacién Civica y Social en el pensum de secundaria del pais
marca el comienzo de la ensefianza de los postulados de educacién para la democra-
cia en el curriculo de nuestro pafs.

Inicialmente, el programa no tuvo la acogida que se hubiese podido esperar. El
peso de la historia todavia reciente condujo a muchos maestros a pensar que el pre-
tendido mensaje democratico no era sino otra tentativa de algin partido politico
encubierto intentando adoctrinar al estudiantado nicaragiiense. Sin embargo, la
reaccion negativa tiene raices mas profundas que es necesario comprender. Es la
consecuencia de una cultura de desconfianza presente en todas las capas sociales,
politicas y econémicas de la sociedad. El nicaragiiense ve en general con escepticis-
mo las cosas nuevas. En el campo politico, el ciudadano, tantas veces engaiiado,
muestra una desconfianza ain mds acentuada. Frente a tal percepcién inicial, era
menester probar por la prictica los propésitos buscados.

Asi, el marco curricular fue elaborado por un grupo de personalidades de la
sociedad nicaragiiense de todos los sectores politico-ideolégicos del pais (izquierda,
centro y derecha). Luego, fue expuesto a los maestros de Formacién Civica de
secundaria de Nicaragua para sus comentarios, los cuales fueron incorporados en el
documento final. El nuevo curriculo es el resultado del trabajo tanto de personali-
dades politicas como de aquellos que debian utilizarlo para guiar sus practicas
pedagodgicas. Los maestros capacitadores del Centro de Educacién para la
Democracia elaboraron un primer esbozo del programa de Formacién Civica y
Social destinado a la educacién secundaria que sirvi6é de documento de consulta con
maestros de Formacion Civica en diferentes seminarios. Una vez que los puntos
de vista de los maestros fueron incorporados, el documento final — que estd en
uso actualmente — fue distribuido a sus destinatarios finales, es decir, los maestros
de la asignatura.

De igual modo, los documentos para los Gobiernos Estudiantiles de las escue-
las secundarias de Nicaragua han sido elaborados de manera preliminar para con-
sulta ampliada. El Programa de Gobiernos Estudiantiles es un nuevo programa
introducido por el Ministerio de Educacién a través del Centro de Educacién para
la Democracia, por medio del cual se pretende que los jovenes de secundaria experi-
menten diversos aspectos del proceso democratico desde una edad temprana, de
manera que estén preparados para su insercién en la vida nacional. El proyecto con-
siste en constituir un gobierno en cada centro secundario similar al gobierno de la
Republica. Una vez constituido el gobierno, los estudiantes deberian practicar los
principios de la vida democratica (representacion y participacién estudiantil, com-
peticidén por la autoridad, toma de decisiones, resolucién negociada de conflictos de

interés, etc.) a través de sus actividades dentro del centro escolar y con la comuni-
dad aledana.
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El cambio de la atmédsfera cultural en la escuela

La modalidad de la consulta ampliada ha suscitado paulatinamente un cambio
de actitudes en los maestros de Formacion Civica respecto del mensaje democratico
y de reconciliacién. Cada vez se precisa mas la demanda de programas por parte
de los maestros en foros, debates, actividades ad hoc, seminarios, talleres, confe-
rencias, etc. que les permitan encarar mas eficazmente la construccién de una
cultura democritica. Este cambio en las actitudes — que ha podido constatarse
a través de una encuesta sectorial' — se ha repercutido en otras categorias, en
particular de los administradores de los centros escolares y de los estudiantes en
general.

El cambio en los maestros se refiere particularmente a una mayor apertura al
didlogo con los estudiantes, a probar metodologias innovadoras, a presentar nue-
vos proyectos de estudio a la administracion del centro escolar, a discutir con sus
colegas sobre los nuevos enfoques curriculares y metodolégicos, etc. Esta apertura
es probablemente el resultado de la toma de conciencia de que el fortalecimiento de
la educacion es trabajo de todos. La interaccién entre maestros del mismo plantel —
que parece decisiva para potenciar esfuerzos — estd comenzando a observarse tam-
bién en la relacidén entre maestros de civica y directores de centros escolares. Los
maestros de civica comparten sus nuevos conocimientos con los directores. Y si
bien, en un principio, los directores reaccionaron con “desconfianza” hacia los
planteamientos de los maestros, esta actitud también estd cambiando. Por un lado,
los directores han observado los efectos de la metodologia democritica en los estu-
diantes, que ha redundado en una mayor participacién. Por otro lado, el Centro de
Educacién para la Democracia ha trabajado directamente con los directores de tal
manera que estén informados y apoyen los cambios curriculares y metodolégicos
que implica una Educacién para la Democracia.

Es necesario subrayar, sin embargo, que el mayor cambio se percibe entre los
estudiantes de secundaria. En Nicaragua, los estudiantes han estado acostumbrados
a la metodologia tradicional, segtin la cual el estudiante es un receptor de los “dicta-
dos magistrales” del profesor. Su criticismo, creatividad y autogestién eran actitu-
des y aptitudes no reconocidas — o rechazadas — en el perfil del “buen estudiante”,
pues se consideraba a los estudiantes, y por consiguiente a los futuros ciudadanos,
como un sujetos pasivos. La educacién para la democracia aspira, y ha conseguido
en cierta medida, formar un estudiante con diferente perfil. Tres afos después de
iniciado el nuevo programa, se puede decir que las metas son alcanzables, aunque
se debe tener presente que gestar una cultura democritica es un proyecto de media-
no a largo plazo que implica el desarrollo de una nueva generacion de ciudadanos,
lo que no sélo depende de la escuela. Educar para la democracia implica un cambio
de valores y de percepcién del la sociedad, un compromiso con una préactica demo-
cratica como forma de vida politica, pero también como forma de vida personal
en las relaciones familiares y sociales. Es ésta una mutacién social que ademas de
la escuela implica las practicas institucionales, la comunicacién y la informacién,
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la vida econdémica y que, por supuesto, seria irrealista esperar en el corto plazo.

Sin embargo, tres afios después se pueden ver algunos indices significativos del
cambio que se estd operando en la juventud de secundaria que ha recibido educa-
cién para la democracia. Tal vez lo mds sefiero sea el discurso de los estudiantes que
recalar la importancia de la democracia, la tolerancia, el trabajo en pro de la comu-
nidad, etc. En términos generales, los estudiantes parecen haber comprendido el
mensaje de la democracia, aun cuando no es posible determinar todavia si se trata
de una interiorizacién duradera como nueva forma de vida. El Centro de Educacién
para la Democracia realiza una evaluacién permanente de estos cambios, de su esta-
bilidad y profundidad.

Los cambios producidos por el desarrollo de los programas de Formacién
Civica y Social son también observables en el nivel de los centros escolares.
Obviamente, si se ha percibido un cambio en cada uno de los actores del universo
escolar, cabe suponer que se percibiran cambios al nivel de los centros. Sin embar-
go, hay que comprender que los cambios de cada uno de los actores no se traducen
necesariamente en un cambio de la misma magnitud a nivel de la estructura institu-
cional. La principal razén de esto es que los cambios a nivel institucional (del centro
escolar) no sélo son el producto de los actores escolares {factores intrinsecos), sino
también de la comunidad, las autoridades, la situacién socioecondémica, etc. (facto-
res extrinsecos).

A pesar de la presencia de factores extrinsecos, especialmente la apertura de
las autoridades comunales, los cambios en la institucién escolar son todavia esen-
cialmente de caricter intrinseco; mds aun, es posible observar que la escuela no sélo
experimenta un cambio interno, sino que juega un papel importante en la dinamiza-
cion de la vida comunitaria. Los maestros de Formacién Civica aparecen frecuente-
mente como promotores de proyectos civicos entre el plantel y la comunidad. Esta
proyeccién hace que ellos sean percibidos como agentes de cambio dentro de su
conglomerado social.

El desarrollo de un clima social democrdtico:
un reto prospectivo

Seria muy dificil educar para la democracia en un sistema educativo donde no impe-
re la democracia a los mas altos niveles. Para poder educar para la democracia de
manera auténtica y genuina, el sistema educativo tiene que responder a una serie de
retos que pueden ser alcanzados en la medida en que los ejecutores se lo propongan.
Es menester que las principales autoridades a cargo de la educacién mantengan una
congruencia entre el discurso y los hechos practicos.

La conviccién democratica de las autoridades es demostrable y mensurable a
través de ciertas caracteristicas que son inherentes a una cultura democratica. Un
indicador muy importante es la accesibilidad a la autoridad por los diferentes acto-
res del subsistema educativo. Esta demuestra la conviccién de las autoridades de
implantar politicas que cuenten con la participacion de las personas que se ven afec-
tadas por las mismas. Otro aspecto es el trato que debe existir entre los actores del
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subsistema educativo, que debe estar permeado por el concepto de igualitarismo.
Sobre todo, los maestros deben ser tratados con el respeto que se merecen como for-
madores de la sociedad en general. Si bien el problema de los bajos salarios es
comun a los maestros en todos los paises, es importante al menos darles el trato que
se merecen.

Para una auténtica educacién para la democracia, es importante que se demo-
cratice el maestro de aula y las autoridades superiores, pero también debe asegurar-
se que los mandos administrativos intermedios de los subsistemas de educacién
estén guiados por orientaciones democraticas. Estos no deben actuar autoritaria-
mente frente a los maestros. Cualquier iniciativa de educacién democritica en el
sector formal debe tomar en cuenta lo que comtinmente se denomina la técnica de la
cascada, es decir, el o los programas que se inicien deben comenzar con los altos
mandos, quienes capacitan a los mandos medios, los que finalmente deben abordar
a la formacién de maestros de aula.

Esta cascada informacional y de autoridad presenta sin embargo el riesgo de
requerir largo tiempo hasta llegar a los niveles educacionales operacionales, es
decir, los maestros de aula y estudiantes. Por ello, parece conveniente en una socie-
dad que busca — y necesita — consolidar la democracia, proceder al mismo tiempo
al nivel de la base educativa. La eficacia de tal proceso requiere un particular esfuer-
zo de coordinacion, que debe todavia desarrollarse significativamente en nuestra
sociedad. Es esencial que el trabajo con maestros sea compartido con los demas
actores del universo educativo. Debe preverse entonces un trabajo intenso con dele-
gaciones regionales, con mandos intermedios del subsistema educativo, con directo-
res, etc., de tal manera que todos ellos entiendan y acepten lo que estan haciendo los
maestros con los estudiantes. De lo contrario, el trabajo con los maestros puede
verse truncado por falta de apoyo por parte de los mandos superiores del subsiste-
ma educativo.

Finalmente, el proyecto Educar para la Democracia debe verse desde la 6ptica
de un proyecto de futuro, un proyecto de perfeccién humana y de desarrollo inte-
gral de una nacién. Por tanto, la educacién para la democracia en Nicaragua debe
ser encarada como un proyecto politico que engloba todas las fuerzas sociales del
pais. La escuela no podri realizar por si sola una tal tarea, y su aporte especifico se
veria disminuido — o completamente contrarrestado — si no se logra una partici-
pacion mas decidida de todos los sectores vivos de la vida regional y nacional. Asi,
ademas del sistema educativo, es capital asociar efectivamente al proceso de cons-
truccién de la democracia la empresa privada, los sectores gremiales, los intelectua-
les, los politicos, los miembros del poder judicial, del parlamento y de la comunidad
internacional radicada en Nicaragua. En una época de comunicaciones rapidas y
generalizadas, es también fundamental que los medios de comunicacion e informa-
cién apoyen los programas de democratizacion cultural para que el mensaje se
difunda en todos los sectores.

Si bien es cierto que la solidez econémica de un pais puede medirse por una
balanza de pagos favorable y una deuda externa y un déficit piblico reducidos, sin
una participacion comprometida, creadora, operacional de todos los sectores socia-
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les en la construccién de la nacién, que una buena y coherente educacién pueden
engendrar, parecera dificil obtener las calidades civicas de honestidad, solidaridad y
critica, asi como las competencias instrumentales necesarias para asegurar un desa-
rrollo humano durable. Un pacto nacional por la democracia constituye sin lugar a
dudas la condicién mas importante de la persistencia, consolidacién y eficacia de
todo el proceso. Gracias a la experiencia adquirida, el subsistema de educacién
puede desempefiar en ese campo una funcién propositiva esencial.

Nota

1.  Dichos resultados son cuantificables, como se puede observar en los comentarios de las
personas ligadas, de una manera u otra, al Instituto Nacional Auténomo “Roger
Rizo”.
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LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA EN LA PRACTICA

CIUDADANIAY

EDUCACION PRODUCTIVA EN

LA REPUBLICA CENTROAFRICANA

Abel Koulaninga

La educacién para la ciudadania suele formar parte de las disciplinas humanistas
de la ensefianza general. ;Habra por ello que contentarse con ofrecer una educa-
cién para la vida civica y politica de menor calidad en las instituciones de
ensefianza profesional? La respuesta a esta pregunta en la Repiblica
Centroafricana es negativa, y ello por dos razones complementarias: la primera,
de caracter ético, es la necesidad de brindar a todos los jovenes las mismas posibi-
lidades de integrarse eficazmente en la vida social del pais, gracias a una
formacién en los valores de la democracia y los derechos humanos; la segunda,
mas funcional, se basa en que los grupos que se orientan hacia la ensefianza pro-
fesional tienen con frecuencia (en particular en el caso de formaciones
productivas, esto es, agricultura y ganaderfa) una influencia decisiva en las condi-
ciones de vida de sus conciudadanos, por lo que resulta fundamental que su
actividad profesional no se guie tinicamente por intereses individuales, sino tam-
bién por valores que, llevados a la practica, pongan de relieve los conceptos de
cooperacion y servicio.

El estudio en que se basa el presente articulo fue realizado en dos escuelas
técnicas que participan en el programa de reforma de la ensefianza profesional,
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destinado a acercar mas los estudios a la vida real. Los centros seleccionados fue-
ron, por un lado, el Colegio Técnico de Desarrollo Rural de Grimari, cuyo
programa abarca los sectores de la ingenierfa rural y de las aguas y los bosques,
ofreciendo asi una formacién profesional diversificada de técnicos agricolas y de
especialistas en las materias mencionadas; y por otro, el Colegio Técnico de
Ganaderia, que forma especialistas en este campo.

Ciudadanos empresarios

El objetivo de la formacién impartida en estos dos centros es ensefiar a los futuros
productores a analizar situaciones y a identificar los problemas que plantea una
explotacién agropecuaria, asi como a formular las soluciones correspondientes,
prever y organizar su puesta en practica y evaluar los resultados obtenidos. El
programa de formacién profesional comprende tanto nociones fundamentales de
cultura general (matematicas, fisica, quimica, biologia, historia, geografia y eco-
nomia) como practicas de produccién y gestién. Pero, como veremos mds
adelante, en todas las ramas profesionales e instrumentales la escuela hace hinca-
pié en la formacién de los ciudadanos como productores libres, capaces de
administrar cualquier empresa al servicio de la comunidad una vez finalizados sus
estudios.

En el primer afio se da prioridad a la instruccién, a la observacion y al aco-
pio de informacién, que permitirdn analizar la influencia reciproca de los factores
presentes en las actividades de sintesis orientadas a las labores de granja, los talle-
res y los periodos de pricticas que se efectien durante las vacaciones estivales.

Estas actividades prosiguen durante todo el periodo de formacién, adoptan-
do gradualmente una forma elaborada a través del analisis de datos. Los
alumnos, gracias a la informacién que les permite avanzar en su aprendizaje,
adquieren no sélo la capacidad de tratar esa informacién y analizar los factores
de produccién, sino también, y ante todo, los métodos y medios para intervenir
en el entorno.

El estudio de la intervencién de los alumnos en el entorno se aborda desde
una doble perspectiva:

1. Desde un punto de vista técnico, convencional, los alumnos deben adoptar ini-
ciativas que les permitan identificar los factores econémicos y sociales que
favorecen el progreso. Los futuros productores deberan poseer la teoria y los
conocimientos técnicos necesarios para analizar situaciones variadas y encon-
trar soluciones adecuadas a los problemas que se les planteen.

2. En un plano més informal, los alumnos tienen igualmente la posibilidad de
organizar actividades educativas al margen del programa escolar (constituyén-
dose, por ejemplo, en pequefios grupos, organizando campafias de
sensibilizacién al SIDA y proponiendo medidas preventivas). Asimismo, los
alumnos realizan actividades de desarrollo en la comunidad, como por ejem-
plo el acondicionamiento de manantiales (pozos y fuentes) para garantizar el
abastecimiento de agua potable a la poblacién. La proteccién del medio
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ambiente constituye uno de los elementos de esta accion educativa, a través de
los cuales los alumnos incitan a las poblaciones autdctonas a frenar la deserti-
ficaci6n, evitando los fuegos forestales y la explotacién anarquica de la flora y
la fauna. La escuela, en su calidad de centro de produccidn, asiste a los nifios
desamparados, en particular a los huérfanos, mediante donaciones de produc-
tos agricolas, piscicolas y ganaderos. Con ello, sale de su marco para realizar
actividades comunitarias en beneficio de la poblacién e incita sistematicamente
a los alumnos a asumir compromisos civicos, gracias a los cuales desarrollan
los principios bésicos de la ciudadania (autonomia, solidaridad y eficacia).
Aparte del programa de formacién profesional que, como hemos visto, inculca los
principios democréticos fundamentales mediante la accién civica en la comuni-
dad, los alumnos reciben también una formacién clasica vinculada a la nocién de
ciudadania. Asi, la educacién ética impartida en las dos instituciones estudiadas
contribuye eficazmente a que los alumnos adquieran las cualidades que caracteri-
zan a una persona responsable y dotada de valores morales que le permitan vivir
en armonia con el medio (integridad intelectual, honradez, buenas relaciones
humanas, reconocimiento del préjimo como entidad portadora de valores huma-
nos — en suma, respeto de la dignidad humana). A su vez, otros temas de
estudio, como la educacién civica , la filosofia, la economia, la historia y la geo-
grafia permiten a los alumnos conocer sus derechos y deberes y mantenerse al
corriente del desarrollo econémico, con sus aspectos positivos y negativos, desde
el funcionamiento de las entidades microeconomicas locales hasta el de las estruc-
turas macroecondmicas y del mercado mundial, donde se ponen de manifiesto las
consecuencias de la dominacién de los mis débiles por los mas fuertes.

Asi pues, lejos de ser programas destinados exclusivamente al aprendizaje de
un oficio, los curriculos transmiten valores democraticos que constituyen impor-
tantes soportes para la formacién profesional de los técnicos, y cuyo objetivo es
formar a ciudadanos integros y fieles a los principios fundamentales de libertad y
responsabilidad del individuo. Los alumnos son educados en la libertad de expre-
si6n y de opinién, el espiritu de didlogo y tolerancia, el reparto del poder, la
cooperacién y la solidaridad, el respeto mutuo y el sentido de la justicia, el espiri-
tu critico y de innovacién, y la probidad en la administracién de los bienes
comunes. Todo el proceso de formacién retne las condiciones idoéneas para
potenciar la autonomfa de los alumnos y la adquisiciéon de valores que puedan
garantizar el desarrollo de la ciudadania. Las diversas disciplinas, organizadas en
torno a temas comunes, contribuyen a fomentar los valores democriticos, y mas
concretamente la solidaridad, la cooperacién, la paz y los derechos humanos, y la
responsabilidad civica, empezando por las relaciones cotidianas del alumno en el
seno de su familia, su comunidad, su lugar de trabajo, su regién y su patria, hasta
llegar a las relaciones con los demds paises.

Gracias a estos valores, los alumnos estin en condiciones de tomar decisio-
nes creativas en las labores que realizan, comunicando sus ideas y opiniones sobre
los diferentes aspectos que afectan a la gestién de cualquier actividad, ya sea ésta
individual o colectiva.
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Métodos de educacion para la ciudadania
en un contexto profesional

Como hemos visto, para la formacién en los valores y las conductas parece indis-
pensable un contenido educativo de ciudadania democrética. Ahora bien, en el
marco de la ensefianza profesional, impartida en principio a alumnos que conce-
den una importancia especial a situaciones concretas, la metodologia pedagégica
es fundamental, ya que permite transmitir e interiorizar contenidos y recrear
situaciones practicas como las que encontraran los estudiantes en su vida de ciu-
dadanos y empresarios.

El método de las prdcticas profesionales sustenta la formacion para la ciuda-
dania. La formacién profesional impartida a través de las unidades de produccion
permite a los futuros técnicos desarrollar y ampliar su capacidad profesional, cri-
tica y creativa mediante reuniones y debates ricos en ideas y propuestas. Se
analizan situaciones, se intenta resolver problemas concretos y se estudian dife-
rentes casos en pequefios grupos para comparar posteriormente los resultados.

Un aspecto de especial importancia en estas actividades es la evaluacion de
las repercusiones que tendran las decisiones en el medio ambiente y, sobre todo,
en la poblacién, en particular en lo que respecta a las ventajas y los inconvenien-
tes potenciales de las intervenciones previstas. Con tal fin, se realizan encuestas
sobre el terreno e informes y se intercambia informacion. Finalmente, cabe optar
por emprender una accién comtn y dar una nueva orientacién a la empresa de
produccién, o por llevar a cabo una accion solidaria en el seno de la comunidad.
El espiritu critico, ejercido en un clima de respeto mutuo, es la estrategia basica
de toda accién o idea sometida a debate y llevada a la practica.

Por ejemplo, la gestion de las unidades de produccién creadas tanto por el
Colegio Técnico de Desarrollo Rural como por el Colegio Técnico de Ganaderia
exige no sélo los conocimientos propios de cada especialidad (ganaderia, piscicul-
tura, agrosilvicultura), sino también una técnica de organizacién de los elementos
de produccién que permita llevar a cabo una gestion basada tanto en las nociones
y los conocimientos adquiridos en respuesta a los valores antes citados como en
un planteamiento, a la vez racional y especifico, con el que poder mejorar el ren-
dimiento, la productividad y las practicas de gestion adecuadas.

La principal preocupacién de los futuros empresarios deber ser la bisqueda
constante de la informacién adecuada antes de utilizarla. Es en este 4mbito donde
las técnicas de encuesta, las guias para la organizacién de talleres, las técnicas de
preparacion de reuniones y los métodos para calmar las tensiones y realizar una
gestion adecuada, deberan inculcarse a los alumnos en las fases iniciales del
aprendizaje, principalmente en los centros de formacién profesional que imparten
conocimientos de economia a los futuros productores. Estos conocimientos debe-
ran asimilarse junto con los instrumentos indispensables que son el espiritu y los
valores democraticos en cualquier empresa de gestién donde los alumnos deban
actuar como ciudadanos libres e informados.
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Otro enfoque se basa en la asociacion que pone a todas las fuerzas vivas de
la colectividad en contacto con los centros de formacion profesional, los organis-
mos gubernamentales y no gubernamentales, las asociaciones, las fundaciones y
las organizaciones que intervienen en el 4mbito local e influyen en el desarrollo de
la sociedad, donde las aportaciones crean una sinergia y constituyen un terreno
privilegiado para ejercer y practicar los valores que comporta la ciudadania.

Por tltimo, hay que reconocer que el ejercicio de la ciudadania exige otras
aportaciones pedagdgicas en lo que respecta a los valores y conocimientos. No
estd de mas recordar que los alumnos de formacién profesional constituyen indi-
vidualidades, cada uno con sus antecedentes biolégicos y afectivos, sus
motivaciones, sus aptitudes y sus aspiraciones. Con gran frecuencia, el reflejo
individual que lleva al egocentrismo no favorece la vida en comun, ya que los per-
files psicologicos difieren segiin los alumnos. Para desarrollar la vida en grupo y
permitir a la vez que la capacidad y las aptitudes de cada uno se manifiesten
mejor son necesarios otros planteamientos pedagdgicos.

En este sentido, los juegos de simulacion, independientemente de la forma
que adopten, son instrumentos de gran alcance pedagégico utilizados con fre-
cuencia en el ambito de la educacién para la ciudadania en las escuelas
profesionales reformadas. El punto de partida es la comprobacién de que diferen-
tes situaciones de clasificacién dan lugar, en la dindmica de grupos, a la adopcion
de papeles diferentes que reflejan las representaciones de los jugadores, por ejem-
plo los papeles correspondientes a la tarea de facilitar y coordinar el esfuerzo del
grupo para definir unos objetivos y los medios de alcanzarlos. En el juego de
representacion se reproducen (y magnifican o singularizan) diversas situaciones y
funciones de la vida concreta: a través de los personajes que se asumen, por ejem-
plo el que propone las ideas, el coordinador, el critico, el informador, el que
realiza las investigaciones, el secretario, etc. También estan los papeles destinados
a mantener la vida colectiva: los movidos por una inquietud socio-afectiva y el
apoyo moral del grupo, los que sirven para reducir los conflictos interprofesiona-
les, para favorecer la expresion y para garantizar la seguridad de todos. En los
juegos se pueden prever igualmente situaciones de riesgo especificas, como por
ejemplo, la lucha contra los planteamientos del grupo que van en detrimento de la
productividad y el ambiente colectivo. En suma, este método permite reforzar los
procesos de autogestion y de cogestién mediante el conocimiento y la “practica”
de los papeles necesarios, y también mediante la idea que los alumnos se hacen de
las diferentes responsabilidades exigidas por la empresa. Los juegos de simulacion
brindan a los participantes la oportunidad de conocer, analizar y proponer com-
promisos concretos que ayudan a “vivir” los valores y los derechos humanos.
Ofrecen a los alumnos la posibilidad de reflexionar en su pais desde el punto de
vista de la practica y los derechos humanos. El didlogo y el anilisis, instrumentos
de la “interaccion simulada”, impulsan a los alumnos a comprometerse eficaz-
mente con el progreso de la sociedad gracias al respeto de los derechos humanos y
la préctica de los valores.

En conclusioén, los centros de formacién profesional estin llamados a con-
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vertirse en el lugares de iniciacion a la vida democratica. Han de reservar un espa-
cio para el didlogo y contribuir al establecimiento de acierdos y compromisos
que favorezcan la consolidacién de los valores y la creacién de un clima de respe-
to, solidaridad y tolerancia en las empresas socioeconémicas, para las que los
alumnos estardn mejor preparados.
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LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA EN LA PRACTICA

PROYECTOS INTERACTIVOS

DE EDUCACION CIVICA

PARA JOVENES ESCOLARES

DE EUROPA SEPTENTRIONAL

Ruud Veldhuis'

Antecedentes

Las vivencias de situaciones en las que los jovenes han de evaluar los medios para
resolver problemas, decidir cudles son las mejores opciones e influir en los demas
para que adopten su plan de accién pueden tener un gran valor educativo en cual-
quier 4mbito de aprendizaje, asi como constituir un complemento del curriculo for-
mal especifico. El aprendizaje por la prictica parece ser un planteamiento didactico
y pedagégico especialmente eficaz en situaciones complejas como las que representa
la construccién de la ciudadania.

El Centro Holandés de Educacién Civica posee una larga experiencia en pro-
yectos que se suelen denominar interactivos e insisten no tanto en la transmisién del
saber como en el aprendizaje por la préctica. En las paginas siguientes, se exponen
los anilisis y la experiencia del Centro relativos a la utilizacién de métodos de ense-

Versién original: inglés

Ruud Veldbuis (Paises Bajos)

Graduado en ciencias politicas y especialista en relaciones internacionales, sociologia, histo-
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1994, fue profesor y vicedirector de la Stichting Burgerschapskunde (Fundacién para la
Ciudadania). Desde 1994, ha dirigido los proyectos europeos del Institut voor Publiek en
Politiek (Centro Holandés de Educacién Civica). Actualmente, sus actividades se centran en
proyectos de educacién politica y civica destinados a prestar ayuda a los paises en vias de
democratizacién. E-mail: international@publiek-politiek.nl
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flanza y aprendizaje basados en debates interescolares abiertos entre estudiantes de

ensefianza secundaria, como instrumento de formacién de sus orientaciones y apti-

tudes democraticas®.
Las razones de este tipo de proyectos interactivos son miltiples:

En primer lugar, es importante que los estudiantes conozcan por experiencia la
indole del proceso de adopcién de decisiones politicas, que exige elegir entre
varias opciones y entrafia conflictos de intereses. En los proyectos interactivos,
los estudiantes participan en procesos donde se han de sopesar los pros y los
contras.

En segundo lugar, estos proyectos permiten que los estudiantes aprendan a formu-
lar demandas politicas y a pensar en funcion del interés publico.

En tercer lugar, el enfoque interactivo fomenta la motivacion de los estudiantes,
porque lo aprendido correspondera a su experiencia y les permitird compren-
der mejor tanto sus intereses como su propia situacion personal.

El proyecto basico “Orientarse en la politica
local”

ESTRUCTURA Y FUNCIONAMIENTO

Este proyecto fue llevado a cabo en los Paises Bajos y ha sido modificado reciente-
mente, con miras a adaptarlo a las necesidades educativas de profesores y estudian-
tes de Estonia, Alemania y Lituania.

La ejecucion del proyecto corrié a cargo del Departamento de la Juventud del
Centro Holandés de Educacion Civica. En los Paises Bajos, todos los afios partici-
paban en él unos cuatro mil estudiantes de diez a veinte afios procedentes de cin-
cuenta a sesenta municipios, agrupados en equipos de unas sesenta personas. Los
objetivos del proyecto consisten en capacitar a los estudiantes para que conozcan la
politica local, lleven a cabo una accién civica e intensifiquen su participacién politi-
ca. El principio es el aprendizaje por la practica efectuado por y para los j6venes.

El método empleado empieza con la atribucion a cada grupo de estudiantes de
un presupuesto de unos 1.300 délares de los Estados Unidos donados por el consejo
municipal. A ellos les corresponde decidir de qué manera se ha de gastar este presu-
puesto en el marco de un tema determinado, como politica para los jévenes, desarro-
llo sostenible, seguridad, minorias y ayuda al desarrollo. Como ejemplo de realiza-
ciones, cabe mencionar: un cartel antirracista, instalaciones para personas
discapacitadas, una comida anual al aire libre de jovenes y politicos, instalacién de
sensores en los pasillos de los centros docentes para encender y apagar luces, experi-
mentacién de combustible orgdnico en autobuses y construccién de una techumbre
en un patio de recreo. Los grupos se encuentran en el Ayuntamiento durante el dia de
accion, y alli celebran debates entre ellos y con los responsables politicos locales.
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PREPARACION DEL PROYECTO

El Centro Holandés de Educacidn Civica publica una revista para los estudiantes y
orientaciones para los profesores. En la escuela se imparten dos o tres lecciones de
50 minutos a los estudiantes participantes; el proyecto, que se centra en la educa-
cién civica, se inscribe en el area de los estudios sociales. Los contenidos de las lec-
ciones consisten en una introduccién a la politica local, una introduccién al tema de

la accién prevista y una preparacion prictica de los estudiantes para el dia de
accion.

AYUDA Y FACILIDADES

Durante el dia de accién, todos los grupos de estudiantes cuentan con la ayuda de
un voluntario procedente de una organizacién juvenil con motivaciones politicas.
Estos voluntarios reciben una formacién especial impartida por el Centro Holandés
de Educacién Civica y son un factor importante del éxito del proyecto, porque pue-
den estimular a los estudiantes para que se interesen por la politica local de manera
innovadora e imaginativa. Para la jornada que se pasa en el Ayuntamiento, es esen-
cial disponer de siete salas para el trabajo de los grupos y que todos ellos tengan
acceso a una linea telefénica y a un telefax, asi como a ordenadores o miquinas de
escribir para la “prensa”. También es primordial que sea el alcalde quien presida la
sesién vespertina y que asista la prensa regional o local. En los Paises Bajos, el costo
de un dia de accién asciende a unos 3.000 dolares.

FiGurA 1. El dia de accién

PROGRAMA DEL DIA DE ACCION EN EL AYUNTAMIENTO

El programa esquemdtico es el siguiente:

¢ Llegada al ayuntamiento;

e Trabajo en grupos para “romper el hielo”, reflexién sobre el tema y preparacién de las
preguntas a formular a los politicos;

» Sesién plenaria con las autoridades municipales;

¢ Trabajo en grupos para preparar la descripcién y presupuesto del proyecto, y prepara-
cién de las preguntas para la segunda sesién plenaria;

¢ Sesion plenaria con funcionarios y grupos de interés;

e Trabajo en grupos dedicado a la preparacién de la descripcién del proyecto final y
preparacion de la sesién vespertina;

¢ Sesién plenaria del “Consejo de jévenes” en el salon de sesiones del Ayuntamiento
bajo la presidencia del alcalde. Debate y seleccién de los proyectos presentados por los
grupos de estudiantes en la sesién plenaria. Los que estén presentes en las tribunas
publicas del salén de sesiones pueden votar también por los mejores proyectos.
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EVALUACION

Tras varios afios de haber experimentado estos dias de accién en los ayuntamientos,
el Centro Holandés de Educacién Civica ha considerado necesario efectuar una
evaluacion detallada. Con la ayuda de la Universidad de Leyden, se realizd una
encuesta en la que una de las preguntas era si este tipo de actividad habia influido en
los conocimientos y las actitudes con respecto a la adopcién de decisiones politicas.
Se elaboré un cuestionario y se experimenté con un grupo representativo de nifios
en edad escolar. Para comprobar si se habian registrado cambios en los conocimien-
tos y actitudes, se previé la realizacién de una encuesta de seguimiento algunos
meses después de la celebracién del dia de accion. Desde finales de 1996 se dispone
de los resultados de este estudio, cuya publicacién posterior se anunciara en el
Boletin de educacién politica para una democracia europea, editado por el Centro
Holandés de Educacién Civica.

Consolidar la democracia al nivel local:
extensiéon de un proyecto piloto a Alemania,
Estonia y Lituania

Gracias a una subvencién del Programa Conjunto Phare/Tacis para la Democracia,
se ha llevado a cabo en Alemania, Estonia y Lituania, un proyecto piloto denomina-
do “Orientarse en la politica local” a fin de fomentar la participacién politica de los
jovenes. El proyecto fue sometido a una adaptacién y a una prueba y finalizé en
julio de 1996.

Su objetivo era desarrollar las aptitudes de los jovenes de 14 a 16 afios de edad
para facilitar su participacion activa en la adopcién democrética de decisiones y
contribuir a la preservacién y mejora del medio ambiente. Se habia previsto que su
producto final fuese un esquema docente para uso de los centros de ensefianza
secundaria, cuyo objetivo es servir de base para la difusién ulterior del proyecto a
otros paises balticos y de Europa Central y Oriental.

Se seleccionaron para el proyecto escuelas piloto con profesores que utilizaban
métodos democriticos de ensefianza y participaron en él 320 estudiantes y 17 pro-
fesores de Alemania, Estonia, Lituania y los Paises Bajos. La estructura administra-
tiva la proporciond el Centro Holandés de Educacion Civica y el personal del
Centro de Derechos Humanos de Viina.

PLANIFICACION FUNCIONAL DEL PROYECTO

La preparaciéon de los cursos introductorios fue llevada a cabo por el Centro
Holandés de Educacién Civica, que también se encargé de la formacién de volunta-
rios en Alemania, Estonia y Lituania. Los cursos fueron impartidos por profesores
locales y se organizaron ocho dias de accién en municipios de los tres paises. Tras
este proyecto piloto, esta previsto organizar cursos y dias de accion en otras escuelas.
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ENTORNO PEDAGOGICO DEL PROYECTO
El papel de los profesores

La funcién especifica de los profesores consiste en preparar a los estudiantes para el
dia de acci6n, lo cual significa que han de impartir los cursos preparatorios y explicar
a los estudiantes en qué consiste dicho dia. Pueden estar presentes durante su celebra-
cion, aunque sus funciones son limitadas. Toman nota de los ausentes y deben tratar
de pasar casi desapercibidos. Est4 expresamente previsto que no se inmiscuyan en el
trabajo de los grupos ni orienten a los estudiantes hacia una propuesta de proyecto
determinada. No obstante, pueden ayudar a los estudiantes dentro del grupo de

“prensa”, por ejemplo para disefiar la maqueta del boletin, tomar fotografias, etc.
Las pautas proporcionadas a los profesores que participan en el proyecto y se

encargan del seguimiento de las lecciones introductorias son las siguientes.

La Leccion 1 consiste en una introduccién a la politica local. Se recomienda afiadir
ejemplos sacados de la situacién local (por ejemplo, articulos de prensa, foto-
grafias e informacién sobre los partidos politicos locales). La informacién
sobre Alemania, Estonia y Lituania puede contribuir a dar al material una
dimension internacional.

La Leccién 2 tiene por objeto presentar a los estudiantes la nocién de desarrollo sos-
tenible. Es muy importante que éstos sean capaces de dar una definicién clara
de dicho desarrollo. También se recomienda que en este curso se incluyan
ejemplos sacados del entorno local. Ademis de la utilizacién del material del
curso, los profesores pueden invitar a un especialista en medio ambiente para
que proporcione informacién de primera mano sobre problemas y soluciones
en el Ambito local.

La Lecci6én 3 prepara a los estudiantes a participar en el dia de accién. Es muy
importante que los estudiantes tengan claro el programa de este dia. En este
curso se les debe comunicar en qué grupo van a participar durante esa jorna-
da. Si las escuelas o clases son numerosas, los estudiantes han de trabajar en
grupos mixtos.

El papel de los voluntarios

Durante el dia de accidn, se supone que los voluntarios orientan a los estudiantes, lo
cual significa que deben encargarse de que, al final de la tarde, esté lista una buena
propuesta de proyecto y de mantener a los estudiantes motivados durante toda esta
jornada. También es importante que se estructuren las tareas de tal manera que
todos los miembros de un grupo tengan algo que hacer. Esti expresamente previsto
que los voluntarios no organicen reuniones con los estudiantes antes del dia de
accion, porque éstas podrian restar efecto a esa jornada. No obstante, es importan-
te que en el transcurso de ésta los voluntarios coordinen las ideas que surjan en los
distintos grupos con respecto a las propuestas de proyectos, a fin de evitar que dos
grupos presenten una propuesta similar.
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FIGURA 2: Primera actividad sobre politica local

INTRODUCCION

En esta leccion te introduciremos en el mundo de la politica local. Ante todo, nos gustaria
saber si tienes madera de verdadero politico. Por eso te hemos preparado este test, que va
seguido de un texto sobre la “influencia”. Ademds, vamos a concertar una reunién con tu
alcalde. Por dltimo, te diremos algo que no es menos importante: vas a cruzar fronteras
para informarte de la politica local en Alemania, Estonia y Lituania.

¢Aburrido? Esperamos que no.

Muséstrate como eres de verdad
¢ Tienes aptitudes politicas? Averigualo contestando a las siguientes preguntas:

1. sTienes tu propia opinion de vez en cuando?

{a) Solamente cuando he reflexionado detenidamente.

(b) El mundo es un asco. ]Ja, ja!

(c) Solamente cuando no he pensado nunca en ella.

(d) Tengo una opinién con varias posibilidades de respuesta.
{e) Por supuesto, ;cudl quiere escuchar?

2. Me parece interesante la politica cuando tiene que ver:
(a) conmigo mismo.

(b) con las focas.

(c) con cuestiones que son buenas o malas claramente.

(d) con la tala de arboles.

3. Lapolitica es para:

(a) los que viven en torres de marfil.

(b) los que siempre estin en contra de algo.

(c) los que quieren mds poder.

(d) los que no saben lo que quieren, pero quieren lo que saben.
{e) todo el mundo, por eso me concierne también a mi.

4. Enpolitica, ;quién o qué es de izquierda (socialista) y de derecha (liberal)¢
(a) Los ingenuos y la gente importante que fuma habanos.

(b) Los progresistas y los conservadores, o todos los que giran en torno a ellos.
{(c) La verdad se sitia en el medio.

(d) Las sefiales de direccién que indican por donde tienes que ir.

5. 3C6mo hacer cambiar de opinién a una personas
(a) Utilizando la fuerza adecuada.

(b) Mostrandole la realidad (mi realidad).

(c) ¢Por qué tendria que hacerle cambiar de opinién?
(d) Mediante argumentos bien pensados.
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6. Alapoliticale falta

(a) sentido del humor.

(b} pensadores.

{c) contacto con el pueblo.

(d) un Ministro de Creatividad y Soluciones.
(e) alguien como yo.

7. $Qué es mds importante que la escuela?
(a) Minovia/mi novio.

(b) Todo.

(c) Elmedio ambiente.

(d) Mi carrera, por supuesto.

{e) La politica.

8. ;Cudndo cambias de opinion?

(a) Cuando alguien me convence.

(b) Cuando veo que mi abuela tiene la misma opinién que yo.
(¢) Cuando me da vergiienza que me pidan mi opinién.

(d) En cuanto trato de expresarla.

(e) Siempre que cambio de estilo de vida.

9. sCudndo entras en accién?

(a) Cuando me he comprometido con una causa.

(b) Soy miembro de Greenpeace, ¢vale?

(c) Nunca y siempre.

(d) Cuando consigo dinero del gobierno para mis gastos.

(e) Cuando eso sirve mis intereses y proporciona resultados satisfactorios

Punto de referencia sobre la actitud

La Figura 2 corresponde a uno de los pasajes de la primera actividad llevada a cabo
con los estudiantes durante la Leccién 1 sobre politica local. Se puede utilizar tam-
bién como punto de referencia para una evaluacién final de los efectos del dia de
accion.

EJEMPLOS DE PROPUESTAS DE PROYECTOS

¢Qué es el desarrollo sostenible? ;Co6mo pueden desarrollarse en el medio ambiente
local propuestas concretas de proyectos relacionados con dicho desarrollo? A conti-
nuacién presentamos una seleccion de propuestas presentadas en el pasado y desa-
rrolladas en proyectos anteriores, de las que no sélo los estudiantes participantes
pueden sacar provecho. En efecto, un elemento esencial es que las ventajas de los
proyectos pueden redundar en beneficio de toda la escuela y a lo mejor también de
Su entorno vecino.
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¢ Crear en la escuela un centro para jovenes a fin de fomentar actividades e infor-
macion en el 4mbito ecoldgico. El centro proporciona informacién sobre temas
ecoldgicos del medio ambiente local y elabora propuestas para proyectos con-
cretos.

¢ Construir una barrera de vegetacidn entre la carretera y la escuela para mejorar
la seguridad de los estudiantes y su salud, protegiéndolos del ruido y de los gases
de los tubos de escape de los vehiculos.

® Crear un premio para la tienda mas ecoldgica de la ciudad o del pueblo. Los cri-
terios para otorgarlo se basan en el consumo de energia, la separacion de los dis-
tintos tipos de desechos, el material para empaquetar un producto, etc.

* Colocar en la calle recipientes originales y atractivos para los desperdicios para
que la gente tire la basura en ellos con agrado.

EL ENTORNO INTERACTIVO DEL PROYECTO
Presidencia de las mesas de debates

Las rondas de debates con la mesa formada por concejales, funcionarios y grupos
de presion locales han de ser presididas por uno de los voluntarios. Su tarea consis-
te en mantener la animacién de la discusion cara al piblico. Las intervenciones de
los miembros de la mesa han de ser breves y directas, y el presidente puede interve-
nir cuando se expresen en un lenguaje complicado. Al comienzo de la reunién, los
miembros de la mesa se presentan brevemente, y luego los grupos, uno por uno,
pueden formular preguntas. Para evitar la posibilidad de que el ultimo grupo se
quede sin poder formular preguntas por haber sido ya planteadas por los demis, el
presidente puede empezar la ronda concediendo a cada uno de ellos un maximo de
dos preguntas. No se recomienda invitar a todos los miembros de la mesa a respon-
der a cada pregunta, porque esto tomaria demasiado tiempo. No hay que olvidarse
de dar las gracias a los miembros de la mesa al finalizar la reunién.

Procedimiento de votacion en la sesion final vespertina

El presidente resumira las propuestas de proyectos después de que hayan sido pre-
sentadas. A continuacién se pedird al publico de las tribunas que vote. El grupo que
haya presentado la propuesta adoptada por mayor niimero de votos obtendra dos
escafios en el “Consejo de jovenes”, y el grupo que le siga en cuanto a sufragios
obtendra uno. En la segunda votacién, sélo estaran autorizados a votar los miem-
bros del “Consejo de jévenes” y lo hardn a mano alzada. A los estudiantes se les
permitird votar por su propio grupo, sélo podran hacerlo una vez y no tendrin
derecho a abstenerse. Por regla general, no suele reunirse una mayoria de votos en
favor de una propuesta de proyecto particular, en cuyo caso se levantari la sesion
para proceder a negociaciones. Todas las propuestas siguen en liza y por eso ningu-
na debe quedar descartada. No obstante, es posible que un grupo decida retirar la
suya, si se le pide que lo haga o sillega a un compromiso con otro.
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Negociaciones

En la primera votacién, la mayoria de los grupos vota por su propio proyecto. Por
consiguiente, para obtener una mayoria de votos los grupos tienen que negociar
entre ellos. Para obtener un buen compromiso, es muy importante que los grupos
piensen en cooperar con los demds antes de que comience la reunion de la comisién.
Los estudiantes deben ser conscientes de que en politica no se trata tan sélo de con-
seguir el poder o “ganar”, sino que también tiene valor el contenido de un proyecto.

Aplicacion de la propuesta del proyecto ganador

Se supone que las autoridades destinan una cantidad de dinero para que se lleve a
cabo la propuesta del proyecto ganador. El objetivo es que los estudiantes partici-
pen también en la aplicacion de la propuesta de proyecto adoptada, a fin de respon-
sabilizarse de su realizacién efectiva. La participacion en el sistema democratico sig-
nifica que los ciudadanos en general, y en este caso particular los jévenes,
contribuyen a poner en prictica los principios de la democracia. Dos semanas des-
pués de la reunidn en la que se escogid el mejor proyecto, se invitard a los jovenes
que lo concibieron a venir al Ayuntamiento para debatir su realizacion. Se prepara-
ra un calendario para que puedan supervisar por si mismos si dicha realizacién ha
avanzado y hasta qué punto, y si pueden contribuir a ella se les brindara la oportu-
nidad de hacerlo. Es importante para todas las partes participantes que esta fase de
realizacién se ponga en conocimiento del piblico. De esta manera, se pondra de
realce una vez mas el proyecto y se demostrara a los ciudadanos que las ideas y pro-
puestas de la gente se llevan a cabo efectivamente. Asimismo, los estudiantes de las
demas escuelas participantes comprobaran que el proyecto surte efecto realmente.

Evaluacién de los proyectos piloto
en los tres paises

En una reunién final de participantes en el proyecto piloto, se hizo su evaluacién y
los resultados fueron prometedores. Todos los participantes de los paises bélticos se
mostraron entusiastas y tuvieron la impresién de que el proyecto les habia ensefiado
nuevos métodos educativos, tanto a ellos como a los estudiantes. Los estudiantes,
los directores de escuela y el personal docente reaccionaron positivamente ante el
proyecto. Por otra parte, se mostraron ansiosos por participar tanto el conjunto de
los politicos locales como los que ostentaban la autoridad municipal. Es también
considerable el entusiasmo para proseguir con este método de educacién sobre la
democracia local. Se espera que el coordinador de Vilna participe en mas dias de
accion.

Los materiales preliminares para profesores y estudiantes ya estan listos para
ser utilizados en distintos idiomas. Se ha formado a profesores y voluntarios. La
coordinacién en la regién del Baltico la estd llevando cabo el Centro de Derechos
Humanos de Lituania conforme a lo previsto. El programa se ha realizado en varias
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escuelas y hay més centros docentes de lo previsto que manifiestan un gran interés
por tomar parte en el proyecto. Politicos, profesores y estudiantes se han entusias-
mado con el modelo educativo. Por su parte, los consejos municipales estén dis-
puestos a participar, han otorgado subsidios para realizar los planes de los estu-
diantes y han ofrecido abrir las puertas de sus ayuntamientos. Los alcaldes sefialan
que este modelo puede constituir un medio importante para implicar a los jovenes
en la politica local.

Propuestas para la utilizacion en otros paises

En los Paises Bajos, el proyecto se ha llevado a cabo sin demasiadas modificaciones
durante un cierto nimero de afios, y en la actualidad se est4 utilizando en Alemania,
Estonia y Lituania. Dentro de la perspectiva de replicar el proyecto en otros paises,
un primer aspecto a tener en cuenta es evaluar si el contexto sociopolitico y el siste-
ma de educacién resultan adecuados para este tipo de experiencia.

El proyecto exige de los profesores aptitudes para trabajar con nifios en dife-
rentes contextos, formarles en las técnicas de debate, alentarles a trabajar indepen-
dientemente y ensefiarles cémo redactar y preparar el boletin de informacién sobre
el dia de accién. Esto supone que los directores de escuela pueden apartarse del pro-
cedimiento escolar “normal” y llevar a los nifios al ayuntamiento para utilizar dis-
tintos métodos de ensefianza.

La funcion desempefiada por los voluntarios es importante. En los paises
donde no existen organizaciones politicas de jévenes, se puede contratar a volunta-
rios procedentes de otras organizaciones no gubernamentales. Lo que importa es su
capacidad para acompafiar a los nifios sin darles demasiadas directrices. Es esencial
que los nifios aprendan por propia experiencia de qué manera funcionan los proce-
sos de adopcidn de decisiones.

Notas

1. El autor desea agradecer la colaboracién de sus colegas del Centro Holandés de
Estudios Civicos.

2. Elorigen de estos proyectos estd en la experiencia de la “Close-Up Foundation” de los
Estados Unidos de América. La labor de este organismo se inicié en Washington D.C.,
en 1970, con un programa de estudios subvencionado por el gobierno y destinado a
estudiantes y profesores de la ensefianza secundaria. Desde entonces, las actividades de
divulgacién de la educacién civica llevadas a cabo por esta fundacién se han ido
ampliando, para proporcionar posibilidades de aprendizaje civico a un circulo cada vez
mas extenso de ciudadanos de todas las edades y condiciones sociales.
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Apartado aéreo 47813, Bogota, tel.: (571) 226
94 80, fax: (571) 226 92 93; Infoenlace Ltda.,
Carrera 6, n.° 51-21, Apartado 34270,
Bogotd, D.C., tel.: (57-1) 285 27 98,

fax: (57-1) 310 75 85

COSTA RICA: Distribuciones Dei Ltda.,
Apartado postal, 447-2070 Sabanilla, San
José, tel.: (50-6) 25 37 13, fax (50-6) 253 15 41.

CHILE: Editorial Universitaria S.A.,
Departamento de Importaciones, Maria Luisa
Santander 0447, Casilla postal 10220,
Santiago, fax: (562) 209 94 55,204 90 58.

CUBA: Libreria Cultural UNESCO, Palacio
del Segundo Cabo, Plaza de Armas, La
Habana, tel.: (53 7) 33 34 38; fax: 33 31 44.

ECUADOR: Libreria FLASCO - Sede

Ecuador, av. Patria y Ulpiano Piez (esquina),
Quito, tel.: (593-2) 542 714/231 806,
fax: (593-2) 566 139.

EL SALVADOR: Clasicos Roxsil, 4a. Av.
Sur 2-3, Santa Tecla, tel.: (50-3) 281212,
281832, fax: (50-3) 2281212.

ESPANA: Mundi-Prensa Libros S.A.,
Castell6 37, 28001 Madrid,

tel.: (91) 431 33 99, fax: (341) 575 39 98,
Imail: Mundi-Prensa@Servicom. Es; Mundi-
Prensa Barcelona, Consell de cent 391,
08009 Barcelona, tel.: (93) 488 34 92,

fax: (343) 487 76 59; Ediciones Liber,
Apartado 17, Magdalena 8, Ondirroa
(Vizcaya), tel.: (34-4) 683 0694; Libreria de
la Generalitat de Catalunya, Palau Moja,
Rambla de los Estudios 118,

08002 Barcelona, tel.: (93) 412 10 14,

fax: (343) 412 18 54; Libreria de la
Generalitat de Catalunya, Gran Via de Jaume
I, 38, 17001 Girona; Libreria de la
Generalitat de Catalunya, Rambla d’Arago,
43, 25003 Lerida, tel.: (34-73) 28 19 30, fax:
(34-73) 26 10 55; Amigos de la UNESCO -
Pais Vasco, Alda. Urquijo, 62, 2.° izd., 48011
Bilbao, tel.: (344) 427 51 59/69,

fax: (344) 427 51 49.

ESTADOS UNIDOS DE AMERICA:
UNIPUB, 4611-F Assembly Drive, Lanham,
MD 20706-4391, tel. toll-free: 1-800-274-
4888, fax: (301) 459-0056; United Nations
Bookshop, New York, NY 10017, tel.: (212)
963 76 80, fax: (212) 963 49 70; UNESCO
Office, Two United Nations Plaza, DC2-
Room 920, New York, NY 10017, tel.: (212)
963 59 78, fax: (212) 963 80 14.

FILIPINAS: International Book Center
(Philippines), Suite 1703, Cityland 10,
Condominium Tower 1, Ayala Ave., corner
H.V. Dela Costa Ext., Makati, Metro Manila,
tel.: (632) 817 96 76, fax: (632) 817 17 41.

FRANCIA: Grandes librerias universitarias y
Librairie de 'UNESCO, 7, place de
Fontenoy, 75352 Paris 07 SP, tel.: 01 4568
2222, Pedidos por correspondencia:
Ediciones UNESCO, Divisién de Promocién
y Ventas, 7, place de Fontenoy, 75352 Paris
07 SP, fax: 0142733007, telex: 204461
Paris. Para las revistas: Servicio de
Subscripciones, UNESCO, 1, rue Miollis,
75732 Paris Cedex 15,

tel.: 01 45 68 45 64/65/66,
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fax: 01 42 73 30 07, telex: 204461 Paris.
Mapas cientificos: CCGM, 77, rue Claude
Bernard, 750085 Paris, tel.: (33) 0147 07 22
84, fax: (33) 0143 36 76 S5.

GUINEA-BISSAU: Instituto Nacional do
Livro e do Disco, Conselho Nacional da
Cultura, Avenida Domingos Ramos n.° 10-A,
B.P. 104, Bissau.

HONDURAS: Libreria Navarro, 2a avenida
n.° 201, Comayagiiela, Tegucigalpa; Libreria
Guaymuras, Avenida Cervantes, Tegucigalpa,
tel.: (504) 22 41 40, fax: (504) 38 45 78.

ITALIA: LICOSA (Libreria Commissionaria
Sansoni S.p.A.), via Duca di Calabria, 1/1,
50125 Firenze, tel.: (055) 64 5415,

fax: (055) 6412 57; via Bartolini 29, 20155
Milano; FAO Bookshop, via delle Terme di
Caracalla, 00100 Roma, tel.: 57974608,
fax: 57826 10; ILO Bookshop, Corso Unita
d’Italia 125, 10127 Torino, tel.: (011) 69
361, fax: (011) 638842.

MEXICO: Correo de la UNESCO S.A.,
Guanajuato n.° 72, Colonia Roma, C.P.
06700, Deleg. Cuauhtémoc, México D.F.,
tel.: (525) 5747579, fax: (525) 26409 19;
Libreria Secur, Av. Carlos Pellicer Cimara
s/n, Zona CICOM, 86090 Villahermosa,
Tabasco, tel.: (5293) 1239 66, fax: (5293) 12
7480/134765.

MOZAMBIQUE: Instituto National do Livro
e do Disco (INLD), Avenida 24 de Julho,
n.° 1927, r/c, y n.° 1921, 1.° andar, Maputo.

NICARAGUA: Casa del Libro, Libreria
Universitaria ~ UCA, Apartado 69,
Managua, tel./fax: (505-2) 78 53 75.

PERU: Oficina de la UNESCO, Avenida
Javier Prado Este 2465, Lima 41, tel.: (511)
476 98 71, fax: (511) 476 98 72.

PORTUGAL: Livraria Portugal, rua do
Carmo 70-74, 1200 Lisboa, tel.: (351) 347
49 82/5, fax: (351) 347 02 64 (direccion
postal: Apartado 2681, 1117 Lisboa Codex).

SUIZA: ADECO, Case postale 465, CH-1211
Geneéve 19, tel.: (22) 9432673, fax: (22) 943
36 05; Europa Verlag, Riamistrasse 5, CH-
8024 Ziirich, tel.: (1) 26116 29; United
Nations Bookshop (venta directa al publico
solamente), Palais des Nations, CH-1211
Genéve 10, tel.: (22) 74009 21, fax: (22) 917
0027. Revistas: Naville S.A.,

7, rue Lévrier, CH-1201 Genéve.

TRINIDAD Y TOBAGO: Trinidad and
Tobago National Commission for UNESCO,
Ministry of Education, 8 Elizabeth Street,

St Clair, Port of Spain,

tel./fax: (1809) 62209 39.

URUGUAY: Ediciones Trecho S.A., Avenida
Italia 2937, Montevideo, y Maldonado 1090,
Montevideo, tel.: (598-2) 98 38 08,

fax: (598-2) 90 59 83. Libros y mapas
cientificos solamente: Libreria Técnica
Uruguaya, Colonia n.° 1543, piso 7, oficina
702, Casilla de Correos 1518, Montevideo.

VENEZUELA: Oficina de la UNESCO en
Caracas, Av. Los Chorros Cruce ¢/
Acueducto, Edificio Asovincar, Altos de
Sebucdn, Caracas, tel.: (582) 28621 56, fax:
(582) 286 03 26; Libreria del Este, Av.
Francisco de Miranda 52, Edificio Galipan,
Apartado 60337, Caracas 1060-A; Editorial
Ateneo de Caracas, Apartado 662,

Caracas 10010; Fundacién Kuai-Mare del
Libro Venezolano, Calle Hipica con Avenida
La Guairita, Edificio Kuai-Mare,

Las Mercedes, Caracas, tel.: (582) 920546,
919401, fax: (582) 9265 34.

La lista completa de agentes de venta de las
publicaciones de la UNESCO se puede
solicitar a: Ediciones UNESCO, Divisién de
Promocién y Ventas, 7, place de Fontenoy,
75352 Paris 07 SP, Francia.

Bonos de la UNESCO

Los bonos de ia UNESCO se pueden utilizar
para adquirir todas las publicaciones de
caracter educativo, cientifico o cultural. Para
mayor informacidn sobre este sistema
dirigirse a: Programas de Bonos de la
UNESCO, 7, place de Fontenoy, 75352 Paris
07 SP, Francia.
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Por primera vez en CD-ROM:
una presentacion sistematica de datos
sobre los sistemas educativos nacionales facilitados
por los propios paises

DATOS SOBRE LA EDUCACION MUNDIAL,

1993—1994

La base de datos contiene 98 informes sobre el desarrollo
de la educacion presentados a la cuadragésima cuarta sesion
de la Conferencia Internacional de Educacion
(Ginebra, septiembre de 1994) y
otros 12 presentados a la cuadragésima tercera sesion (1992).
El texto completo de estos informes ya esta disponible
en CD-ROM y constituye un instrumento tGnico
para acceder a la informacién facilitada
por los Estados miembros. Este CD-ROM esta disponible
gratuitamente en la OIE; se pide, sin embargo,
que participen en los gastos de envio,
adjuntando un cheque de 10 délares
a la orden de UNESCO-BIE,
pagadero por un banco de la Estados Unidos

por cada pedido que se se haga

ENVIE SU SOLICITUD A:
H. BAO, OIE, C.P. 199, 1211 GINEBRA 20, SUIZA
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