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CONCILIAR LA LEGISLACION,

LAS DECISIONES POLITICAS

Y LA PRACTICA COTIDIANA

Ulf Fredriksson

La disposicién mds importante que adoptan los gobiernos de todo el mundo en rela-
cién a los nifios es la escolarizacion. Una vez reconocido esto, ¢como podemos hacer
mayor hincapié en el derecho a la educacién con el fin de lograr la educacién para
todos y como podemos cumplir con los derechos de los nifios en las instituciones
educativas?

La legislaciéon, las decisiones politicas
y las recomendaciones internacionales

Las convenciones internacionales forman parte de la legislacién nacional. Cuando
un pais ratifica una convencién, se compromete a incorporar su contenido en la
legislacién nacional. Las decisiones politicas adoptadas por los politicos de cada
pais para aceptar las declaraciones y recomendaciones internacionales son, efecti-
vamente, compromisos con determinados principios. El hecho de aceptar una reco-
mendacién internacional no tiene caracter legalmente vinculante, aunque, desde un
punto de vista moral, puede considerarse vinculante para su ratificacién.

Version original: inglés

Ulf Fredriksson (Suecia)

Profesor de ensefianza primaria y secundaria. Entre 1983 y 1993, trabaj6é como funcionario
de dedicacién plena en el sindicato sueco de ensefianza, y como su secretario internacional
desde 1988. Desde 1994, ha trabajado para Education International, la federacién interna-
cional de sindicatos de la ensefianza con sede en Bruselas. Actualmente, prepara su tesis de
doctorado sobre el tema de las habilidades de lectura de los hijos de familias de inmigrantes
en el Instituto de Educacién Internacional, Universidad de Estocolmo. Ha publicado varios
libros y articulos en sueco sobre la educacién internacional, la educacién intercultural, la his-
toria de los sindicatos de la ensefianza y la adquisicién de la lectura entre los hijos de fami-
lias inmigrantes. Correo electrénico: ulf.fredriksson@ei-ie.org
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Ulf Fredriksson

Las recomendaciones y convenciones internacionales importantes comprendi-

das en este debate son:

la Declaracién Universal de los Derechos Humanos;

El Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales;

El Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos;

la Declaracién de los Derechos del Nifio;

la Convencién sobre los Derechos del Nifo;

la Recomendacion relativa a la Educacion para el Entendimiento, la Cooperacion
y la Paz Internacional y la Educacion en relacion a los Derechos Humanos y
las Libertades Fundamentales;

la Declaraciéon Mundial de Educacion para Todos (Conferencia Mundial sobre
la Educacién para Todos, Jomtien, Tailandia, 1990);

la Recomendacioén sobre el Estatuto de los Profesores de la OIT/UNESCO;
la Convencién sobre la Edad Minima {(Convencién n® 138 de la OIT); y

los Derechos de los Indigenas y de los Pueblos Tribales (Convencién n® 169 de
la OIT).

En estas recomendaciones y convenciones internacionales, se ha estipulado clara-
mente que:

todos los nifios tienen derecho a la educacion;

los nifios deberian recibir una educacién de calidad;

los colegios deberian ser lugares seguros para los nifios;

la escuela debe ensefiar a los nifios ciertos derechos democriticos y ayudarles
a aprender a hacer uso de estos derechos en la sociedad;

los nifios no deberian ser obligados a trabajar; y

los nifos deberian gozar de estos derechos sin discriminacion.

¢Hasta qué punto respetan estos principios los gobiernos nacionales? ¢ Qué esta suce-
diendo en los sistemas educativos nacionales, en las escuelas y en las aulas? O, en
algunos casos, ¢qué no estd sucediendo?

La situacién actual

Muchos de los principios contenidos en las recomendaciones y convenciones inter-
nacionales no se cumplen en los sistemas educativos nacionales.

Grandes contingentes de jévenes no reciben ningin tipo de educacién o sélo
unos pocos afios de educacién primaria. Aproximadamente, el 13% de todos
los nifios no estan inscritos en la educacién primaria (Foro EFA, 1998).

Muchos nifios, a pesar de algunos afios de escolarizacion, no han adquirido
las habilidades basicas en lectura ni en matematicas. Por ejemplo, las pruebas
realizadas en Ghana, en 1996, demostraron que sélo el 5,5% de los alumnos
de sexto curso habia aprendido las destrezas basicas requeridas en el programa
de inglés, y que s6lo un 1,8% habia adquirido dichas destrezas en matemati-
cas (Quansah, 1997). Un informe de la Organizacién para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémico (OCDE) sostiene que en algunos de los paises mas
ricos del mundo mas del 20% de los adultos no saben leer ni escribir, excepto
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Legislacion, decisiones politicas y practica cotidiana 173

en el mas elemental de los niveles (Human Resources Development Canada)
(OCDE, 1997).

Las nifias reciben menos educacién que los nifios y, en algunos paises, la pro-
porcién de escolarizacion de nifios y nifias difiere sustancialmente. La propor-
cién de escolarizacién media en el mundo en la educacion primaria es del 84%
para las nifias y del 90% para los nifios (Foro EFA, 1998).

Los nifios pertenecientes a minorias étnicas, grupos némadas, poblaciones indi-
genas, grupos migratorios y otras minorias reciben menos educacién que los
nifios de otros grupos mayoritarios en la sociedad. En los paises industrializa-
dos, los hijos de familias emigrantes siguen menos la via de la especializacién
académica en la educacién secundaria y terciaria que los nifios de la poblacién
mayoritaria (Fredriksson, en prensa).

Muchas instalaciones escolares se encuentran en mal estado y carecen del equi-
pamiento basico. Un grupo de investigadores de la UNESCO y del UNICEF
estudio las escuelas primarias de algunos de los paises menos desarrollados.
Descubrieron que éstas rara vez gozan del equipamiento bisico, como piza-
rras, un mapamundi, armarios, mesas v sillas para el profesor o mesas y sillas
para los alumnos. En Etiopia, por ejemplo, el 72% de los alumnos de las escue-
las estudiadas asistia a clase en colegios que necesitaban equipamientos basi-
cos o que habia que reconstruir totalmente (Schleicher, Siniscalco y Postlethwaite,
1995).

Muchas escuelas no son lugares seguros para los nifios y se ha constatado una
creciente inquietud acerca de la violencia en los centros escolares. A pesar de
que no hay estadisticas disponibles, en la mayoria de los paises existe el senti-
miento de que la violencia en las escuelas estd aumentando (Comité Sectorial
Permanente para la Educacion Secundaria, 1998; Comité Sectorial Permanente
para la Educacién Preescolar y Primaria, 1998).

Numerosos nifios no aprenden los derechos democriticos basicos durante su
educacion ni tienen la oportunidad de practicar estos derechos. En los paises
donde los adultos tienen escasa o nula libertad de pensamiento, expresién o
asociacion, es evidente que dificilmente los nifios podrdn gozar de dichos
derechos.

Muchos nifios jamads tienen acceso a la educacion basica y, en su lugar, se ven
obligados a trabajar. No existen estadisticas precisas sobre el niimero de nifios
que trabajan en el mundo, pero los cédlculos avanzan una cifra que oscila entre
los 100 y los 250 millones.

iDoénde surgen los problemas?

¢Por qué los gobiernos no cumplen los compromisos que asumen cuando aceptan
las recomendaciones y las convenciones internacionales e, incluso, cuando las rati-
fican? Esto se puede atribuir rara vez a la falta de una legislacién nacional. La mayoria

de los paises reconocen formalmente el derecho de los nifios a la educacién. Ademas,

en casi todos, su legislacion establece la obligatoriedad de la educacion primaria.
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174 Ulf Fredriksson

La legislacion también pretende garantizar a menudo una cierta calidad de la edu-
cacion.

Cuando estudiamos las declaraciones y el contenido de las politicas formula-
das por los ministros de educacién, observamos que hay un compromiso con los
principios de educacién para todos, educacién de calidad y educacién democratica.
Una revision de las declaraciongs de politica educativa de un grupo de paises afri-
canos (Psacharopoulos, 1990) identificé diversas referencias al aumento de la cober-
tura de la educacién primaria, a la calidad de la educacién, al aumento de la cober-
tura de la educacién secundaria, etc. Si bien las politicas declaraban que, hacia 1980,
el 100% de todos los nifios estarian inscritos en la ensefianza primaria, el 23% en
la secundaria y el 2% en la superior, la realidad, en 1980, para ese grupo de paises,
era que solo el 76% estaban inscritos en la ensefianza primaria, el 16% en la secun-
daria y el 1% en la superior (pagina 18).

La ejecucién

El verdadero problema es la falta de ejecucion de la legislacion y de las politicas. Un
estudio de 153 reformas y proyectos educativos en Africa confirmé que sélo el 3%
habia sido plenamente ejecutado y que s6lo el 5% habia sido ejecutado en su mayor
parte (Craig, 1990).

Existen diversas explicaciones acerca de por qué no se llevan a cabo las refor-
mas y otros tipos de proyectos educativos, Para empezar, ¢se pretendia realmente
llevar a cabo una reforma? A veces las declaraciones tienen tintes electoralistas o no
pretenden sino obtener popularidad a corto plazo. En muchos casos, los objetivos
como “educacién para todos” son pura retorica. En otros, la falta de aplicacion en
la practica nace de la ignorancia politica, puesto que ciertos circulos politicos sen-
cillamente no entienden la necesidad de llevar a cabo los proyectos. Para muchos,
la parte dificil consiste, en primer lugar, en aprobar la decision correcta. Los plani-
ficadores de las politicas a menudo creen que éstas, una vez aprobadas, se ejecutan
solas.

La falta de aplicacién puede deberse a que los objetivos no estaban claros desde
un principio o a que, incluso, eran contradictorios. Puede que los objetivos hayan
sido demasiado vagos, o que careciean de realismo. Las politicas educativas no se
han ejecutado adecuadamente porque no se basaban en la informacién adecuada.
Se carecia de estadisticas, investigaciones y otras informaciones que podrian haber
apoyado las politicas. No existian estadisticas ni informacién financiera fiable. La
aplicacién de las politicas también falla debido a la existencia de una burocracia
que carece de la competencia y de la voluntad para llevarlas a cabo.

Otra de las causas de la falta de ejecucidn de las politicas educativas es que sus
responsables y planificadores no consultan con aquellos que deben llevarlas a cabo,
en la mayoria de los casos profesores y directores de los centros educativos. En cier-
tos casos, se margina a otros participantes con intereses directos, como padres y
alumnos.
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La falta de financiacion

La falta de financiacion es una de las principales causas de la escasa ejecucion de las
reformas. En ocasiones, no es mas que parte del enorme problema financiero que
aqueja a numerosos paises. Muchos paises poco desarrollados asignan el 20% o
mas de sus presupuestos nacionales a la educacién, pero no pueden escolarizar a
todos los ninos y jévenes. En casos extremos, los gobiernos destinan mas del 30%
del presupuesto nacional a la educacién y escolarizan a menos del 30% de todos los
nifios. El crecimiento demografico obliga a los gobiernos a aumentar permantemente
los recursos destinados a la educacion, s6lo para mantener la proporcién de nifios
escolarizados. El aumento de la escolarizacion exigiria destinar mayores partidas
presupuestarias a la educacién. Los presupuestos nacionales, ya bajo fuertes pre-
siones, no pueden hacerle frente. En muchos paises, las politicas de ajuste estructu-
ral han llevado al gasto publico a niveles donde cualquier modificacion de las asig-
naciones presupuestarias tiene graves repercusiones en otros servicios esenciales.

El pago de la deuda y de los préstamos a las instituciones financieras interna-
cionales constituye una parte considerable del presupuesto nacional de muchos de
los paises menos desarrollados, que, en algunos casos, puede ser del 20% o supe-
rior. En efecto, estas grandes sumas de dinero bloquean la inversion en otras 4reas.
En Africa subsahariana, si sélo el 20% de los 10 a 13 mil millones de délares que
cuesta pagar la deuda de mas de 200 mil millones de délares pudiese reinvertirse en
educacién, todos los nifios tendrian sillas en su aula (Sawyerr, 1997).

Las limitaciones financieras obligan a muchos gobiernos de paises poco desa-
rrollados a hacer una eleccién imposible entre profesores y textos. Proporcionar
buenos libros de texto sin profesores competentes no da resultados (Torres, 1996).
Los profesores tampoco pueden ensefiar adecuadamente sin soportes textuales. Los
recursos financieros disponibles no pueden contar a la vez con buenos profesores y
con textos escolares. Cualesquiera que sean las prioridades que establece un gobierno
en dicha situacion, el resultado es, inevitablemente, desfavorable.

No existen cdlculos mundiales de los costos por alumno necesarios para obte-
ner una educacién de calidad. Evidentemente, estos costos varian entre paises e,
incluso, dentro de un mismo pais. Sin embargo, es obvio que los recursos destina-
dos a la educacién de los nifios son inadecuados en muchos paises. En los paises
desarrollados, el gasto piiblico medio por alumno, en 1995, fue de 4.979 délares y,
en los paises menos desarrollados, este gasto fue de 33 dolares. Las regiones mas
desarrolladas, especialmente los paises industrializados (en total, 26 paises, segtin
las estadisticas de la UNESCO), destinaron 1,109 billones de ddélares a la educacién,
lo que equivale al 79% del gasto piiblico en educacién en todo el mundo. Los paises
menos desarrollados (un total de 48 de los paises cubiertos por las estadisticas de
la UNESCO) destinaron 5.300 millones de délares a la educacién publica, es decir,
el 0,4% del gasto publico en educacién en todo el mundo (UNESCO, 1998).
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La falta de voluntad politica

Algunos gobiernos hablan de la necesidad de ofrecer una educacién para todos y de
mejorar la calidad de la educacién, pero no estdn preparados para pagar el precio
que ello exige. Se suele hablar retéricamente de la politica educativa, pero no se des-
tinan los recursos necesarios para llevarla a cabo. Los recursos estan disponibles,
pero se destinan a otros fines.

Hemos observado que no existen calculos internacionales en relacion a cuanto
cuesta y cudnto deberia costar la educacién de un nifio, aunque si existen cdlcu-
los sobre qué parte de sus recursos totales debe destinar un pais a la educacién
para satisfacer sus necesidades educativas. La Comisién Internacional de Educacion
para el Siglo xx1 (conocida como la Comisién Delors) sugirié que todos los paises
deberian destinar al menos el 6% de su producto nacional bruto a la educacién
(UNESCO, 1996, pag. 165). En las estadisticas de la UNESCO sobre educacion
para 1998, el 74% de los paises comprendidos habian destinado menos del 6% a
la educacion.

Algunos paises, que aiin invierten ampliamente en gastos militares, destinan a
la educacion partidas considerablemente inferiores en el presupuesto nacional. Las
cifras del Banco Mundial demuestran que, de los 93 paises para los que habia cifras
disponibles en 1995, 16 gastaban mas en defensa que en educacién y salud juntas
(Banco Mundial, 1995). En opinién de la mayoria de los expertos, si sélo se desti-
naran a la educacién entre 3.000 y 6.000 millones de dolares de los 680.000 mil-
lones que se destinan actualmente a gastos militares, todos los nifios tendrian una
plaza en una escuela decente (Sawyerr, 1997).

La corrupcién también agota los recursos. Es imposible calcular cuanto dinero
se destina a apoyar privilegios injustos y termina en el bolsillo de politicos, admi-
nistradores u otros. Si sélo una parte de estos recursos pudiese salir a la luz y ser
utilizada para sus fines originales, se contribuiria de manera considerable a aumen-
tar los presupuestos educativos.

La teoria economica

En los tltimos afios, los mercados internacionales han desempefiado un papel cada
vez mds importante en las decisiones que adoptan los gobiernos. Numerosas ope-
raciones econémicas de los mercados internacionales se centran en los beneficios
rapidos y a corto plazo. Los gobiernos, especialmente en los paises pequefios y en
los que dependen de inversiones extranjeras, se ven obligados a seguir el juego de
estas fuerzas del mercado. Los gobiernos desean atraer a los inversores e intentan
modificar sus politicas en funcion de las demandas que, supuestamente, presentan
estos inversores. Se cree que los inversores desean pagar pocos impuestos y, por ello,
se favorecen politicas de reduccién de impuestos y de recortes del sector publico.
Estas politicas tienen un precio, y puede ser que este precio no se manifieste inme-
diatamente. Los recortes del sector publico que conducen a politicas perjudiciales
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para los nifios pueden mostrar toda la dimensién de sus consecuencias sélo diez o
veinte afios mds tarde.

Los economistas han comenzado a entender que el medio ambiente tiene un
precio y que su destruccion forma parte del cdlculo de los beneficios y pérdidas de
las transacciones econdémicas. Se ha comprendido, al menos en parte, que es mas
barato minimizar ahora el gasto medioambiental que intentar subsanar, afios mas
tarde, una destruccién irreparable. De la misma manera, es necesario comenzar a
entender la necesidad de inversiones a largo plazo que apoyen a los nifios y a su edu-
cacién (De Vylder, 1997).

Los profesores

No podemos hablar de una mayor consonancia entre legislacién, decisiones politi-
cas y practica cotidiana sin abordar el papel del profesor. Al final, todas las politi-
cas y reformas educativas se resumen en su aplicacion practica en los colegios y en
las aulas y en la relacion entre profesores y alumnos. Si los profesores no compar-
ten los objetivos de las reformas, no las entienden o, incluso, no se han informado
sobre ellas, es poco probable que esas reformas se lleven a cabo. Abundan los ejem-
plos de reformas e innovaciones en los sistemas educativos que, simplemente, no
han sido ejecutadas porque los reformadores no tuvieron en cuenta a los profesores
(Villegas-Reimers y Reimers, 1996).

Un cuestionario dirigido a las organizaciones miembros de Education
International, en algunos de los paises mds poblados del mundo, arrojé, como su
conclusién mas asombrosa, informes sobre el escaso alcance de las consultas o, en
ciertos casos, sobre la ausencia total de consultas entre gobiernos y sindicatos de la
ensefianza (Education International, 1996). La Organizacién Internacional del
Trabajo también observé, en 1996, que la participacién consultiva de los profesores
en el terreno habia sido desprestigiada o ignorada en el marco de las politicas de
ajuste estructural.

La participacién de los profesores en las decisiones sobre politica educativa no
es s6lo una cuestién de dar crédito a sus conocimientos, sino que constituye una
parte integral de la idea general de una escuela democritica. Los profesores sélo
pueden ayudar a los alumnos a aprender a funcionar en una sociedad democratica
si ellos mismos pueden trabajar en una estructura democritica. No se puede exigir
al profesorado que sea democratico si no tiene una oportunidad justa de participar
en los debates que preceden a las reformas educativas. La falta de este tipo de dere-
chos de los profesores vacia de contenido la idea de una escuela democritica.

La formaciéon docente
Hay demasiados profesores que no reciben una formacién adecuada. Un estudio de
las condiciones educativas en algunos de los paises menos desarrollados revelé que,

en muchos de ellos, entre el 20% y el 30% de los profesores no tenian la cualifica-
cién apropiada (Schleicher, Siniscalco y Postlethwaite, 1995). Education International
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ha recibido informes de varios paises sobre las dificultades que tienen para inscri-
bir a estudiantes en centros de formacién docente (Education International, 1995).
Informes de varios paises de América Latina ponen de relieve que la escasez de pro-
fesores esta obligando a las instituciones de formacién a aceptar a todo tipo de soli-
citantes, independientemente de sus antecedentes académicos (Villegas-Reimers y
Reimers, 1996).

3Qué hacer?

Basandonos en lo expuesto, podemos proponer diversas iniciativas.

¢  Se deben defender las recomendaciones y las convenciones internacionales.
Desempefian un papel clave en la creacién de normas estables que garanticen
la educacién y los derechos de los nifios. Deben revisarse y mejorarse conti-
nuamente. Las ONG internacionales pueden desempefiar un importante papel
en la defensa de estas recomendaciones y convenciones y de su perfecciona-
miento permanente.

¢ Se debe adecuar la legislacion nacional a las normas internacionales. Las legis-
laciones y politicas nacionales requieren una revisiéon permanente, con el fin
de asegurar que garantizan una educacion para todos y respetan los derechos
elementales de los nifios.

e A menudo, los problemas de las politicas educativas no residen en la legisla-
cién ni en las politicas oficiales, sino en su implantacién. Por lo tanto, para
mejorar esa implantacion, los gobiernos deben comprometerse con que la inno-
vacién y las reformas se traduzcan en iniciativas. Las politicas educativas deben
basarse en informacién adecuada y en teorias educativas vélidas. Los objeti-
vos deben ser claros y realistas. Antes de adoptar cualquier decision, es nece-
sario consultar a los diversos grupos interesados.

e Una de las principales causas de la falta de implantacién es la insuficiencia de
los recursos. Es indispensable aumentar las inversiones en educacion. Algunos
paises deben cambiar sus prioridades y reasignar los recursos de otros sectores
de la sociedad a la educacién. Otros dependen de las contribuciones de la comu-
nidad internacional.

e  Existe una urgente necesidad de elaborar y desarrollar conocimientos sobre
politica econémica y su impacto en los nifios. Es necesario continuar con el
estudio de los efectos especificos a largo plazo que tienen las diferentes medi-
das en los nifios, al igual que los efectos especificos a largo plazo de las inver-
siones en educacién.

e El concepto de “escuela democratica” debe desarrollarse, lo que significa que
deben desarrollarse los métodos para que los alumnos aprendan y practiquen
la democracia. La escuela democritica es una escuela que reconoce los dere-
chos de alumnos, profesores y padres para colaborar en los procesos de toma
de decisiones.

. Se debe reconocer la necesidad de consultar a los interesados (profesores, padres,
alumnos, etc.) sobre las politicas educativas. En todos los paises deberia exis-
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tir un mecanismo de consultas entre la escuela, las autoridades escolares, las
autoridades de gobierno y los demds participantes. Se deberia proporcionar
permanentemente la informacién necesaria. Tiempo suficiente, procedimien-
tos de transparencia y comunicacion efectiva con todas las partes interesadas
son factores clave para asegurar que dichas consultas logren sus objetivos.

*  Sedebe reformar la formacién docente y recalcar la necesidad de organizar la
formacién docente como un proceso permanente. También es necesario encon-
trar un nuevo concepto de formacién docente de alta calidad que proporcione
a los futuros profesores s6lidos fundamentos teéricos y practicos. Es necesa-
rio proporcionar una formacién continua y permanente que permita el desa-
rrollo profesional del profesorado y le proporcione los conocimientos y habi-
lidades necesarias para enfrentarse a nuevos desafios.
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Los articulos que integran el dossier de esta edicién de Perspectivas han sido selec-
cionados porque aportan informacién sobre algunos de los asuntos, tendencias y
temas importantes abordados en la reciente Conferencia Internacional sobre los
Derechos del Nifio en Educacién. La Conferencia se celebré en Copenhague,

Version original: inglés

Cynthia Price Coben (Estados Unidos de Ameérica)

Titular de un doctorado. Fundadora y directora ejecutiva del Instituto Internacional de
Investigacién sobre los Derechos del Nifio. En su calidad de representante de una organiza-
cién no gubernamental, la Sra. Price Cohen particip6 en la elaboracién del borrador de la
Convencién de las Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio, prosiguiendo de manera
metédica la ejecucién de numerosas actividades a nivel internacional en relacién con esta
cuestion. En tanto que docente, ensefia la legislacién relativa a los derechos del nifio en el
College of Law de la American University de Washington y en el College of Law de la
Universidad de Tulsa. Por otra parte, ha pronunciado numerosas conferencias y ha colabo-
rado en la elaboracién de publicaciones escolares.

Martha Farrell Erickson (Estados Unidos de América)

Titular de un doctorado. Psic6loga del desarrollo, especialista en la relacién padre/nifio, en
la prevencién de abusos y en los malos tratos a nifios, asi como en los enfoques basados en
la comunidad destinados a reforzar los vinculos familiares. Directora del Consorcio consa-
grado a los nifios, a los jovenes y a la familia en la la Universidad de Minnesota. La Sra.
Farrell se encarga de la ejecucion del programa STEPS (Steps Toward Effective, Enjoyable
Parenting), y realiza actividades de formacién y de consulta con profesionales en los Estados
Unidos y en el extranjero. Autora de varios articulos y de capitulos de libros. Ha participado
en numerosas emisiones de television. Martha Farrell trabaja ademds en colaboracién con el
vicepresidente de Estados Unidos, Al Gore, en la conferencia anual consagrada a la politica
familiar.
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Dinamarca, del 26 al 30 de abril de 1998. El principal objetivo de la Conferencia
consistia en promover el respeto y el apoyo a los derechos de los nifios y a su pleno
desarrollo a través de la educacién. Este articulo constituye la introducién al dos-
sier y brinda informacién al lector sobre la Conferencia y sobre los articulos poste-
riores a ella; por otra parte, resume y precisa las 16 lineas principales que trazo la
Conferencia y que se reflejan ampliamente en estos articulos.

La Conferencia facilité un intercambio estructurado entre especialistas inter-
nacionales y nacionales sobre la teoria, la investigacion, las politicas y las practicas
en relacién al derecho de los nifios a la educacion. La Convencién de las Naciones
Unidas sobre los Derechos del Nifio, especialmente los Articulos 28 y 29, relativos
a la educacién, y el Articulo 23 sobre los nifios con discapacidades, proporciono el
marco fundamental para el intercambio. El Ministerio de Educacién de Dinamarca
fue el principal organizador y patrocinador de la Conferencia. Para la presentacion
de la Conferencia, el Ministerio conté con la participacién de la Oficina Internacional
de Educacién, Education International, el Grupo de Organizaciones no
Gubernamentales para la Convencién sobre Derechos del Nifio, la International
School Psychology Association y la Oficina para el Estudio de los Derechos
Psicolégicos del Nifio (Facultad de Educacién de la Universidad de Indiana —
Universidad de Purdue, Indiandpolis), asi como con numerosas organizaciones nacio-
nales de Dinamarca. Asistieron a la Conferencia unos doscientos participantes, entre
ellos representantes de 49 paises de las principales regiones del mundo y represen-
tantes de los ministerios de educacién, educadores profesionales, psicdlogos educa-

Malfrid Grude Flekkoy (Noruega)

Titular de un doctorado. Psicéloga clinica de la infancia, especialista en psicologia infantil y
adolescente. Ocupé el puesto de mediadora de la infancia en Noruega entre 1989 y 1991,
funcién que no habia existido hasta entonces en ningin otro pais del mundo. Alta funcio-
naria del UNICEF de 1989 a 1991, y autora de la obra A voice for children : speaking out
as their Ombudsman [Una voz para la infancia: la mediadora habla con franqueza] (1991).
En tanto que colaboradora exterior del Instituto de las Familias en Sociedad de la Universidad
de Carolina del Sur, publicé The participation rights of the child : rights and responsibilities
in family and society [Los derechos del nifio a la participacién: derechos y responsabilidades
en la familia y en la sociedad] (1997). Actualmente es psicéloga jefe en el Instituto Nic Waals
de Oslo.

Stuart N. Hart (Estados Unidos de América)

Titular de un doctorado. Profesor de asesoramiento y de psicologia de la educacién, y direc-
tor de la Oficina de Estudios de los Derechos Psicolégicos del Nifio en la Escuela de Educacion
de la Universidad de Indiana — Universidad Purdue, Indianapolis. Presidente del Comité de
Derechos del Nifio de la Asociacién Internacional de Escuelas de Psicologia y de su repre-
sentacién ante el Grupo de Organizaciones no Gubernamentales en la Convencién de dere-
chos del nifio, en Ginebra. Antiguo presidente del Comité Nacional de Derechos del Niiio.
Director de investigaciones, conferenciante y autor de numerosos trabajos sobre los derechos
del nifio.
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cionales, defensores de los derechos del nifio, padres y nifios. La sede de la conven-
cién fue el Royal School of Educational Studies, de Dinamarca.

Sandra Prunella Mason, Presidenta del Comité de Naciones Unidas sobre los
Derechos del Nifio, ley6 el discurso inaugural de la Conferencia. Dicho comité rea-
liza un seguimiento del cumplimiento de las disposiciones de la Convencién sobre
Derechos del Nifio en todo el mundo. Su ponencia sobre los derechos de los nifios
en educacién comprendia una vision general de la Convencién y de la manera en
que trabaja el Comité sobre los Derechos del Nifio con los gobiernos nacionales
para promover la ejecucidn plena de la convencién. El programa de la Conferencia
se dividié en tres grandes temas:

* el progreso alcanzado hasta la actualidad en el logro de los derechos del nifio

en educacion;
¢ los derechos de los nifios con necesidades especiales;
e las orientaciones para promover los derechos de los nifios a través de la edu-
cacion.

Cada uno de estos temas fue introducido por una ponencia en sesién plenaria,
seguida de cuatro presentaciones y sesiones de grupos de trabajo simultineas,
cada una de las cuales abordé una dimension importante del tema general. Las
presentaciones plenarias sobre los temas (en el orden indicado mas arriba) estu-
vieron a cargo de Gerison Lansdown (Directora de la Oficina de los Derechos del
Nifio en el Reino Unido), Lena Saleh (Jefa de la Seccién de Educacion de Nifios
con Necesida des Especiales, UNESCO, Paris) y Brent Parfitt (Mediador adjunto
para los nifios en Columbia Britdnica). Doce especialistas de renombre interna-
cional, procedentes de diez paises, presentaron y moderaron las presentaciones y
los grupos de trabajo en los siguientes temas: temas culturales; modelos para infor-
mar sobre el progreso; posibilidades de convergencia entre la legislacién, las deci-
siones politicas y la practica; cooperacién entre los hogares y la escuela; las expe-
riencias de los nifios sobre sus derechos; la inclusion y la integracién en la educacion
de los alumnos con necesidades especiales; los derechos de los alumnos y los padres
a recibir apoyo para sus necesidades especiales; las consideraciones financieras en
la educacién de necesidades especiales; las orientaciones programaticas y practi-
cas para promover los derechos y el pleno desarrollo; la educacién para la demo-
cracia; los medios de que disponen los alumnos para expresar sus opiniones y ejer-
cer influencia; las expectativas y demandas de los profesores y los padres. Jovenes
de cuatro paises participaron en la Conferencia y presentaron sus opiniones en
una sesion plenaria final, en un folleto de ocho péaginas que realizaron para la con-
ferencia. Se destind una parte del tiempo a debates informales entre los partici-
pantes. Aparte de las ponencias tradicionales y de los debates de la conferencia,
se destinaron las dos terceras partes de uno de los dias a visitar las escuelas dane-
sas. Esto proporcion6 una oportunidad de observar los programas escolares y de
entrevistar a los alumnos, a los representantes de los profesores, los administra-
dores y la comunidad escolar.

Las ponentes de la conferencia, Sandra Mason, Gerison Lansdown y Lena
Saleh entregaron los respectivos textos de sus ponencias para integrarlos en
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este dossier. Varios otros conferenciantes han redactado sus articulos basindose
en sus intervenciones en la Conferencia. Ulf Fredriksson, en la seccién Posiciones/
Controversias de este ntimero, clarifica las condiciones en cuanto a las condiciones
legales, politicas y econémicas que han de tomarse en consideracién en la medida
en que su papel en la préctica cotidiana consiste en hacer avanzar los derechos edu-
cativos de los nifios. F. Clark Power presenta una orientacién a la educacién que
prepare a los nifios para una plena participacién en las sociedades democraticas.
Eugeen Verhellen propone el reto de construir escuelas y comunidades verdadera-
mente “amistosas” para los nifios mediante su plena integracion en la sociedad y
en la toma de decisiones, la proteccion legal, una politica educativa sistemdtica de
los derechos educativos del nifio y la formacion de padres y profesores. Hemos afa-
dido a este nimero de Perspectivas dos articulos cuyos autores no participaron en
la Conferencia. Muju Zhu describe las tendencias histéricas y actuales de los padres
chinos frente a la orientacién y a la implicacion de sus nifios en la educacién,
haciendo hincapié en la progresion de los derechos del nifio. Juvénal Bazilashe
Balegamire nos habla de la abnegacion de los padres para impartir una educacién
de sus hijos en la regién del Kivu meriodional, en la Repiblica Democritica del
Congo, pero también de los miltiples y poderosos factores que tienden a entorpe-
cer, en esta region, los esfuerzos destinados a reforzar los derechos del nifio tanto
“a” la educacién, como “en” la educacién. La seccién dossier concluye con un epi-
logo que describe las relaciones entre la educacién y el autorespeto, escrito por
Uazuvara E. Katjivena. La Conferencia fue un verdadero éxito. Logré sus princi-
pales objetivos, a saber, promover el respeto y el apoyo a los derechos de los nifios
y su pleno desarrollo a través de la educacién. Los participantes revisaron una can-
tidad importante de informacién acerca de los objetivos tratados. Esto condujo a
una amplia variedad de alianzas formales e informales entre los participantes para
llevar a cabo proyectos educativos en conjunto. En los comentarios y en el trabajo
de los participantes se observé un verdadero interés y una voluntad planificadora
para fomentar los derechos de los nifios en y a través de la educacion. Se espera
que los dirigentes nacionales que asistieron a la Conferencia apliquen las ideas,
modelos y estrategias relevantes para las condiciones y necesidades educativas de
sus respectivos paises.

Puesto que la Conferencia brindé una base adecuada para orientar el progreso
en materia de derechos de los nifios en educacién y dejo claro que es necesario deba-
tir y avanzar atn mucho mds, existen serios motivos para considerarla como la pri-
mera de una larga serie de conferencias. Ya se han dado los primeros pasos en la
planificacién de una segunda Conferencia Internacional sobre los Derechos del Nifio
en Educacién. Se ha propuesto al Brasil como sede de esa Conferencia y se han
iniciado las negociaciones para elegir lugar y fecha.

Las personas interesadas en recibir el informe de la Conferencia deberdn
dirigirse a: Joergen Hansen, Ministerio de Educaci6én de Dinamarca, H.C. Andersens
Boulevard, 45, 1553, Copenhague V (Dinamarca). Tel.: 45/33925038,
Fax 45/33955411. Correo electrénico: joergen.hansen@uvm.dk
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Temas esenciales de orientacién
en el campo de los derechos del nifo

Los autores de este articulo fueron los relatores de la Conferencia Internacional de

los Derechos del Nifio (Copenhague, 26-30 de abril de 1998). En el ejercicio de esta

funcién, tuvieron la responsabilidad colectiva de asistir a todas las sesiones y de

escuchar atentamente, interpretar e informar sobre la Conferencia. Asi, pudieron

identificar 16 temas que fueron objeto de atencién en repetidas ocasiones durante

las ponencias y debates de la Conferencia. Son los siguientes:

e todos los nifios tienen derechos;

*  laeducacién es un derecho de todos los nifios, y no un privilegio;

¢ lasociedad esta obligada, en general y en concreto, a cumplir con todos los
derechos del nifio en y a través de la educacién;

*  los objetivos de la educacion recogidos en el Articulo 29 de la Convencién
sobre los Derechos del Nifio pueden y deben ser operativos;

*  todos los objetivos, entornos y practicas deben apoyar la participacién del nifio
y su pleno desarrollo;

* el respeto por los derechos del nifio debe promover la calidad de vida presente
y futura del nifio;

*  laescuela debe respetar los derechos humanos de todas las personas, con objeto
de respetar efectivamente los derechos del nifio;

*  se debe dispensar la educacién y el aprendizaje en el entorno escolar y fuera
de él de manera rigurosa y coordinada;

*  se pueden superar los obstdculos identificados en el respeto de los derechos del
nifio a la educacién;

*  es necesario reconsiderar la ensefianza y el aprendizaje: se han creado méto-
dos mais eficaces;

*  laeducacion debe respetar las diferencias individuales, contextuales y culturales;

®  las necesidades especiales y la escolarizacion integradora encarnan principios
morales, realidades y especificidades que es necesario comprender;

*  los gobiernos deben aplicar el analisis de costo/beneficio a largo plazo en la
educacion para definir las prioridades en el uso de los recursos;

*  sedebe reforzar la formacion docente, la educacién de los padres y la aptitud
de los nifios para instruirse;

*  se debe garantizar transparencia en la aplicacién de las decisiones, en la utili-
zacion de los recursos asignados y en la elaboracion de los informes; y

*  los derechos requieren mds que un apoyo legal: se debe manifestar un impe-
rativo moral en todos los niveles de la sociedad (Dinamarca, 1998).

Estos temas podrian inspirar los principios fundamentales que orienten a las teorias,

la investigacion, las politicas y la practica del futuro para fomentar los derechos del

nifio. Presentaremos aqui cada tema con comentarios que clarifiquen su significado

y su importancia. En algunos casos, se indica entre paréntesis el nombre del ponente

de la Conferencia que ha puesto de relieve una determinada idea.
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Todos los ninos tienen derechos

Este tema incluye los siguientes puntos: los nifios son seres competentes e investi-
gadores curiosos a los que debemos acoger como socios de pleno derecho en la admi-
nistracién de la escuela y en la definicién de la educacion que en ella se imparte
(Trond Waage). El nifio debe ser considerarlo como sujeto, no como objeto, como
un “ser humano” con todos los derechos humanos, y no como un “futuro ser
humano” (Eugeen Verhellen). Cuando se presenta la ocasion, los nifios nos dan
asombrosos ejemplos, a través de sus comentarios licidos y de sus actos, de que son
personas portadoras de derechos (Brent Parfitt), no s6lo beneficiarios de derechos.
Deberiamos considerarlos, al menos, como socios de pleno derecho en esta empresa,
ya que, en muchos casos, son los nifios quienes nos ensefian. Tal vez sea ésta la lec-
cién mas importante que tenemos que aprender.

La educaciéon es un derecho

Las normas internacionales, comenzando por las que quedan recogidas en la
Declaracién Universal de los Derechos Humanos y siguiendo con los posteriores
tratados sobre derechos humanos, asi como la accién de los organismos interna-
cionales, establecen el derecho a la educacién como un principio universal. Casi
todos los paises del mundo han reconocido el derecho del nifio a la educacién, segiin
los Articulos 28 y 29 de la Convencién sobre los Derechos del Nifio. En la Cumbre
Mundial del Nifio de 1990, los jefes de Estado de unos ochenta paises firmaron una
declaracién en la que se afirma el derecho del nifio a la educacion.

La educacién ha llegado a ser reconocida como el recurso econémico decisivo
para superar las desigualdades sociales y econémicas entre los individuos y las
naciones (Lena Saleh). El derecho a la educacion ha obtenido un apoyo universal a
través de los instrumentos legales. Actualmente, es necesario que los paises lo pon-
gan practica a nivel internacional, nacional y local.

Una obligacion de la sociedad

La Convencién sobre los Derechos del Nifio, como ley internacional, obliga especi-
ficamente a los gobiernos a impartir una educacién primaria gratuita a sus jovenes,
a garantizar el acceso a la educacion secundaria y superior, a dispensar una infor-
macion profesional, a adoptar medidas que fomenten la asistencia a la escuela, a
asegurar que la disciplina escolar se administre “de manera compatible con la digni-
dad humana del nifio” y a desarrollar plenamente el potencial de todos los nifios.
Estas y otras normas especificas de la educacién quedan recogidas en los articulos
de la Convencién sobre educacién (28 y 29). Ademas, todos los demas derechos
incluidos en la Convencién deberan ser respetados en y a través de la educacion.
Asi, de conformidad con el Articulo 2, no se deberia someter a un nifio a una dis-
criminacién injusta durante su escolaridad y, simultdneamente, el nifio deberia apren-

Perspectivas, vol. XXIX, n° 2, junio 1999



Una conferencia internacional y un dossier 189

der a relacionarse con otros, iguales y diferentes a él, de manera no discriminatoria.
En el sistema educativo nacional y local, en cada establecimiento escolar y en la
practica del aula se deberian aplicar explicita e implicitamente las normas de la
Convencidn.

Los objetivos de la educaciéon (Articulo 29)

El Articulo 29 proporciona una perspectiva basica y amplia para el desarrollo de las
personas a través de la educacién. Es la declaracion mas clara de la Convencién que
define el “interés superior del nifio” y, en realidad, de la sociedad, en términos de los
resultados del desarrollo infantil. Entre los objetivos del Articulo 29 de la Convencién
sobre los Derechos del Nifio figura: el desarrollo de la personalidad del nifio; el respeto
por los derechos humanos; el respeto por los padres del nifio, por su cultura y la de
los otros; el respeto por el medio ambiente natural; y una preparacién para asumir
sus responsabilidades en una sociedad libre. Todos estos objetivos son susceptibles
de asumir formas operativas internacionalmente creibles y culturalmente significati-
vas. La interpretacion y los valores culturales también tienen su lugar. Algunas cul-
turas otorgan un alto valor a la accién colectiva, otras valoran la independencia inte-
lectual, pero todas conciben la educacién como un medio para asegurar una ciudadania
responsable. Los curriculos tienen que reflejar los objetivos de la comunidad. Es esen-
cial que se desarrollen y se expongan claramente las definiciones operativas del Articulo
29, incluidas las que tienen un fuerte sesgo cultural, para que se puedan debatir y se
pueda proceder a un seguimiento de sus efectos.

Defender la participacion
y el pleno desarrollo del nifio

Los nifios tienen derechos de participacion desde que nacen. Tienen que aprender
c6mo, dénde, cudndo y en relacién con quién se pueden expresar estos derechos.
Las investigaciones sobre las competencias sociales de los nifios muestran, en gene-
ral, que sus capacidades han sido subestimadas. Pueden tomar decisiones, expresar
opiniones y comprender informacién relevante a una edad muy temprana. Se requie-
ren perspectivas globales y a largo plazo que apoyen el aprendizaje de los principios
democriticos y practicas cuyas aplicaciones comiencen antes de que el nifio inicie
la ensefianza primaria. Los parvularios y guarderias han sido capaces de establecer
principios basicos y democraticos en la toma de decisiones para nifios con edades
comprendidas entre los 3 y los 4 afios. Grupos de nifios, estructurados o no, han
aprendido a asumir responsabilidades importantes para el grupo, lo que les da un
sentimiento de utilidad. Sin embargo, estas aptitudes suelen perderse hacia la edad
de los diez afios, porque no se potencian ni se las utiliza en los sistemas de la ensefianza
primaria y secundaria. Esto puede deberse al hecho de que los maestros de prees-
colar suelen hacer hincapié en el desarrollo del nifio, mientras que los profesores de
secundaria generalmente se centran mds en las asignaturas que deben ensefiar y en
la manera de ensefarlas. La formacién de docentes tendra que cambiar para pro-
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porcionar una continuidad en el desarrollo de las aptitudes de participacién y de
respeto de los procedimientos democraticos.

Privilegiar la calidad de la vida en la infancia
y en la edad adulta

El significado y la plenitud de la vida de los nifios no deberia ser sacrificada al esta-
dio ulterior de su desarrollo. Se debe establecer una nueva imagen del nifio en la que
se lo reconozca como sujeto, y no como objeto. Las investigaciones en los paises
desarrollados han demostrado que, cuando se trata la adolescencia como un periodo
de espera o de espera, de preparacion para la vida “real” que vendra mas tarde, la
experiencia se desarrolla en estrecha relacion con los problemas de la cultura juve-
nil. Los nifos necesitan la oportunidad de conocer la riqueza del juego, de la explo-
racién, la experimentacion, la fantasia y el trabajo que tenga sentido para ellos.
Segiin Buscaglia (1978):

La madurez no es un objetivo, sino mds bien un proceso [...] Cada etapa de la madurez es
completa en si misma y se puede actualizar con independencia de las otras etapas [...] La vida
esta siempre en accion y en evolucién.

Si queremos que en etapas posteriores se favorezca el desarrollo y la madurez, debe-
mos garantizar la plena realizacién de cada periodo de desarrollo. Todos los momen-
tos de la vida forman parte de la vida real. Los nifios tienen un derecho al presente.

La escuela debe respetar
los derechos humanos de todos

Los derechos de los nifios son importantes, pero su importancia no debe exagerarse
hasta el punto de sostener que son los unicos derechos que importan, que son mas
importantes que los derechos de los demds o que se imponen independientemente de
que se respeten o no los derechos de los demds (John Bennett). La “regla de oro” de
que deberiamos tratar a los demds como nos gustaria que nos tratasen sigue siendo
verdad. El principio: “se recoge el fruto que se ha sembrado” expresa el interés del
individuo bien entendido. Las escuelas y el entorno educativo formal e informal mas
amplio para los nifios deberian ser lugares donde se respetan los derechos de todas
las personas (nifios, profesores, ayudantes, personal, administradores y padres). Esto
producira un entorno de aprendizaje interpersonal compuesto de personas que se valo-
ran a si mismas y a los demds y fomentara el aprendizaje y el desarrollo para todos.

La educaciéon y el aprendizaje dentro
y fuera del entorno escolar

La escuela no es sinénimo de educacién. Los derechos educativos de los nifios van
mucho mas alld de los muros de la escuela. Un nifio puede ir a la escuela sin recibir
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necesariamente una educacién. Esta se efectiia en otros entornos, como la familia,
los compafieros, las organizaciones, la comunidad local y los medios de comunica-
cion locales y nacionales. Algunos valores y aptitudes s6lo se pueden adquirir den-
tro de las relaciones estrechas y duraderas de la familia, a la que los nifios pertene-
cen independientemente de su comportamiento. Por ejemplo, es aqui donde los nifios
aprenden a solucionar o vivir con los conflictos entre las personas que necesitan,
que quieren y que los quieren a ellos. Otras aptitudes s6lo pueden adquirirse a tra-
vés de la relacién con los compaiieros. La influencia de los éstos es mayor en los
nifios que viven en pequefias familias en que ambos padres trabajan. En los grupos
de compaiieros, donde no hay intervencion de los adultos, los nifios aprenden las
reglas basicas para adoptar reglas y decisiones democraticas, y los requisitos para
que ser incluidos o excluidos de un grupo donde la condicién de miembro no estd
garantizada. En el conjunto de la comunidad, la salud, la educacién y los servicios
sociales, y una amplia gama de organizaciones que trabajan con los nifios y los recur-
sos de la comunidad, deberian concebirse y ordenarse de manera que protejan los
derechos y satisfagan las necesidades educativas formales e informales del nifio en
desarrollo.

Superar los obstaculos al ejercicio
de los derechos

En algunos casos, el factor mds importante del fracaso en el respeto de los derechos
educativos del nifio es una financiacién insuficiente. A veces, este fracaso es el resul-
tado de politicas de gobiernos que sitian la educacion al final de la lista de priori-
dades en las asignaciones presupuestarias. En otras ocasiones, los fracasos pueden
ser mas sutiles. Por ejemplo, puede que haya escuelas y profesores, pero no mate-
riales suficientes; o bien que los nifios deban comprar sus propios libros; o puede
que los padres sean demasiado pobres, lo que impide a los nifios estudiar adecua-
damente. Otros factores que intervienen son: una orientacion sexista por parte del
docente; la necesidad para algunos nifios de ganarse la vida trabajando para sobre-
vivir y/o ayudar a su familia; discapacidades no diagnosticadas de los nifios; una
formacién docente inadecuada. En diversas partes del mundo se estan utilizando
con buenos resultados estrategias para ayudar a superar estas y otras trabas. Se debe
abordar el problema de la prioridad relativa de la educacién entre otros temas del
programa nacional para exigir que los gobiernos sean transparentes en la bisqueda
y en la aplicacién de estrategias que mejoraran la educacion.

Reconstruir el proceso de ensefianza
y aprendizaje

Es necesario reconsiderar todo el enfoque de la ensefianza y el aprendizaje a la luz
de los cambios sociales, econémicos y tecnologicos en el campo del desarrollo del
nifio. Es posible que haya que hacer mayor hincapié en los métodos para obtener
informacién relevante cuando se necesita, en lugar de adquirir conocimientos que
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pueden ser obsoletos cuando los nifios abandonen la escuela. La experiencia mues-
tra que la escolarizacion obligatoria tradicional puede terminar con éxito a los 14
o 15 afios, lo que permite a los estudiantes elegir ramas que combinen sus intereses
y sus aptitudes. El pensamiento creativo, la capacidad de adaptacion y ciertas acti-
tudes positivas (como la tolerancia) merecen apoyo como base de educacién para
todos los nifios. Hay numerosos elementos o componentes que merecen considera-
cién para incorporarlos en los disefios educativos del futuro, como por ejemplo: la
“teoria constructivista”, la aptitud para vivir en sociedad, y los principios morales,
el aprendizaje con los compafieros, diferentes modelos de experiencias pedagogicas
y/o de aprendizaje, distintos métodos de formacién permanente, y el modelo de
“maestro de escuela” danés, que fomenta las relaciones a largo plazo entre los nifios
y los adultos para ensefar al nifio la confianza en s, la solidaridad y la orientacién.
Una perspectiva mas holistica de la escuela, de la educacién y el aprendizaje deberia
comprender una colaboracién mds estrecha entre la escuela y los padres, la escuela
y la comunidad, la escuela y las organizaciones infantiles y juveniles, y diversos
contextos del aprendizaje. Estos cambios entrafiardn excelentes resultados para los
individuos y para el conjunto de la sociedad.

La educaciéon debe respetar las diferencias

No hay una sola manera correcta de respetar los derechos educativos de todos los
nifios. Se debe tener en cuenta la diversidad de lo individuos, culturas y contextos
al escoger entre el importante espectro de condiciones educativas y estrategias bue-
nas y efectivas que se aplicardn. Existen muchos ejemplos de situaciones en las que
la falta de respeto o la incomprensién de las diferencias culturales han limitado las
oportunidades educativas. Las nifias cuya religion exige que sus brazos y piernas
estén siempre cubiertos han sido excluidas de la educacidn fisica y de las actividades
deportivas, cuando lo tinico que se requeria para facilitar su participacion era una
buena comunicacidn y tolerancia con la vestimenta. El absentismo se ha interpre-
tado como falta de interés o de respeto por la autoridad, cuando lo tinico que hacian
los nifios era seguir la tradicion de aprender el oficio de sus padres. Se trata de un
malentendido que se podria haber evitado gracias a la cooperacidn entre el hogar y
la escuela.

Incluso en contextos étnicos geograficos o religiosos homogéneos, las familias
y los educadores profesionales se enfrentan a grandes desafios “culturales” para
apoyar los derechos del nifio. Por ejemplo, tanto en los paises desarrollados como
en los menos desarrollados, las necesidades de los alumnos que han abandonado la
escuela o de los que han sido marginados deben abordarse mediante la cooperacion
entre padres y profesores. Sin embargo, debido a las experiencias negativas que tuvie-
ron como alumnos, muchos padres son reticentes a entrar en una escuela y hablar
con el maestro. Es evidente que se necesitan nuevas y mejores maneras para esta-
blecer asociaciones con estos nifios y sus familias, comenzando por trabajar con las
personas de manera que aparezcan los puntos de acuerdo y los factores positivos.

Perspectivas, vol. XXIX, n° 2, junio 1999



Una conferencia internacional y un dossier 193

Comprender los principios morales,
las realidades y los rasgos especificos

La idea mas habitual acerca de los nifios con necesidades especiales es que tienen
un problema fisico o mental evidente. En un sentido mas amplio, las necesidades
especiales también pueden aplicarse a aquellos nifios cuyas circunstancias han impo-
sibilitado su educacién: los nifios que trabajan en condiciones de explotacién en
talleres, los nifios victimas de explotacién sexual, o los nifios que viven en condi-
ciones de extrema pobreza o en estado de guerra.

Cualquier nifio puede tener necesidades especiales, a corto o largo plazo, en
un momento u otro. Los hijos de refugiados que no saben hablar la lengua local y
los nifios hospitalizados por enfermedad tienen necesidades especiales hasta que
estas condiciones cambian. Las necesidades especiales también pueden tener dife-
rentes grados de gravedad. Un nifio que sufre astimagtismo tendra que llevar gafas
y sentarse cerca del profesor, mientras que un nifio ciego requerira una educacién
y material especial.

Muchos nifios con necesidades especiales pueden disponer de lo que necesitan
en una clase normal, siempre y cuando se le proporcionen los recursos humanos y
técnicos necesarios. Pero puede que la escolarizacion integradora no sea la mejor
opcién para todos los nifios. Por ejemplo, los nifios sordos deberan aprender a comu-
nicarse leyendo en los labios o con el lenguaje de signos antes de que puedan apren-
der en una clase normal. Las escuelas totalmente integradoras pueden perjudicar a
algunos nifios, porque no apoyan su desarrollo ni el derecho individual de los nifios
a aprender. La cuestion del respeto de lo que han elegido los padres y los nifios tam-
bién se plantea. Si no hay alternativas, se pueden estar violando los derechos. La
principal consideracién debe ser el interés del nifio, lo cual requiere ideas creativas,
participacion en la toma de decisiones y soluciones flexibles para proporcionar unas
condiciones de desarrollo adecuadamente equilibradas para todos y cada uno de los
nifios.

Analisis a largo plazo del costo/beneficio
antes de definir objetivos
y las prioridades de utilizacion de los recursos

La educacién es la mejor inversion a largo plazo que se puede hacer en la vida de
un nifio y en la calidad de vida de una sociedad. Este lema, ampliamente ratificado
por los discursos de los dirigentes gubernamentales y los planificadores sociales, rara
vez se traduce en iniciativas cuando hay que establecer prioridades para los gastos.
En un mundo en el que la lucha por los recursos financieros es dura, es muy impor-
tante materializar las preferencias y convicciones en hechos concretos. Los respon-
sables de la educacién y los especialistas econémicos deberian colaborar para inves-
tigar y definir las relaciones costo/beneficio entre el apoyo financiero asignado a
diferentes niveles de la educacién y el impacto econémico en los individuos y la
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sociedad. Las escasas investigaciones similares o relacionadas muestran un cierto
interés para los responsables de las politicas y permitiran orientar las decisiones
sobre la asignacion de recursos. Es probable que este tipo de investigacion propor-
cione sélidas justificaciones para el aumento de la financiacion de la educacion y
para disminuir los recortes presupuestarios mal orientados, que traerdn un futuro
de resultados negativos. La buena informacién, que proporciona predicciones pre-
cisas sobre los costos y beneficios a corto y a largo plazo para las sociedades en la
educacién de sus nifios, debe generarse y aplicarse a decisiones de asignacion de
recursos.

La formacion docente, la educacion de los padres
y la aptitud del nifio a la educacion

Los padres rara vez se comprometen como socios de pleno derecho en la educacién
de los nifios. Los nifios suelen estar ausentes de las bases de poder de los colegios.
A pesar de que tanto los profesores como los padres se comunican con los alumnos,
apenas se oyen las voces de los nifios de manera significativa. Las escuelas seran mas
eficaces si los padres y los nifios, en relacién a sus capacidades en desarrollo, se
convierten en el segundo y tercer pilar de la “asociacién tripartita” de las escuelas
efectivas (Tronde Waage).

La Convencién sobre los Derechos del Nifio estipula que se ha de educar a los
nifos y a los adultos en los derechos humanos. No hace falta sefialar que se trata
de una tarea inmensa y permanente, que requiere multiples estrategias para dife-
rentes publicos. Existe una necesidad tanto inmediata como a largo plazo de incor-
porar la educacién relativa a los derechos humanos (y especificamente la educacién
de los derechos del nifio) en la preparacion de profesores y de directores de escuela.
Para los profesores que ya trabajan, esto requiere un esfuerzo inmediato a gran escala
para hacer disponibles materiales y programas de educacién permanente de alta cali-
dad, aprovechando las dltimas tecnologias de educacion a distancia. Para satisfacer
las necesidades de los futuros profesores, los institutos y las universidades deben
incorporar en sus curriculos tanto los trabajos de la asignatura como la experien-
cia practica dirigida y disefiada para preparar a los profesores en la ensefianza de
los derechos humanos y para que hagan efectivos los derechos humanos en sus aulas
y escuelas.

Debido a la primacia de los padres en la educacién y el desarrollo de los nifios,
los esfuerzos para la educacion de los derechos humanos deberian centrarse en los
padres y en los futuros padres. El volumen cada vez mds grande de investigacion,
que demuestra la importancia de las relaciones y las experiencias de aprendizaje del
nifio en los primeros tres afios de vida, exige que esto sea asi. Los padres nuevos o
futuros necesitan una buena informacién fundada en pruebas acerca de cé6mo las
experiencias en los primeros meses de la vida establecen los fundamentos que per-
miten a un nifio ser un alumno motivado, confiado, persistente y un ciudadano cui-
dadoso y responsable.

Para avanzar en este camino, deberian utilizarse todos los medios disponibles
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para informar y comprometer a los padres en los trabajos permanentes de la escuela.
Deberia producirse un contacto personal a través de visitas al hogar o de reuniones
de vecinos, y los propios alumnos deberian dirigir boletines informativos a los padres.
Ademds, las familias deberian acercarse al colegio, transformandolo en un punto
central de la vida comunitaria. Una estrategia de apoyo relacionada pero diferente
consiste en mantenerse centrado en el aprendizaje permanente basandose en la idea
de que todos tienen algo que aprender y que todos tienen algo que ensefiar. Esto
permite a los nifios una oportunidad especialmente rica para que se conviertan en
los profesores de sus padres y sus mayores.

Finalmente, con una visién a largo plazo para construir una sociedad que respete
los derechos humanos de todos los ciudadanos, los nifios deberian transformarse en
socios de pleno derecho en la educacién de si mismos y de los demds. Necesitamos
comprometer a los nifios en los colegios lo mas pronto posible para que sean res-
ponsables en la defensa de sus propios derechos y en el respeto de los derechos de
sus comparieros. Deberemos buscar oportunidades para comprometer a nifios mayores
y de la misma edad como profesores y tutores de sus compafieros.

Garantizar la transparencia

Los paises, los gobiernos y las organizaciones no gubernamentales, los grupos de
interés especial y los ciudadanos en general deberian entender que la ratificacion de
la Convencién requiere una total implantacién de todos los derechos que en ella se
recogen. Las buenas intenciones expresadas verbalmente con la ratificacién deben
traducirse en acciones que estén suficientemente bien disefiadas y apoyadas por los
recursos necesarios. Se requieren seguimientos e informes sobre los esfuerzos y resul-
tados relacionados para garantizar la transparencia.

Deberiamos disponer de informacion acerca del caracter, el nivel y las fuentes
de los recursos, su aplicacién y sus efectos. Los fondos que provienen de dentro o
fuera de un pais deberian asignarse a objetivos especificamente disefiados y su uso
deberia ser objeto de seguimiento mediante informes que garanticen la transparen-
cia {Joshua Malinga).

En un sentido mds general, la transparencia se puede aumentar a través de la
creacién de sistemas de informacidn precisos, globales, abiertos y “amistosos” en
los informes preparados por los gobiernos y las ONG que seran sometidos al Comité
sobre los Derechos del Nifio. A nivel internacional, la red y los servicios del Alto
Comisionado de Naciones Unidas para los Derechos Humanos, UNICEF, UNESCO
y otros organismos y organizaciones proporcionan parte de la informacién reque-
rida. Deberian desarrollarse los instrumentos para organizar e informar sobre los
datos especificos de la educacidn. Para ello, es preciso recurrir a las tecnologias de
la comunicacién que evolucionan continuamente. Los ministerios de educacién y
las ONG de cada pais deberian tener paginas web que proporcionen toda la infor-
macién relevante acerca de sus informes sobre las normas educativas de la
Convencidn, tanto en el nivel de formacion como en el de evaluacién acumulativa.
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Los derechos requieren mas
que un fundamento juridico

La Convencién de Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio es un instrumento
legal internacional. Los paises que han ratificado la Convencién incluyen automa-
ticamente todas sus disposiciones dentro de su propia legislacion, o inician un pro-
ceso que se ajusta y se suma progresivamente a la legislacion existente para obtener
el equivalente de las disposiciones de la Convencion. Las leyes a nivel internacional,
nacional y local nos ayudan a clarificar los compromisos formales de los gobiernos
con los derechos del nifio y a establecer las interpretaciones esenciales, las disposi-
ciones de apoyo, los criterios y los mecanismos de rendicién de cuentas necesarios
para su puesta en practica.

Sin embargo, las leyes no son suficientes para satisfacer ni el espiritu de inicia-
tivas inherente a la Convencién, ni la visién mds amplia de los derechos del nifio
que condujo a su creacién y a su aprobacion casi universal, y que moldeard las dis-
posiciones futuras y sus interpretaciones. Abundan los ejemplos de la incapacidad
de la ley para lograr sus objetivos declarados: un conductor no respeta el limite de
velocidad o ignora el semaforo rojo en un cruce; un amigo se jacta de engafar al
gobierno y de no pagar los impuestos. En muchos casos existe una discrepancia real
entre las disposiciones de la ley y el verdadero comportamiento humano, normal-
mente porque estd ausente el requisito de los valores o los compromisos morales.
El espiritu de la ley no se respetara hasta que no se adopten estos compromisos.

La Convencién presenta una “ideologia positiva del nifio” frente a los pueblos
de cada nacién y del mundo, estableciendo que los nifios son personas con derechos
y orientando los valores, actitudes y acciones relacionadas. Para respetar los dere-
chos proclamados por la Convencidn, las organizaciones, los organismos y los pue-
blos, en todos los niveles de desarrollo humano, deben comprender progresivamente,
aceptar, apreciar, comprometerse y actuar a favor de esos derechos. Se deben acti-
var las capacidades cognitivas, afectivas y volitivas de las personas para respetar los
derechos de los nifios.

Deberia dedicarse una atencién especial a garantizar que los entornos inter-
personales de las escuelas manifiesten y promuevan un sentimiento compartido de
“imperativo moral” para desarrollar los derechos humanos de los nifios. El perso-
nal docente esta constituido por formadores que la sociedad ha institucionalizado,
que complementa el papel de los padres y debe actuar en el interés de la sociedad
en su conjunto. Se deberia esperar que las escuelas sean adalides de los derechos
humanos y del bienestar de los nifios. Asi, serdn fieles a sus objetivos de desarrollo
humano y estableceran un equilibrio frente a la negacién de libertad de eleccién
inherente a la escolaridad obligatoria. Los valores y pricticas de los derechos huma-
nos aprendidos y vividos en el colegio pueden contribuir significativamente a mejo-
rar las condiciones de los derechos humanos en la sociedad.
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LOS DERECHOS EDUCATIVOS

DE LOS NINOS

Sandra Prunella Mason

Introduccion

Tradicionalmente, a los nifios no se les ha considerado como sujetos de determina-
dos derechos, sino mds bien como objetos de proteccién legal. La aprobacién de la
Convencién sobre los Derechos del Nifio por la Asamblea General de Naciones
Unidas! ha desplazado de manera efectiva y adecuada al nifio y al concepto de sus
derechos desde la periferia del pensamiento nacional e internacional al centro del
escenario, lo que ha tenido como resultado un cambio de las actitudes y de la per-
cepcién de quiénes son realmente los nifios. Se considera que la Convencién ha sido
innovadora. Contempla los derechos del nifio no como algo en conflicto con los
derechos del adulto, ni como una alternativa ni una derivacién de los derechos de
los padres, sino como una parte integral de los derechos humanos. Reconoce al nifio
como un individuo cuyas necesidades evolucionan con la edad y la madurez. Por
consiguiente, va mds alla de los tratados existentes e intenta equilibrar los derechos
del nifio con los deberes de los padres y otras personas responsables de la supervi-
vencia, desarrollo y proteccion del nifio, otorgandole a éste el derecho a participar
en decisiones que le afectan.

La Convencién sobre los Derechos del Nifio no es ni ha tenido la intencién de
ser un simple conjunto de articulos que recogen principios divergentes o indepen-
dientes. De hecho, la fuerza de la Convencién reside en el concepto de la indivisi-
bilidad e interdependencia de todos los derechos consagrados en ella, derechos inhe-
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rentes a la dignidad humana del nifio y necesarios para el desarrollo pleno y armo-
nioso de su personalidad, incluyendo los derechos civiles y politicos y los derechos
sociales, culturales y econémicos. En otras palabras, al ratificar la Convencién, los
Estados se han comprometido a ofrecer una mejor vida a todos los nifios que estén
bajo su jurisdiccién y a adoptar las medidas necesarias (legislativas, administrativas
y otras para su implantacion).

La perspectiva histérica de la educacién
como un derecho

El principio de la educacién como derecho fundamental no comenzé con la
Convencién sobre los Derechos del Nifio. Mediante la resolucién 217A (II1), del 10
de diciembre de 1948, la Asamblea General de Naciones Unidas aprobd la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos. Este documento fue concebido como un “cri-
terio coman de logros para todos los pueblos y todas las naciones” y se convirtié
en el rasero con que se media el respeto y el cumplimiento de las normas interna-
cionales sobre derechos humanos.

La Declaracién Universal proclamé la educacién como un derecho fundamental
en su Articulo 26, que establece:

1.  Todos tienen derecho a la educacién. La educacién sera gratuita, al menos en la etapa
primaria y fundamental. La educacién primaria sera obligatoria. Se brindara acceso a
la formacién técnica y profesional y la educacién superior serd igualmente accesible
para todos sobre la base de los méritos.

2. La educacién se orientara hacia el pleno desarrollo de la personalidad humana y el for-
talecimiento del respeto de los derechos humanos y las libertades fundamentales.
Promoveri el entendimiento, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones, los gru-
pos raciales o religiosos, y promoveri las actividades de las Naciones Unidas para el
mantenimiento de la paz.

3. Los padres tienen el derecho fundamental de escoger el tipo de educacién que quieran
dar a sus hijos.

Desde entonces, diversos instrumentos internacionales de derechos humanos han
reiterado y reforzado este principio’. Por ejemplo, el Pacto Internacional de Derechos
Econémicos, Sociales y Culturales’, elaborado para que los principios de la
Declaracién Universal fueran legalmente vinculantes, reconocia el derecho de todos
a la educacién. El texto de su Articulo 13, que define diferentes niveles de educa-
cién, también define el objetivo de la educacién y el papel de los padres en el pro-
ceso educativo®. El Articulo 13 proporcioné los fundamentos para los Articulos 28
y 29 de la Convencién sobre los Derechos del Nifio.

En 1990, afio de entrada en vigor de la Convenci6n sobre los Derechos del
Nifio, los dirigentes mundiales se reunieron en la sede de Naciones Unidas en Nueva
York para celebrar la Cumbre Mundial del Nifio. La Declaracién Mundial sobre la
Supervivencia, la Proteccién y el Desarrollo de los Nifios, que fue aprobada en esa
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cumbre, reconocia que las disposiciones de la educacidn basica y la alfabetizacién
para todos son las contribuciones mas importantes que se pueden hacer para del
desarrollo de los nifios del mundo. El plan de accién que acompafiaba la realizacion
de la Cumbre Mundial planteaba, entre otros:

Ademis de su valor intrinseco para el desarrollo humano y para mejorar la calidad de vida,
el progreso en la educacion y en la alfabetizacion puede contribuir de manera decisiva a la
mejora de la salud maternoinfantil y a la proteccion del medio ambiente en el marco de un
desarrollo sostenible. Como tal, se le debe otorgar una alta prioridad a las inversiones en la
educacién bisica, tanto en las iniciativas nacionales como en la cooperacién internacional.

Por lo tanto, resulta paraddjico que, cincuenta afios después del reconocimiento de
la educacién como un derecho fundamental, constatemos que:

*  mas de cien millones de nifios, de los que sesenta millones son nifias, no tienen
acceso a la educacion primaria;

*  mds de 960 millones de adultos, de los que las dos terceras partes son mujeres,
son analfabetos, y el analfabetismo funcional es un problema importante en
todos los paises, tanto en los industrializados como en los menos desarrollados;

®  mas de una tercera parte de los adultos del mundo no tienen acceso a los sopor-
tes escritos, a las nuevas habilidades y tecnologias que podrian mejorar la cali-
dad de sus vidas y ayudarlos a construir y adaptarse al cambio social y cultu-
ral; y

*  mds de cien millones de nifios e innumerables adultos no llegan a finalizar los
programas de educacién bdsica y muchos otros millones satisfacen los requi-
sitos de asistencia, pero no adquieren conocimientos ni habilidades esenciales’.

Definicion de la educacion

Cuando se habla de educacidn, se suele pensar en ella como la ensefianza académica

dentro de un sistema escolar. Aunque la Convencién sobre los Derechos del Nifio

no brinda una definicién de educacién, entrafia una connotacién mas amplia. El

Articulo 28 hace mencién a la educacién primaria, la secundaria, incluyendo la for-

macion profesional, la educacién superior, la asistencia al colegio y la disminucién

de las tasas de abandono escolar. El Articulo 29 aborda el tipo de educacion que

prepararia al nifio para una vida adulta activa en una sociedad libre y fomentaria

el respeto a los padres del nifio, a su identidad cultural, lengua y valores, y a los

marcos y valores culturales de los demds, y que comprenderia:

e el desarrollo de la personalidad del nifio, sus talentos y capacidades mentales
y fisicas;

* el desarrollo del respeto por los derechos humanos y las libertades fundamen-
tales;

. la inculcacién del espiritu de entendimiento, paz, tolerancia, igualdad de los
sexos y amistad entre los pueblos; y
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o el desarrollo del respeto al medio ambiente fisico.
Por lo tanto, la educacién abarca un proceso completo y, como la define la UNESCO:

La palabra “educacién” implica todo el proceso de la vida social mediante el cual los indi-
viduos y los grupos sociales aprenden a desarrollarse conscientemente y para el beneficio de
la comunidad nacional e internacional, para el conjunto de sus capacidades, aptitudes y cono-
cimientos personales. Este proceso no esta limitado a actividades especificas*.

Por consiguiente, ésta es la norma a la que deberfan aspirar todos los Estados para
sus nifios y para cumplir con la obligacién de ofrecer el derecho a la educacién.

Caracter interrelacionado de la Convencioén

El Articulo 18 de la Convencién sobre los Derechos del Nifio reconoce la primacia
de los padres en la formacién y el desarrollo del nifio. Sin embargo, el Estado tiene
la obligacién de brindar el apoyo apropiado a los padres en el desempefio de estas
responsabilidades para con la formaci6n del nifio y garantizar el desarrollo de las
instituciones, equipamientos y servicios para el cuidado y desarrollo de los nifios.
La responsabilidad del Estado también queda subrayada en el Articulo 4, que esti-
pula que, en relacién a los derechos econdmicos, sociales y culturales, el Estado debe
adoptar medidas para que se respeten en la medida de lo posible, debe facilitar los
recursos disponibles y, cuando sea necesario, hacerlo en el marco de la cooperacion
internacional. Por tanto, la implantacion de estos derechos suele requerir inversio-
nes financieras, y la obligacién del Estado de utilizar recursos disponibles en la
medida de lo posible, requiere en ciertos casos reasignaciones presupuestarias. De
esta manera, la responsabilidad de la educacion del nifio no depende tinicamente de
la familia, sino que también corresponde al Estado.

La Convencién sobre los Derechos del Nifio establece un cierto nimero de
derechos que hacen referencia a la educacién, a las oportunidades educativas y
a la calidad de la educacién. Inherentes y presentes en todos los principios interre-
lacionados de la Convencidn, se sefialan conceptos como: la no discriminacién
(Articulo 2); el mejor interés de los nifios (Articulo 3); el derecho a la superviven-
cia y al desarrollo (Articulo 6); y el derecho de los nifios a expresar sus opiniones
(Articulo 12).

Primero, el Estado debe asegurar en la medida de sus recursos disponibles
(Articulo 4): el desarrollo y la supervivencia del nifio (Articulo 6); a saber, las per-
sonas menores de 18 afios (Articulo 1); sin discriminacion (Articulo 2) y con el mejor
interés de los nifios como principal consideracién (Articulo 3); y brindando a los
nifios la oportunidad de expresar sus opiniones en todos los asuntos que les afecten
(Articulo 12).

Segundo, el Estado debe garantizar: la igualdad de actuacion (Articulo 13); la
libertad de pensamiento, conciencia y religién (Articulo 14); y la libertad de aso-
ciacién (Articulo 15); asi como la proteccion de la intimidad (Articulo 16); a la
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vez que se garantiza el acceso a la informacién y a materiales de diversas fuentes
(Articulo 17).

Tercero, el Estado debe adoptar las medidas apropiadas para: proteger al nifio
de todas las formas de violencia fisica y mental (Articulo 19); prohibir al nifio el uso
ilegal de drogas e impedir que participe en el trafico de drogas (Articulo 33); erra-
dicar la explotacién sexual del nifio y los abusos sexuales (Articulo 34); impedir el
secuestro, la venta o el trifico de nifios (Articulo 35); y cualquier otra forma de
explotacion (Articulo 36).

Cuarto, el Estado debe reconocer las necesidades especiales de los nifios dis-
capacitados y garantizar su acceso a la educacién, a los servicios y a una vida plena
y digna y a cuidados especiales, debe promover la autoayuda y facilitar la partici-
pacién del nifio en la comunidad (Articulo 23).

Quinto, el Estado debe reconocer y garantizar el derecho del nifio a la protec-
cién frente a la explotacién econémica y a no realizar trabajos peligrosos, que inter-
fieran con la educacion del nifio o sean nocivos para su salud o para un desarrollo
social, fisico, mental y espiritual normal {Articulo 32).

Sexto, el Estado debe reconocer el derecho del nifio al descanso y al ocio, al
juego y a las actividades recreativas y a participar en la vida cultural (Articulo 31).
El Estado también garantizard que no se niegue a los nifios que pertenezcan a una
minoria o a un grupo indigena el derecho a usar y practicar su cultura, religién o
lengua (Articulo 30).

Séptimo, el Estado debe garantizar el derecho del nifio a un nivel de vida ade-
cuado, apoyo material, alimentacion, ropa y vivienda (Articulo 27), asi como el dere-
cho al mejor nivel posible de salud (Articulo 24), incluida la educacién para la salud.

Octavo, el Estado debe brindar proteccion especial a los nifios privados del
entorno familiar y garantizar que dispongan de un cuidado familiar alternativo ade-
cuado o de una plaza institucional en los centros que se prevean para estos casos
(Articulo 20). El Estado también debe asegurar que los nifios refugiados o los que
solicitan la condici6n de refugiado reciban una proteccién adecuada y una asisten-
cia humanitaria (Articulo 22). Para los nifios que estan a cargo del Estado para su
proteccion y tratamiento, éste deberd estudiar y evaluar esas condiciones peri6di-
camente (Articulo 25).

Noveno, el Estado debe garantizar que ningin nifio sea sometido a torturas o
a tratos o castigos inhumanos crueles o degradantes, y que no pueda imponérseles
la pena capital ni cadena perpetua (Articulo 37). En el caso de que un nifio tenga
problemas con la ley, el Estado deberd garantizar que se apliquen las reglas del dere-
cho natural (Articulo 40).

Finalmente, el Estado debe reconocer el derecho del nifio a la educacién sobre
la base de la igualdad de oportunidades, proporcionar educacién obligatoria pri-
maria para todos y acceso a diferentes formas de educacién secundaria, a informa-
cion y orientacién sobre la formacién; debe facilitar el acceso a la educacién supe-
rior seglin las capacidades, adoptar medidas para promocionar la asistencia regular
a la escuela y disminuir las tasas de desercién escolar, asi como garantizar una dis-
ciplina escolar inspirada en la dignidad humana (Articulo 28). De manera relevante,
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la educacién debe promover el desarrollo de la personalidad, el respeto por los dere-
chos humanos, las libertades fundamentales, la identidad cultural y los valores nacio-
nales, y debe preparar al nifio para una vida responsable en una sociedad libre, y
promover el respeto por el medio ambiente (Articulo 29).

Ademais de todas las obligaciones sefialadas mas arriba, el Estado que rati-
fique la Convenciéa sobre los Derechos del Nifio debera garantizar que los princi-
pios y disposiciones de la Convencién sean difundidos lo mas ampliamente posible,
utilizando los medios adecuados, a todos los adultos y nifios por igual (Articulo 42).

Respetar el derecho a la educacién

De conformidad con el Articulo 44 de la Convencién, los Estados deben informar
regularmente (inicialmente, dos afios después de que la Convencion haya entrado
en vigor y, después, cada cinco afios) al Comité de los Derechos del Nifio, detallando
las medidas que se han adoptado para implantar los derechos consagrados en la
Convencion y el progreso realizado en el ejercicio de estos derechos. En estos infor-
mes, que deben difundirse ampliamente al publico en el pais en cuestion, deben
incluirse indicaciones sobre cualquier factor o dificultades que afectan al cumpli-
miento de las obligaciones del Estado.

El proceso de informacién de los Estados al Comité de los Derechos del Nifio
y el analisis de los informes es la Gnica rendicién de cuentas externa que los Estados
elaboran para informar sobre el trato que dan a sus nifios. El Comité se ha com-
prometido a que este proceso tenga un impacto duradero en la calidad de vida de
los nifios. En este proceso, es crucial el tema de la realizacién practica de las obli-
gaciones consagradas en la Convencién.

El Comité para los Derechos del Nifio recuerda constantemente a los Estados
ratificantes el principio de “los nifios en primer lugar”, promovido en la Cumbre
Mundial del Nifio, y el que establece el Articulo 4 de la Convencién, observando
que la escasez general de recursos financieros no puede ser utilizada como justifica-
cién para no proceder a la creaciéon de programas sociales que protejan a los gru-
pos de nifios més vulnerables. De manera correspondiente, en algunos casos el Comité
sostiene que se deberian realizar estudios para confirmar la coherencia de las poli-
ticas econémicas y sociales que se desarrollan bajo las obligaciones del Estado rati-
ficante de la Convencién o para el desarrollo de los programas de seguridad social
y otros mecanismos de proteccion social.

Con el fin de ayudar a los Estados a elaborar los informes, el Comité ha pre-
sentado directrices para elaborar los informes iniciales y los informes periédicos. Se
ha solicitado a los Estados que indiquen las medidas aprobadas, incluyendo las de
caracter legislativo, administrativo y presupuestario, que reconozcan y garanticen
el derecho del nifio a la educacién y que consoliden aquel derecho, progresivamente,
sobre la base de la igualdad de oportunidades.

De acuerdo con el caracter amplio de los principios generales de la Convencién,
a saber, el mejor interés del nifio, el derecho del nifio a la vida, a la supervivencia y
al desarrollo, el respeto de las opiniones del nifio y la no discriminacién, los infor-
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mes también deben incluir una aplicacién analitica de estos principios generales al

derecho del nifio a la educacion. Los informes deben reflejar:

¢ la proporcion del presupuesto general al nivel central, regional y local (y, alli
donde sea necesario, a nivel federal y provincial) destinada a los nifios y asig-
nada a las diversos sectores educativos;

¢ la consideracion que se otorga al costo real que tiene para las familias la edu-
cacién del nifio, asi como el suministro de las ayudas adecuadas;

* las medidas adoptadas para garantizar que los nifios puedan aprender en sus
lenguas locales, indigenas o minoritarias;

¢ los mecanismos desarrollados para asegurar el acceso de todos los nifios, inclu-
yendo las nifias, los nifios con necesidades especiales y los nifios en circuns-
tancias especialmente dificiles, a la educacion de calidad adaptada a la edad y
a la madurez del nifio;

e las medidas adoptadas para garantizar que haya suficientes profesores en el
sistema escolar, para potenciar su competencia y para asegurar y evaluar la
calidad de la ensenanza;

¢ las medidas adoptadas para proporcionar edificios escolares accesibles a todos
los ninos;

*  latasa de analfabetismo por debajo y por encima de los 18 afios, y la tasa de
matricula en las clases de alfabetizacion, incluyendo organizacién por edad,
género, regidn, zona rural o urbana, y origen social y étnico;

*  cualquier sistema de educacién no formal;

®  cualquier sistema o iniciativas adicionales del Estado que favorezcan un tem-
prano desarrollo y servicios educativos para los nifios pequefios, especialmente
para los pertenecientes a grupos sociales desfavorecidos;

*  los cambios que se han producido en el sistema educativo (incluyendo los rela-
cionados con la legislacion, las politicas, los equipamientos, las asignaciones
presupuestarias, la calidad de la educacién, la matricula, la desercién escolar
y la alfabetizacion);

*  los mecanismos de seguimiento que se han introducido, factores y dificultades
surgidas y definicién de objetivos para el futuro; y

e otros datos relevantes sobre los nifios, incluyendo los resultados educativos,
entre otros, por género, edad, regién, zona rural o urbana, y origen nacional,
étnico y social.

Los informes deberian indicar las medidas especificas adoptadas, asi como las acti-
vidades y programas en desarrollo, incluyendo los bilaterales y regionales; los gru-
pos que se ha identificado como objetivo, incluyendo edad, género y origen nacio-
nal, social y étnico; la asistencia financiera proporcionada y/o recibida y las prioridades
definidas; y la consideracién otorgada a los objetivos de la educacién segiin la defi-
nicién que establece el Articulo 29 de la Convencién, incluyendo cualquier evalua-
cién sobre el progreso alcanzado y las dificultades encontradas. Se deberia mencio-
nar, cuando sea necesario, la participacién de los organismos y agencias especializadas
de Naciones Unidas, y de las organizaciones no gubernamentales en el proceso edu-
cativo del Estado.
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Lista de temas

Antes de las sesiones publicas del Comité con los Estados ratificantes para estudiar
y discutir formalmente sus informes, éste se reline’ para analizar los informes y defi-
nir si cumplen con los rezluisitos de las directrices de orientacién. Al completar el
anilisis, el Comité elabora una lista de temas que, por ejemplo, deben ser clarifica-
dos, o de derechos que han sido omitidos en el informe.

Basdndonos en los mas de 80 informes que ya han sido estudiados por el Comité,
resulta razonable decir que las secciones sobre educacidn (asi como la seccién sobre
salud y bienestar basicos) estin normalmente mejor documentadas que las de otros
temas. A pesar de la profundidad de la informacién proporcionada, surgen algunos
temas que determinados paises no han tomado en cuenta. Por ejemplo, en el caso
de Nueva Zelandia, el Comité tuvo que preguntar: “;Hay algin proceso de eva-
luacién del sistema de educacién, incluyendo la facultad de toma de decisiones de
las escuelas, que haya recogido las opiniones de los nifios?”. A Panamd, Uruguay,
la Repiblica Arabe Siria, Etiopia y Colombia, entre otros paises, se les hicieron pre-
guntas similares.

Observaciones

Al final de la discusion formal con los Estados firmantes, el Comité elabora sus obser-
vaciones finales, detallando los indicadores positivos, los factores y dificultades que
impiden la aplicacién de la Convencidn, las preocupaciones del Comité en relacion
al estado de realizacién, y sugerencias y recomendaciones para las posibles solu-
ciones, incluyendo el ambito de la cooperacién internacional.

Este documento, que representa una evaluacion del comportamiento del Estado
y su cumplimiento de la Convencién, tiene un efecto catalitico, en el sentido de que
contribuye a elaborar las medidas que adoptara el Estado para el cumplimiento de
sus obligaciones y para garantizar y asegurar los derechos del nifio. Se supone tam-
bién que las preocupaciones expresadas por el Comité en sus observaciones finales
seran dirigidas al Estado firmante en su préximo informe. Una inquietud perma-
nente en relacion a los requisitos del Articulo 28 es que se debe implantar la edu-
cacion sobre la base de igualdad de oportunidades y de la no discriminacién, y que
se deben adoptar medidas especiales segtin las categorias especiales de nifios, como
las de nifios en zonas rurales o remotas, nifios de grupos minoritarios, nifios disca-
pacitados detenidos o bajo cuidados sanitarios o mentales especiales, y nifios afec-
tados por conflictos no habituales. También se incluyen regularmente en las obser-
vaciones finales del Comité los comentarios acerca de ciertas materias relacionadas
con la educacién del nifio, como: las nifias y la discriminacién fundada en el sexo
(por ejemplo, el matrimonio precoz, el embarazo adolescente, las labores domésti-
cas, el abandono escolar, la preferencia por los hijos varones, etc.); los nifios en
zonas rurales o remotas (falta de asignacién especifica de recursos humanos, eco-
némicos y organizativos); la importancia de una formacién docente especifica y una
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adaptacion de los programas de estudios que satisfagan sus requisitos especificos,
especialmente en el caso de los horarios; y nifios de grupos minoritarios que requie-
ren servicios de educacion bilingiie (por ejemplo, una formacién especial para los
profesores, necesidad de una campafia de desarrollo de la conciencia a propésito de
la diversidad).

Conclusiones

La clave del desarrollo de cualquier pais se basa en la educacién de su pueblo.
Ninguna sociedad civilizada, humana o progresista puede ignorar el derecho a la
escolarizacién y educacion de sus ciudadanos, especialmente de sus nifios. Por lo
tanto, implantar el derecho del nifio a una educacién orientada hacia el desarrollo
es una condicion fundamental para mejorar la calidad de vida del nifio, incluyendo
la dimensi6n espiritual y moral, y su habilidad para funcionar plenamente como un
miembro constructivo de la sociedad. El nifio necesita condiciones de apoyo, no sélo
para sobrevivir, sino también para desarrollarse como ser humano adulto y res-
ponsable. La educacién debe tener el bienestar presente y futuro de las jévenes gene-
raciones como su objetivo final, y una de las condiciones mas importantes es la de
garantizar la plena realizacion de sus derechos segtin estipula la Convencién sobre
los Derechos del Nifio, puesto que la educacién, en su sentido mas amplio, conti-
nia mas alla de la escuela, a lo largo de toda la vida, en una pluralidad de contex-
tos sociales.

Notas

1. La Convencién sobre los Derechos del Nifio fue aprobada por la Asamblea General de
Naciones Unidas el 20 de noviembre de 1989.

2. La Declaracién de Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio, de 1959, estipulaba
que todos los nifios tienen derecho a recibir una educacién (Articulo 28).

3. El Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales es hermano del
Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos.

4. El Articulo 13 del Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales
establece que:
1. Los Estados firmantes de la presente Convencién reconocen el derecho de educacién
para todos. Acuerdan que la educacién se orientara al pleno desarrollo de la persona-
lidad humana y a su sentido de dignidad, y que reforzara el respeto por los derechos
humanos y las libertades fundamentales. También acuerdan que la educacién permi-
tira a todas las personas participar efectivamente en una sociedad libre, fomentari el
entendimiento, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos
raciales, étnicos o religiosos, y potenciara las actividades de Naciones Unidas para el
mantenimiento de la paz.
2. Los Estados firmantes del presente Tratado reconocen que, con el fin de lograr la
plena realizacién de este derecho:
(a) la educacién primaria serd obligatoria y su acceso gratuito disponible para todos;
(b) la educacion secundaria en sus diferentes formas, entre ellas la formacién técnica

Perspectivas, vol. XXIX, n° 2, junio 1999



208

Sandra Prunella Mason

y la formacién profesional secundaria, seran accesibles y estardn disponibles para
todos mediante todos los medios apropiados, y especialmente gracias a la intro-
duccién progresiva de la educacién gratuita;

(c) la educacién superior sera igualmente accesible para todos, sobre la base de la capa-
cidad, mediante todos los instrumentos adecuados y, especialmente, mediante la
progresiva introduccién de la educacién gratuita;

{(d) la educacién fundamental serd fomentada o intensificada todo lo posible para aque-
llas personas que no han recibido y completado todo el periodo de su educacién
primaria;

(e) Se fomentara activamente el desarrollo de un sistema de escuelas a todos los nive-
les, se establecera un sistema de becas adecuado y se mejoraran permanentemente
las condiciones materiales del cuerpo docente.

3. Los Estados firmantes del presente Tratado se comprometen a respetar la libertad de
los padres y, cuando sea aplicable, de los tutores legales, para elegir colegios diferen-
tes a los que establecen las autoridades publicas y que cumplan con las normas educa-
tivas minimas, que pueden ser establecidas y aprobadas por el Estado, y para asegurar
la educacién religiosa y moral de sus hijos en conformidad con sus propias conviccio-
nes.

4. Ninguna seccién de este articulo serd aplicada para interferir con la libertad de los

individuos y organismos de establecer y dirigir instituciones educativas, siempre suje-

tos al cumplimiento de los principios establecidos en el parrafo 1 de este Articulo y del
requisito de que la educacién impartida en estas instituciones cumpla con las normas
minimas que pueda dictar el Estado.

Preambulo de la Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos, 1990.

Recomendacién sobre la educacién para el entendimiento, la cooperacion y la paz inter-

nacional, v la educacién en relacion con los derechos humanos y las libertades funda-

mentales (1974).

El Comité de los Derechos del Nifio se reiine en el Palacio de Naciones en Ginebra,

durante cuatro semanas, tres veces al afio. Las primeras tres semanas de cada sesi6n se

dedican a analizar los informes de los Estados firmantes. La semana final, conocida
como la “semana de presesiones”, se dedica a la preparacién de la revision de los Estados
de la préxima sesién.
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LA APLICACION

DE LA CONVENCION

SOBRE LOS DERECHOS DEL NINO:

FACTORES A FAVORY EN CONTRA

Gerison Lansdown

La Convencién de Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio ha sido ratificada
por 191 paises, un récord sin precedentes en el ambito de los tratados de derechos
humanos. Esta convencién reafirma el acceso a la educacién, reconocido desde hace
tiempo como un derecho humano universal. También exige que se proporcione una
educacion basica, ademas de muchos otros aspectos, y establece tres obligaciones
fundamentales para los gobiernos en relacién a la educacién:

e reconocer la educacién como un derecho humano para todos los nifios;

e respetar los derechos humanos de los nifios dentro del sistema educativo;

e impartir una educacion para los derechos humanos.

Sin embargo, existe una importante discrepancia entre los principios y el objetivo
de la Convencion y las realidades cotidianas de la vida de los nifios. Por ejemplo,
mas de cien millones de nifios en edad escolar carecen ain de acceso a todo tipo de
educacién basica, y millones de nifios que ingresan en el sistema educativo no lle-
gan a completar los programas bésicos.

Versién original: inglés

Gerison Lansdown (Reino Unido)

Directora de la Oficina de los Derechos del Nifio, creada para promover la aplicacién de la
Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio y para promover un
Comisionado estatutario para los Derechos del Nifio. Ha sido coeditora de Agenda for Children
[Programa para los nifios] (1994), un anilisis global sobre el estado de los derechos de los
nifios en el Reino Unido. Autora de numerosos articulos y de conferencias que ha pronun-
ciado a nivel nacional e internacional sobre los derechos de los nifios. Actualmente es miem-
bro asociada del Centro Internacional para el Desarrollo del Nifio, del UNICEF, en Florencia.
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Obstaculos a los derechos educativos de los nifios

Hay grandes obstdculos por superar antes de que los derechos de todos los nifios,
reconocidos internacionalmente, comiencen a ser respetados en y a través de la edu-
cacion. Estos obstdculos son politicos, econémicos y culturales. Tras la retérica de
los derechos hay numerosos programas que compiten en los sistemas educativos.
La educacion es, a la vez, un derecho de los individuos y una necesidad para la socie-
dad. Para los gobiernos, hay dos grandes objetivos en la financiacién de la educa-
cién: desarrollar la mano de obra econémica y la riqueza potencial del futuro, y pro-
mover la cohesién y la integracién social (Brown, 1994). En el caso de los padres,
éstos plantean dos exigencias al sistema educativo: que sus hijos tengan una educa-
cién que los prepare para una vida digna de ese nombre en el futuro y que dicha
educacién transmita sus valores, su cultura y su lenguaje. En el derecho internacio-
nal se reconoce el derecho de los padres a educar a sus hijos segin sus creencias
(Articulo 26(3) de la Declaraciéon Universal de los Derechos Humanos, Articulo
18(4) del Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos, y Articulo 2 del
Protocolo n° 1 de la Convencién Europea de Derechos Humanos. Esto refleja la
necesidad de poner limites al Estado para que éste no imponga sus programas poli-
ticos y religiosos a los nifios.

La Convencién de Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio introduce una
perspectiva adicional. Impone limites no sélo a los Estados, sino también a los padres,
al insistir en que se deben tomar seriamente en consideracion las opiniones del nifio
y que se debe respetar la evolucion de sus capacidades. Esto plantea demandas impor-
tantes al sistema educativo, demandas que a menudo compiten entre si: de los gobier-
nos, que proporcionan el marco legal y administrativo y la financiacién; de los padres,
que son responsables de la formacién de los nifios; y de los nifios, que son los des-
tinatarios de la educacion. Al analizar el progreso realizado en el cumplimiento de
las obligaciones asumidas por los gobiernos con respecto a los derechos a la edu-
cacion, es importante recordar estas realidades sociales y politicas, asi como las ten-
siones inevitables que producen.

La educacion como derecho humano

El Articulo 28 de la Convencién establece el principio basico del derecho a la edu-
cacién, que se debe proporcionar de manera progresiva y sobre la base de la igual-
dad de oportunidades. Esto requiere que la educacion primaria sea obligatoria y
gratuita, y que se desarrolle la educaciéon secundaria para todos los nifios.
Muchos de los paises mas pobres del mundo experimentan grandes dificulta-
des para encontrar los recursos con que proporcionar a los nifios una educacién
adecuada. Sin embargo, se ha demostrado que las inversiones en educacién tienen
un impacto cultural y econémico significativo, tanto en el desarrollo individual
como nacional. En muchos de los paises menos desarrollados, la principal fuente
de riqueza reside en las capacidades no explotadas de las personas (Dall, 1995). Se
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debe entender que el objetivo del acceso universal a la educacién no es un suefio
imposible.

Se ha calculado que el coste de escolarizacion de todos los nifios hacia el afio
2000 sera de unos 60.000 millones de délares. Comparemos esta cifra con los
780.000 millones de ddlares gastados anualmente en armamento, o con los 50.000
millones gastados en cigarrillos s6lo en Europa (PNUD, 1998). Se requiere un
cambio radical en las prioridades politicas a nivel nacional e internacional. En
muchos paises en desarrollo se ha logrado un progreso notable para proporcionar
acceso a la educacién bésica. Por ejemplo, entre los paises con un ingreso per cipita
inferior a los 300 délares, Bangladesh, Kenia, Malawi y Viet Nam tienen tasas de
matricula de mas del 80%, unos 20 puntos por encima de lo que podria esperarse
de su nivel de ingresos. En una categoria de ingresos similar, no obstante, Etiopia,
Haiti, Mali y Niger matriculan a menos del 30% de los nifios (UNICEF, 1997). En
otras palabras, si existe la voluntad politica, es posible realizar progresos impor-
tantes hacia el logro del derecho a la educacion basica, incluso en los paises mas
pobres.

Igualdad de oportunidades y de acceso

La Convencién exige inequivocamente a los gobiernos que adopten medidas acti-
vas para garantizar el acceso a la educacién sin discriminaciones a todos los nifios.
Por lo tanto, el Articulo 28, que afirma que la educacién ha de ser accesible sobre
la base de la igualdad de oportunidades, deberia leerse junto con el Articulo 2, que
establece que todos los derechos de la Convencién se deben aplicar a todos los nifios
sin discriminacién de ningiin tipo. El problema del acceso a la educacién no es sélo
un problema de los recursos de que disponen los paises, sino también de cémo se
distribuyen dichos recursos. Por lo tanto, sobre la base de los recursos, no es acep-
table otorgar mayor prioridad a los nifios que a las nifias o negar a los nifios disca-
pacitados el acceso a la educacion. La tnica discriminacién permitida seria una dis-
criminacion positiva que garantizara mayores oportunidades educativas a grupos
de nifios a los que tradicionalmente se les han negado.

El Comité sobre los Derechos del Nifio ha criticado a diversos gobiernos,
incluyendo los de Madagascar, México, Filipinas, Portugal y el Reino Unido
(Hodgkin y Newell, 1998, pags. 369-389), por no adoptar las iniciativas necesa-
rias para proteger estos derechos en el caso de los nifios que pertenecen a mino-
rias. He aqui un ejemplo: en Europa, por ley, los nifios gozan del derecho de asis-
tir a la escuela y, de hecho, se ven obligados a hacerlo. Sin embargo, a menudo los
que viven en comunidades gitanas y ambulantes no logran cumplir con esta obli-
gacion. En 1989, las tasas de matricula para estos nifios en los paises de la Unién
Europea eran sélo del 35%, y las tasas de finalizacién de estudios eran atin infe-
riores. Las tasas de transicion de la escuela primaria a la secundaria son suma-
mente bajas o nulas.
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Los nifios y la pobreza

La pobreza de algunos nifios es uno de los obstaculos mas importantes para su acceso
a la educacidn. Para muchas familias, los costos de la educacién (por ejemplo, matri-
culas, uniformes, materiales educativos, libros, transporte) superan sus posibilida-
des. Incluso cuando la educacién es absolutamente gratuita, la pérdida de los ingre-
sos potenciales del nifio mientras asiste al colegio podria hacer de su educacién una
actividad no econémica. Sin embargo, el impacto de la pobreza va mds alld de la
simple restriccion de oportunidades para los nifios y de su acceso a la educacién for-
mal. También determina la calidad del entorno en que los nifios crecen y es posible
que tenga un efecto devastador en su temprano desarrollo y en su posterior poten-
cial para el crecimiento fisico, intelectual y emocional (Dall, 1995). El derecho a un
nivel de vida adecuado a su desarrollo, el derecho a la mejor salud posible y a la
atencidn sanitaria, y el derecho al esparcimiento son derechos fundamentales con-
templados en la Convencion, cada uno de los cuales trata con factores que influyen
directamente en la capacidad del nifio para beneficiarse de la educacién. A menos
que se subsanen estos grandes temas de la pobreza y la injusticia econémica, el dere-
cho a la educacion para los nifios que pertenecen a familias muy pobres dificilmente
se convertira en realidad.

Discriminacion contra las ninas

El principio de igualdad de acceso a la educacién para nifios y nifias sigue siendo

un objetivo lejano. Todos los indicadores mundiales demuestran una disparidad per-

manente. En 1990, el 70% del conjunto de nifios y nifias que no tenian acceso a la

educacién primaria y secundaria eran nifias. Esta disparidad es especialmente alta

en Africa, el Sudeste Asidtico y Oriente Medio (UNICEF, 1992). En términos de las

tasas de analfabetismo, los datos son atin mas abrumadores. De los 960 millones

de personas analfabetas, 700 millones son mujeres. Las causas son miltiples (UNI-

CEF, 1991):

e Las actitudes tradicionales no reconocen la importancia de la educacién para
las nifias.

e Se suele suponer que las nifias asumiran una parte mds importante de las tareas
domésticas a partir de una edad temprana.

e La escasez de profesoras, lo cual puede inhibir la matricula de las nifas.

e Hay resistencia a que las nifias se eduquen junto a los nifios.

e  La distancia entre escuela y hogar, especialmente en las zonas rurales, hace
temer que el viaje expondra a las nifias a posibles acosos o abusos.

¢  La escuela es demasiado a menudo una experiencia negativa para las nifas.

e Los profesores suelen ser hombres, y la cultura de la escuela es agresiva y esta domi-
nada por los nifios. El programa esta enfocado desde un punto de vista masculino.

e  La escasa flexibilidad de los horarios para permitir a las nifias combinar la
escuela con las tareas domésticas.
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En la Conferencia de Ugadugti sobre la Educacién de las Nifas, celebrada en 1993,

se adopt6 un compromiso para desarrollar estrategias y movilizar recursos para

lograr estos objetivos (Hammarberg, en prensa). Aqui se definieron, entre otras, las
siguientes necesidades:

®  Situar las escuelas mis cerca de las comunidades.

*  Lograr que las escuelas sean ambientes de aprendizaje més seguros.

*  Realizar esfuerzos para que las instalaciones sean culturalmente adecuadas.

e Desarrollar las infraestructuras de agua, caminos y electricidad en las zonas
rurales para facilitar el trabajo a las mujeres y, por lo tanto, a las nifias.

e Contratar a mds profesoras.

*  Aumentar la participacion de la comunidad en la gestién y el perfeccionamiento
de las escuelas locales.

*  Disefiar sistemas que respondan a las necesidades de las alumnas, como las ins-
talaciones higiénicas, horarios flexibles, tutorias segiin el sexo, y una ensefianza
disefiada especialmente para introducir temas que despierten un mayor inte-
rés en las nifias y satisfagan sus aspiraciones.

Los nifios con discapacidades

En el Articulo 23 de la Convencion de los Derechos del Nifio se destaca que los nifios
con discapacidades tienen derecho a la educacion para lograr en la mayor medida
posible la integracién social y el desarrollo individual. Junto a los Articulos 2 y 28,
esto manifiesta inequivocamente que los nifios con discapacidades tienen derecho a
la educacién y que se les deberia admitir, cuando sea posible, en las escuelas nor-
males con otros nifios.

El Comité sobre los Derechos del Nifio ha expresado su preocupacion acerca
del bajo porcentaje de nifios discapacitados matriculados en las escuelas de todo el
mundo. En la mayoria de los paises en desarrollo, se calcula que sélo el 2% de estos
nifios tienen acceso a la educacién. Ademas, el Comité ha destacado la importancia
de reconocer el derecho de los nifios con discapacidades a su plena integracién en
las escuelas normales, y en su estudio de los Estados miembros de la Convencién,
estimula el desarrollo de medidas que promuevan la inclusién (Hodgkin y Newell,
1998, pags. 293-314). En 1996, el relator especial de las Naciones Unidas sobre la
discapacitacion emprendié un estudio de las normas educativas que rigen para las
personas discapacitadas. Descubri6 que, de los 80 paises que proporcionaban infor-
macién, en 10 no existian garantias legales para la educacién de los nifios discapa-
citados (Comisién de Desarrollo Social, 1996). Otros estudios realizados por la
UNESCO confirman estos datos desalentadores. Un estudio sobre 65 paises descu-
brié que: (a) sélo 44 habian informado acerca de que la legislacién general se apli-
caba a los nifios con necesidades educativas especiales; (b) 34 informaron que los
nifios con discapacidades severas eran excluidos de la educacidon; y (c) en 18 de aque-
llos 34 paises, los nifios con discapacidades estaban, de hecho, marginados por ley
del sistema educativo publico.

En 1997, el Comité sobre los Derechos del Nifo dedic6 su jornada de debate
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general a los derechos de los nifios con discapacidades. Un tema central de la dis-

cusion fueron los derechos del nifio a la integracion y la participacién, con especial

énfasis en la educacion. Los participantes en el debate definieron diversos factores

que impiden a los nifios discapacitados tener acceso a una educacién integradora

(Comité sobre los Derechos del Nifio, 1997):

e  prejuicios y miedos profundamente arraigados en numerosas sociedades con
respecto a la discapacidad;

¢ la dificultad de concebir el potencial de desarrollo de todos los nifios si se les
inserta en un ambiente sensible a sus necesidades;

¢ la permanencia de legislaciones discriminatorias que niegan la igualdad de dere-
chos de acceso a los nifios discapacitados;

®  la persistencia del modelo médico mds que social de la discapacidad;

¢ laincapacidad de reconocer las consecuencias econdémicas y sociales positivas
de la educacién integradora.

La superacion de estos obsticulos representa un desafio formidable. Sin embargo,

se han producido importantes acontecimientos a favor de ciertas modificaciones. La

Conferencia Mundial sobre Educacién de Necesidades Especiales de 1994 quedé

plasmada en la Declaracion de Salamanca, que fue firmada por los representantes

de 92 paises. En ella se destacaba que los nifios con necesidades educativas espe-

ciales deben tener acceso a escuelas normales y se instaba a los gobiernos a otorgar

la mas alta prioridad a la mejora de sus sistemas nacionales de educacion para inte-

grar a todos los nifios (UNESCO, 1994). El relator especial de las Naciones Unidas

sobre las discapacidades postula el principio de integraciéon en todas las formas de

desarrollo y, en este sentido, colabora con la UNESCO, la OIT, el UNICEF y la

OMS (Lindquist, 1997). El Comité sobre los Derechos del Nifio, en su jornada de

debate general, establecié 14 recomendaciones destinadas a potenciar los derechos

de los nifios discapacitados y creé un grupo de trabajo para promover dichas reco-

mendaciones. A nivel nacional, se estdn desarrollando iniciativas en numerosos pai-

ses para promover la educacidn integradora, y estas iniciativas pueden difundirse

como modelos de pricticas adecuadas. Sin embargo, es necesario seguir adelante.

A menos que acabemos con los prejuicios y la ignorancia que rodean a las discapa-

cidades, no se producirdn verdaderos cambios. En la mayoria de los paises del mundo

es necesario:

¢ introducir reformas legales para consagrar los derechos en la legislacion;

e  educar al piblico para que evolucionen las mentalidades;

e  proceder a una reasignacion de recursos para promover la integracion;

e prestar apoyo a las familias para promover la educacién de los nifios discapa-
citados;

¢  formar docentes para el trabajo con nifios discapacitados;

¢  adoptar un compromiso con las politicas para desinstitucionalizar a los nifios
y para proporcionar atencién comunitaria.
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Los grupos minoritarios

El Articulo 30 de la Convencién impone obligaciones a los gobiernos para que res-
peten los derechos de las minorias y los grupos indigenas a disfrutar de su propia
lengua, cultura y religién. Muchas, si no todas las sociedades del mundo, cuentan
con estas comunidades, por ejemplo los aborigenes en Australia, los catélicos en
Irlanda del Norte, los mayas en Guatemala y los tibetanos en China. También sue-
len tener una lengua y cultura distintas que los aislan del sistema educativo normal.
Esto plantea tres desafios a los gobiernos. ;Cémo se garantizan sus derechos a la
educacién? ¢Cémo garantizan los gobiernos que, al proporcionar esa educacién, se
protege el derecho de aquellos pueblos al respeto de su lengua, cultura y religién?
Y, finalmente, al proteger estos derechos, ;como se asegurara que no se excluya a
los nifios de las oportunidades para tener acceso a un empleo, a la formacién y a la
educacién superior?

Los esfuerzos para proteger los derechos de las minorias a la educacién, si bien
preservan sus derechos culturales, han desatado un debate considerable acerca de
las alternativas normativas para la segregacion o la integracién. La educacién segre-
gada permite que los nifios se eduquen en su propia lengua, de acuerdo a las creen-
cias de sus padres. Sin embargo, la segregacion también puede ser origen de desi-
gualdades y perpetuar prejuicios y estereotipos. Las escuelas segregadas de los grupos
minoritarios se suelen caracterizar por una ensefianza pobre y recursos escasos. Por
ejemplo, en Israel se han elaborado dos estrategias educativas: integracién para todos
los judios, cualquiera que sea su origen étnico, y educacién separada para los dra-
bes. Esto ha arrojado como resultado una desigualdad que perjudica a la comuni-
dad drabe. Su educacién carece crénicamente de financiacién y los docentes drabes
suelen tener una formacion insuficiente. Los nifios sufren las desventajas en el mer-
cado laboral y en la educacién superior, debido a escaso dominio del hebreo (Brown,
1994).

Por otro lado, la integraciéon comporta sus propios problemas. A menudo sirve
y es vista como una estrategia de la cultura dominante para imponer sus valores a
todos los nifios, como un arma de represién cultural. Al obligarlos a aprender en la
lengua nacional y a adoptar sus valores politicos y sociales, la integracién puede
erosionar, ya sea deliberadamente o por defecto, la cultura de las comunidades mino-
ritarias. En numerosos paises, los nifios se ven obligados a aprender en escuelas que
no prestan atencion a su historia, su lengua, su religién ni su cultura. Por ejemplo,
en Turquia, a los kurdos no se les permite hablar su lengua en los colegios y se les
castiga si infringen esta regla. A los profesores se les despide si permiten que se hable
kurdo (Dall, 1995).

La proteccion de los derechos de las minorias a la educacién es una tarea com-
pleja y un gran desafio. La existencia de cinco mil lenguas en el mundo plantea pro-
blemas logisticos y tiene enormes implicaciones para los recursos si se pretende res-
petar el principio de que las minorias tienen derecho a aprender en su propia lengua.
La legislaci6n internacional de derechos humanos proporciona un marco para abor-
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dar estos temas, pero no ofrece soluciones faciles. Requiere a los gobiernos que ela-
boren sistemas educativos que promuevan la integracién social y que, a la vez, res-
peten la diversidad de culturas. También requiere que se reconozca a los nifios como
personas con determinados derechos y que se tengan en cuenta sus deseos y senti-
mientos con respecto a la educacién. No hay soluciones sencillas. Sin embargo, se
podria decir que la mejor solucién seria proporcionar una educacion integrada y
laica para todos los nifios, a la vez que a los nifios de las minorias se les brinda la
oportunidad de aprender en su propia lengua y desarrollar una compresién de su
propia cultura y religion. Si este modelo se aplica adecuadamente, se pueden pro-
mover los objetivos de la sociedad como un todo a la vez que se protegen los dere-
chos culturales y educativos de los individuos.

El respeto a los derechos humanos
en el sistema educativo

La Convencién de los Derechos del Nifio formula una filosofia en relacién a los
nifios que les respeta como seres humanos, y que reconoce a cada nifio como nico
en términos de sus caracteristicas, intereses y necesidades (Hammarberg, 1997). Esta
filosofia tiene que reflejarse en la organizacion, el curriculo y el espiritu de los cole-
gios. Sin embargo, dicha filosofia esta refiida con las tradiciones culturales de edu-
cacién en la mayoria de los paises del mundo, donde las escuelas se caracterizan por
el autoritarismo y donde se espera que el nifio sea un receptor pasivo de la sabidu-
ria de los adultos. También sucede con frecuencia en muchos colegios que los nifios
se sientan en filas, aprenden de memoria y son castigados fisicamente o con otras
formas de humillacién por pequenas faltas o dificultades de aprendizaje. La impor-
tancia de un conocimiento claro de los derechos humanos de los nifios en los cole-
gios tiene una importancia adicional debido al caracter obligatorio de la educacién.
Los nifios no tienen derecho a dejar la escuela si se violan sus derechos. Por lo tanto,
es un imperativo que se reconozcan explicitamente estos derechos, recogidos en la
legislacién y decididamente promovidos y respetados en el contexto del colegio.

El espiritu de la Convencién promueve la creacién de escuelas que sean aco-
gedoras para los nifios. Esto implica que las escuelas deberian ser lugares donde se
escucha a los nifios, se les respeta y se les estimula a ser curiosos, a argumentar, a
cuestionar, a ser creativos, a explorar y a construir significados. Estas exigentes
demandas planteadas a la ortodoxia educativa ponen rapidamente de relieve las ten-
siones, ya descritas, entre los objetivos de los gobiernos, los padres y los nifios. Si
los gobiernos tienen la intencién de promover la cohesién social, ¢no sera mas apro-
piado el enfoque tradicional de la educacién para eliminar més efectivamente el con-
flicto y los desafios al statu guo? Si los padres quieren que los hijos adquieran una
mayor comprension y respeto por sus tradiciones culturales, ¢no serd una amenaza
para esa aspiracion la legitimacion del derecho a cuestionar dichos valores?

No obstante, la legislacién internacional obliga a los gobiernos a respetar la
Convencién. Ademads, hay poderosos argumentos précticos a favor de la filosofia
que ella promueve. En definitiva, su aplicacidon en los colegios sera beneficiosa no
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solo para el individuo, sino para la sociedad en su conjunto, por las siguientes

razones:

*  Desarrollar las competencias necesarias para el mundo laboral. A través de la
capacidad de cuestionar y de expresar opiniones que serin tomadas en serio,
los nifios adquieren las habilidades y competencias para formular juicios a
medida que se vuelven adultos. El respeto de estos derechos de los nifios es
totalmente coherente con el programa mds amplio de los gobiernos para pro-
ducir una fuerza laboral econémicamente viable. En un mundo donde las habi-
lidades necesarias para el empleo son cada vez mas las de la comunicacién, la
solucién de conflictos y la negociacion, las escuelas deben proporcionar a los
nifios las oportunidades para desarrollar estas competencias.

*  Promocion de la democracia. En las democracias ya establecidas y en las de
reciente constitucion, el sistema educativo debe desempefiar un papel para que
los nifios entiendan los principios y practicas de la toma de decisiones demo-
cratica. Los nifios tienen que aprender a través de la experiencia cuales son sus
derechos y deberes y como su libertad esta limitada por los derechos y debe-
res de los demds. Necesitan oportunidades para participar en los procesos de
toma de decisiones dentro de la escuela y deben cumplir las decisiones que sur-
jan de ese proceso. S6lo cuando los nifios vean que se respetan sus opiniones
adquiriran la capacidad y la voluntad de escuchar a los demas y comenzaran
a entender los procesos y el valor de la democracia.

®  Crear escuelas eficaces. Hay numerosas pruebas que indican que los colegios
que hacen participar a los nifios e introducen estructuras mas democraticas
probablemente seran mas armoénicos y disfrutarin de mejores relaciones per-
sonal/alumnos, ademas de un entorno més eficaz para el aprendizaje
(Landsdown, 1995). Es probable que los nifios que se sienten valorados, que
creen que hay sistemas que combaten las injusticias y que son consultados sobre
el desarrollo de las politicas escolares, respetaran mas el entorno escolar.

Sin embargo, a pesar de estos argumentos decisivos a favor de un compromiso con

un modelo de educacién mas participativo, muchos paises ain no han comenzado

a abordar adecuadamente los cambios necesarios para reflejar la filosofia de la

Convencion. Esto no es sorprendente. No se suele pensar en los nifios como indivi-

duos con derecho a expresarse ni a hacer respetar seriamente sus opiniones. Las acti-

tudes culturales predominantes hacia los nifios en todo el mundo siguen concibién-
dolos como propiedad de los adultos que son responsables de ellos. No se estimula

a los nifios a formular preguntas ni a expresar su curiosidad. La educacién se ve

como un proceso unidireccional, el de recibir pasivamente informacién y conoci-

mientos, en lugar de un proceso interactivo.

Al crear escuelas basadas en el respeto a los nifios, es fundamental poner fin a
la violencia y a la humillacién que habitualmente se ejerce contra ellos, tan genera-
lizada en la educacion. La Convencidn exige no s6lo que se proteja a los nifios de
toda forma de violencia, sino que, ademas, se ejerza la disciplina escolar teniendo
en cuenta la dignidad del nifio. El Comité sobre los Derechos del Nifio ha desauto-
rizado sistemdaticamente a los gobiernos que siguen autorizando el uso de la fuerza
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fisica como forma de disciplina en las escuelas (Hodgkin y Newell, 1998, pags. 369-
389). A pesar de esto, en los colegios de muchos paises del mundo se siguen tole-
rando los castigos corporales, y muy pocos gobiernos han adoptado medidas con-
tra estas practicas. Sin embargo, el cambio comienza a producirse. Los castigos
corporales han sido prohibidos en todos los paises europeos. Otros paises, como
Etiopia, Namibia, Republica de Corea y Sudéfrica, también han prohibido todo tipo
de castigos corporales y pretenden adoptar un enfoque mas positivo de la disciplina
en las escuelas.

Gran parte de la violencia en los colegios es obra de los nifios contra los pro-
pios compafieros. El maltrato, ya sea violencia fisica, hostigamiento, agresién ver-
bal o exclusién social deliberada, puede provocar en los nifios enormes sufrimien-
tos y desesperacion. Los colegios deben comprometerse activamente en la solucién
no violenta de los conflictos. Es necesario crear oportunidades en las escuelas para
que los nifios adquieran las capacidades de esta practica a través de la participacién
en la toma de decisiones y la negociacién. Ademas, es necesario desarrollar politi-
cas escolares con la participacién de todos los miembros de la comunidad escolar,
y en las que todos asuman la responsabilidad de la prevencién. Las tutorias, las san-
ciones apropiadas, la presién positiva de los compafieros, una mayor vigilancia de
los terrenos de recreo y una nueva concepcién de éstos para proporcionar mas zonas
de actividad han contribuido a combatir la violencia.

La educacion para la promocidn
de los derechos humanos

El Articulo 29 de la Convencién crea un marco de principios para una educacién
fundada en: un compromiso con el desarrollo del potencial del nifio; la promocién
del respeto a los derechos humanos fundamentales; respeto a los padres, a la pro-
pia cultura y otras culturas; y respeto por la diversidad y por la igualdad de los sexos.
El Comité sobre los Derechos del Nifio ha presionado sistematicamente a los gobier-
nos para que inscriban los derechos humanos en el curriculo, aunque el fracaso de
los sistemas educativos en el mundo para cumplir este objetivo ha quedado de mani-
fiesto en las conclusiones del Comité sobre los informes de los Estados Miembros
de la Convencién. Bélgica, Colombia, Finlandia, Guatemala, Islandia, Italia, el
Libano, Nicaragua, Noruega, Portugal, Ucrania y el Reino Unido, entre otros pai-
ses, han sido criticados por no ensefar los derechos humanos (Hodgkin y Newell,
1998, pags. 391-406). Hay diversos obstaculos que impiden el progreso y que debe-
mos abordar:
¢ Inculcar el respeto a los derechos humanos no es un asunto que depende uni-
camente, y ni siquiera primordialmente, del curriculo. No se puede ensefiar la
democracia en un entorno no democrético. Sus principios también deben for-
mar parte del espiritu de la escuela.
*  Es necesario integrar los derechos humanos en el curriculo, lo cual requiere el
desarrollo de materiales que apoyen a los docentes en esta tarea. Por ejemplo,
se puede ensefiar geografia analizando el tema del acceso desigual a los recur-
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so0s; la asignatura de biologia puede centrarse en temas relacionados con las
pruebas genéticas y el derecho de los bebés discapacitados a la vida; la quimica
puede abordar el impacto de la contaminacién ambiental y el derecho a la
salud.

*  Los docentes necesitan una formacion en derechos humanos y en la transmi-
sion didactica de estos derechos a sus alumnos. Es necesario estimularlos para
que comprendan cémo su conducta en la escuela debe ser coherente con el res-
peto de los derechos que ensefian. No se pueden tolerar las actitudes represi-
vas y violentas contra los nifios en una escuela que desea promover la tole-
rancia, el entendimiento y el respeto a los demas.

Conclusion

El compromiso puramente nominal de los gobiernos con los principios de la
Convencién no es suficiente. Este breve resumen del estado actual de los derechos
del nifio en la educacion subraya los limites del progreso realizado hasta la actuali-
dad. La Convenci6n nos proporciona un instrumento, una filosofia y un marco de
normas para realizar un seguimiento del progreso. El desafio consiste en utilizarla
para elaborar planes concretos de accion que lleven estos principios a la practica en
las vidas de todos los nifios. En la actualidad, numerosos colegios estan muy por
debajo de estas normas.

Es necesario un cambio urgente, no sélo para mejorar los niveles de matricula
o disminuir el nimero de abandonos escolares, sino también para promover los
derechos de los nifios a la participacidn, al respeto de su dignidad, a una educacién
orientada a la promocién de su pleno potencial, a no ser objeto de violencia y a una
cultura que respete los derechos humanos. El respeto de estos derechos beneficiara
no s6lo a los nifios individualmente, sino al conjunto de la sociedad. Los nifios se
mostraran menos indiferentes si el curriculo se adapta a sus necesidades. Aprenderian
mads eficazmente si se les valora como individuos. Serdn socialmente responsables si
aprenden los principios del respeto a los derechos humanos gracias al trato que reci-
ben en el colegio. Los cambios llevardn tiempo y se necesitaran mdas recursos. Pero
el resultado debe ser, sin lugar a dudas, el éxito. No hay excusas posibles para no
adoptar un compromiso activo con el pleno cumplimiento de la Convencién. Se lo
debemos a los nifios del mundo.
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LOS DERECHOS DE LOS NINOS

CON NECESIDADES ESPECIALES:

DE LOS DERECHOS

A LAS OBLIGACIONES

Y LAS RESPONSABILIDADES

Lena Saleb

Introduccién

Los derechos de un grupo importante de nifios con necesidades especiales de dife-
rentes tipos requieren atencién. Estos derechos se pueden definir como justas rei-
vindicaciones que son legal y moralmente vinculantes para otras personas. Es iitil y
necesario pensar quiénes son las personas a las que los derechos en cuestién recla-
man o imponen una obligacién. Esto contribuye a asegurar que los “derechos del
nifio” no se vean reducidos a una mera consigna populista y ficil, cuando lo que
realmente debe hacerse es transformar esta poderosa idea en un programa de accion
en favor de los nifios.

En teoria, nadie estd en contra de los derechos del nifio, como demostr6 la rapi-
dez sin precedentes con que aprobaron los gobiernos la Convencidn de los Derechos
del Nifio. Sin embargo, las iniciativas para asegurar el disfrute de los derechos garan-
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tizados en las convenciones y tratados internacionales, especialmente en lo que con-
cierne a nifios a los que es dificil llegar o cubrir, suelen quedarse cortas (a menudo
demasiado cortas). Se reconocen de buena gana los derechos educativos de los nifios,
pero se tiende a ignorar o minimizar las obligaciones que imponen estos derechos a
los gobiernos, a la sociedad, a las comunidades, a las familias y a los individuos.

En numerosos paises, aun se sigue excluyendo a un importante nimero de
nifios de la escuela y, en otros paises y comunidades, estin inadecuadamente servi-
dos por escuelas superpobladas que han llegado a dominar la retérica de la inte-
gracién, pero no sus contenidos, su significado ni su espiritu. En este articulo pon-
dremos de relieve no sélo los derechos del nifio, sino también, y especialmente, las
obligaciones y responsabilidades que imponen estos derechos al individuo, a las ins-
tituciones y al conjunto de la sociedad. Haremos especial referencia a la situacién
de todos los nifios cuya ensefianza estd limitada, ya sea porque no estin cubiertos
por las disposiciones educativas, porque estan marginados, excluidos o atendidos
inadecuadamente. Se trata de una poblacién importante y sus necesidades son, de
hecho, diversas. El nimero de nifios que abandonan durante la etapa primaria supe-
ran los cien millones. Si incluimos a nifios mayores o a los que estan matriculados
pero inadecuadamente atendidos en las escuelas donde asisten, la cifra seria bas-
tante superior. Por lo tanto, el tema que este articulo aborda es sumamente impor-
tante, tanto para los nifios a los que nos referimos como para el conjunto de la socie-
dad, porque, si no se adoptan politicas correctivas rapidamente, se negara a cientos
de millones de nifios y jovenes los beneficios econémicos y sociales que se deriva-
rian de una educacién adecuada.

La terminologia y las definiciones

La terminologia utilizada en el campo de la educacién a personas con necesidades
especiales suele ser problematica y estar sujeta a cambios. En efecto, aunque esté
cuidadosamente escogida para evitar malentendidos, éstos tienden a surgir en cuanto
se generaliza el uso de la terminologia. Ademds, un cambio en la terminologia no
significa necesariamente que los significados, los conceptos y las practicas estén cam-
biando. Sin embargo, el uso de la terminologia ha tenido y sigue teniendo un impacto
en los educadores, en el personal educativo y en el conjunto de la sociedad. El len-
guaje influye en los valores y en las actitudes de manera negativa, pero también posi-
tivamente, al propiciar el cambio e incorporar nuevas actitudes. Por lo tanto, es
importante trabajar en aras de un entendimiento comun del lenguaje y de la termi-
nologia empleada, especialmente en esta época en que las ideas y las palabras via-
jan rapidamente.

En lo que respecta a los nifios, nadie apoya la idea de que se pueden definir
dos grupos diferentes: “normales” y “especiales”. Se puede estar de acuerdo con la
idea de que hay una diversidad infinita de nifios y de entornos en los que éstos viven
y aprenden. Cuanto mds facilite y se acomode el entorno a las necesidades de los
nifios, menos obstdculos habrd a su desarrollo y su aprendizaje. El mensaje esencial
es que las diferencias humanas son normales y su espectro amplio. Cada ser humano
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es unico. De esta diversidad surge la necesidad de adecuar la educacién a las nece-
sidades del nifio individualmente.

Tradicionalmente, la educacién de necesidades especiales ha integrado (y se ha
limitado en gran medida) a los nifios que padecen dificultades fisicas, sensoriales,
intelectuales o emocionales. Actualmente, esto se ha ampliado considerablemente
para integrar a todos los nifios que, por la razén que sea, siguen sufriendo limita-
ciones en su aprendizaje. Se trata de una poblacién evidentemente importante que,
en la mayoria de los paises, comprende entre el 10 y el 15% o mas de la poblacién
en edad escolar.

La vision actual se basa en el reconocimiento, apoyado por investigaciones
empiricas, de que las dificultades que perjudican y limitan el aprendizaje no sélo
residen en los alumnos, sino también en los entornos en que viven y se esfuerzan
por aprender. En muchos casos, especialmente en los paises en desarrollo, los pro-
blemas de los nifios afectados son consecuencia de las dificiles condiciones de vida.
La pobreza, la desnutricién cronica, el trabajo infantil, la falta de vivienda, la ins-
titucionalizacién, la violencia y el abuso siguen afectando a cientos de millones de
nifios. Otros nifios experimentan dificultades que limitan gravemente su aprendi-
zaje, como las situaciones en que la lengua nativa es diferente, o incluso a veces
carece de relacion con la lengua utilizada en la escuela, o donde, por diversas razo-
nes, el entorno del hogar y de la comunidad brinda escaso apoyo a la escolariza-
cion. A menudo, las limitaciones mas importantes para la educacién integradora
son las actitudes y habitos negativos que predominan en los colegios y en el con-
junto del sistema educativo. La vigencia de la prictica de agrupar a los nifios segiin
sus habilidades y las actitudes negativas sin fundamento contra las politicas de inte-
gracion suelen ser generalizadas y dificiles de superar.

Es de una importancia crucial reconocer que estamos asistiendo a una pro-
funda transformacion, a saber, el surgimiento de una sociedad del conocimiento:
una sociedad en la que el conocimiento, més que el capital o las materias primas,
sera el recurso econémico clave y donde un orden social en el que las desigualdades
basadas en el conocimiento serdn cada vez mas determinantes de las desigualdades
sociales y econdmicas. En este contexto, es especialmente importante dar a todos
los nifios una educacién apropiada como medio para una participacién efectiva en
la sociedad. En realidad, la educacion se convierte en la primera linea de defensa de
la sociedad contra la exclusion. Si no se toman medidas adecuadas para abordar las
necesidades de aprendizaje de todos los nifios a una edad temprana, existe un claro
peligro de que, para los nifios en cuestién y para el conjunto de la sociedad, los desa-
fios de la ensefianza se conviertan en desventajas sociales y econémicas a largo plazo.
Esto es esencial para cualquier sociedad que desee ser o seguir siendo democritica,
participativa e integradora.

La integracion: un derecho, no un privilegio

El derecho a una educacién integradora no esta recogido como tal en la Convencién
de los Derechos del Nifio de Naciones Unidas. Sin embargo, queda implicita en las
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disposiciones de la Convencion. Aunque el derecho de los nifios con discapacidades
a “la integracién social mds plena posible y al desarrollo individual, incluyendo su
desarrollo cultural y espiritual” se recoge explicitamente en el Articulo 23, su obje-
tivo consiste en reforzar, no en reemplazar, otras disposiciones de la Convencién.
Al reconocerse en el Preambulo el derecho de los nifios “en condiciones excepcio-
nalmente dificiles” a recibir “consideracién especial”, se pone de relieve que el
Articulo 23 estd destinado a proporcionar una proteccion adicional, por encima y
mas alld de los derechos garantizados a todos los nifios, y no figura como disposi-
cién aislada para los nifios con discapacidades. Por lo tanto, para comprender los
derechos de los nifios con necesidades especiales, debemos analizar las disposicio-
nes de la Convencién como un todo, y no centrarnos tinicamente en el Articulo 23.

Numerosos articulos de la Convencién de los derechos del Nifio abogan en
pro de la integracién. Asi, el Articulo 2 prohibe la discriminacién basada en las dis-
capacidades; el Articulo 6 requiere garantias para el desarrollo del nifio en la medida
de lo posible; el Articulo 3 sefiala que en todas las iniciativas que conciernan a los
nifios, la salvaguarda de sus intereses sera una consideracién de primer orden; los
Articulos 9, 10 y 18 sefialan que no se deberia separar a los nifios de sus padres; y
el Articulo 30 reconoce el derecho del nifio a participar plenamente en la cultura de
la comunidad. Los Articulos 28 y 29, que atafien especificamente a la educacion, se
pronuncian claramente por un apoyo a la integracion en la educacién y exigen a los
Estados que adopten una politica de “educacién primaria obligatoria y gratuita para
todos”, que “todos los nifios tengan acceso a diferentes formas de educacién secun-
daria”, y que la educacion se plantee como objetivo “el pleno desarrollo de la per-
sonalidad del nifio, de sus talentos y sus habilidades mentales y fisicas™.

En resumen, la Convencién insiste en que se considere a los nifios como indi-
viduos con derechos, opiniones y sentimientos propios. Todos los nifios tienen dere-
cho al respeto, a la dignidad y a la consideracion de sus opiniones y de sus princi-
pales intereses. En su conjunto, sus disposiciones en relacién a la familia, la
comunidad, el derecho a la integracién social y al desarrollo personal constituyen
y justifican un derecho a la educacién integradora, incluyendo entre otros:

e el derecho del nifio a asistir a su escuela comunitaria;

e el derecho a vivir y estudiar con compaiieros de su propia edad;

e el derecho a tener acceso al mismo programa de estudios;

e el derecho a participar en las actividades de ocio y extracurriculares;

e el derecho a tomar decisiones en relacién a su educacién, como la elecciéon del
entorno de aprendizaje que mejor se adapta a sus necesidades;

e el derecho a recibir apoyo, de cualquier forma, siempre y cuando que se requiera; y

¢ el derecho a vivir con su familia.

En la Declaracién de Salamanca, resultado de la Conferencia Mundial sobre la

Educacién de Necesidades Especiales (UNESCO, 1994), se reafirma el apoyo a esta

perspectiva de los derechos humanos. Se declara que la educacién y la participacién

son esenciales a la dignidad humana y al disfrute y ejercicio de los derechos huma-

nos. Tanto la Convencién como la Declaraciéon otorgan autoridad internacional al

principio de la integracion como uno de los derechos humanos.
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El espiritu que inspir6 la Convencidn es que los nifios con discapacidades son,
en primer lugar y antes que nada, nifios como todos los otros. Como es légico, segiin
se reconoce en el Preimbulo, cuanto mas vulnerable es el nifio, mayor es su necesi-
dad de proteccion. Por lo tanto, un nifio con discapacidades u otra condicién espe-
cial tiene derecho a un tratamiento igual al que se otorga a otros nifios, incluyendo
el derecho a asistir a la escuela de la comunidad y de participar en todos sus pro-
gramas y actividades. Y, de hecho, este nifio puede formular una reclamacién valida
de servicios y recursos adicionales con el fin de promover una mayor igualdad de
los resultados educativos y sociales.

La evoluciéon de la educacidn
de necesidades especiales

Cabe distinguir entre la situacion reinante en los paises industrializados y en los pai-
ses en desarrollo. Mientras que la experiencia de los primeros ha tenido un impacto
en éstos, las diferencias en las actitudes predominantes, las circunstancias y las prac-
ticas siguen siendo importantes.

LOS PAISES INDUSTRIALIZADOS

En los paises industrializados, las primeras disposiciones a favor de las personas dis-
capacitadas se centraron en la atencién y la proteccion, en gran parte en manos de
la institucién médica y normalmente supervisadas por los servicios médicos y socia-
les. Se crearon instituciones especiales, donde se separaba completamente a los indi-
viduos de sus familias y comunidades y en las que estaba ausente la educacién. Se
hacia hincapié en el diagnéstico, en cémo clasificar a los individuos con diferentes
tipos de discapacidades. Durante mucho tiempo, el punto central de la planificacién
de los servicios, las disposiciones y la formacién del personal se centraron en el indi-
viduo y en sus deficiencias, mientras que se prestaba escasa atencién a los obstacu-
los impuestos por las instituciones y actitudes sociales. La participacion del sistema
escolar normal en la educacidn de las personas a quienes se reconocia una discapa-
cidad solia ser bastante limitada. En efecto, muchos paises “progresistas” se jacta-
ban de dispensar a los nifios con discapacidades de la angustia de competir con nifios
“normales” en las escuelas normales. Por lo mismo, los padres permanecian al mar-
gen de esta disposicion.

La mentalidad frente a este tema comenzo a cambiar a finales de los afios sesenta
y durante los setenta. Esto fue propiciado tanto por factores sociales como educa-
tivos, entre ellos la movilizacién de los padres que exigian iguales derechos de edu-
cacién para sus hijos, el apoyo al movimiento de normalizacién que surgié inicial-
mente en Suecia, el movimiento en favor de los derechos civiles en los Estados Unidos
y el movimiento de antiinstitucionalizacion en Italia.

Hacia los afios ochenta, surgié una nueva legislacion que depositaba en las
autoridades educativas la responsabilidad de educar a los nifios con diversas disca-
pacidades, y las puertas del sistema escolar normal comenzaron a abrirse para ellos.
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Ademas, las personas con discapacidades se inspiraron en el clima de protesta que
se difundié en muchas sociedades a finales de los afios sesenta y comenzaron a exi-
gir una voz dominante en las decisiones que les concernian. No querian ni simpa-
tia ni caridad, sino que les escucharan y, sobre todo, que los integraran. Ya no se
juzgaria a la educacién ni a otros programas en términos de cémo amparaban a las
personas, sino en las oportunidades que ofrecian para su participacion, su poten-
ciacién y su plena integracién en la sociedad.

LOS PAISES EN DESARROLLO

En los paises en desarrollo la situacién era a la vez diferente y, en muchos sentidos,
mas favorable. Las sociedades indigenas nunca adoptaron la practica occidental de
excluir a las personas con discapacidades recluyéndolas en hogares y, mds tarde, en
escuelas especializadas. Kisanji (1998) sostiene que la educacién indigena tradicio-
nal “se basaba en vinculos familiares sélidos, en el valor de la persona como indi-
viduo, en la convivencia y en la supervivencia”. Se trataba de una forma generali-
zada de educacién disponible y accesible a todos los miembros de la comunidad sin
distinciones. Se manifestaba en toda la comunidad y a lo largo del dia: la vida de la
comunidad era, de hecho, su programa, y se incluia a cualquiera que estuviera pre-
sente. A través de las relaciones coloniales, las practicas de Occidente tuvieron ine-
vitablemente un impacto en las sociedades no occidentales. En la mayoria de los
paises se crearon escuelas especializadas, aunque su cobertura fue limitada tanto
por la fuerza de la tradicién como por la escasa inversion en educacion antes de la
independencia. Sin embargo, en los primeros afios de su independencia, numerosos
paises en desarrollo copiaron los modelos de Occidente y partieron de su conoci-
miento y su asistencia técnica para crear estas instituciones. Afortunadamente, puesto
que las lecciones aprendidas en Occidente han tenido su impacto, en la mayoria de
los paises se ha frenado actualmente esta tendencia y se vuelve a afirmar el princi-
pio de la integracidn en la educacién.

Actualmente, el principal problema para ofrecer una educacién integradora de
calidad en el mundo no desarrollado es la escasez de recursos: faltan profesores,
materiales did4cticos, instalaciones adecuadas y, en muchos paises, no existe nin-
gln tipo de apoyo. La extrema escasez de profesores bien formados plantea un grave
problema para todos los alumnos, y especialmente para aquellos que requieren de
algin tipo de atencidn especial. Muchos profesores ni siquiera poseen el titulo de
ensefianza secundaria. Las aulas de 50 o 60 alumnos son frecuentes, y las de mds
de 80 alumnos no son del todo raras.

Por lo tanto, aunque el mundo en desarrollo se enfrenta a menos barreras
psicoldgicas para practicar la educacién integradora y tiene lecciones que ensefiar
en cuanto a como pueden desempeiiar los alumnos funciones de profesores de
los compaiieros y en relacion a las practicas de aprender haciendo, tiene graves
problemas de escasez de recursos, lo que dificulta las posibilidades de satisfacer
las necesidades individuales. El mundo no desarrollado debe otorgar prioridad al
desarrollo de su sistema de educacion general, con especial atencién a la forma-
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cion y educacién de los profesores. Dentro de la formacién docente, se deberia
prestar atencion a las maneras de administrar el aprendizaje en grandes aulas con
alumnos sumamente diversos, lo que facilita una mayor atencién y ayuda indivi-

dual.
HACIA LA INTEGRACION

La educacién integradora y su influencia han aumentado en numerosos paises.
Implica un replanteamiento fundamental del sentido y el objetivo de la educacién
para todos los nifios y jovenes, y el papel que la escuela desempeiia en la vida de la
comunidad. La educacién integradora se refiere a la escuela para todos, una escuela
a la que todos pertenecen, donde son aceptados, apoyan y son apoyados por sus
compaiieros y por otros miembros de la comunidad escolar.

La orientacién hacia la integracion se presenta claramente como el principio
rector de la Declaracién y Marco para la Accién de Salamanca (UNESCO, 1994).
El Articulo 2 de esta Declaracion estipula que las escuelas normales con una orien-
tacion integradora son:

... el medio mas eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, creando comunidades de
acogida, construyendo una sociedad integradora y una educacién para todos; ademds, pro-
porcionan una educacién eficaz a la mayoria de los nifios y mejoran la eficiencia y la relacién
costo/eficacia del conjunto del sistema educativo.

Las escuelas integradoras tienen que funcionar con aulas y programas de apoyo que
incluyan y satisfagan las necesidades de todos; el mayor desafio consiste en maxi-
mizar la participacién de todos los alumnos. Sin embargo, esto requiere verdaderos
cambios en todos los aspectos de los programas escolares, en su curriculo, pedago-
gia, organizacién, evaluacion, contratacién de personal, y en el cardcter moral y el
apoyo de la escuela.

LOS ASPECTOS ECONOMICOS

Desde un punto de vista econémico, la escuela integradora tiene varias ventajas que
la favorecen. Sus costos unitarios son muy inferiores a los de las instituciones espe-
cializadas y, al facilitar la integracion de las personas con necesidades especiales en
la sociedad, estas escuelas pueden lograr ahorros a largo plazo en los costos socia-
les. Si bien estos potenciales existen, los verdaderos beneficios y el ahorro social
dependeran del éxito con que la escuela cumpla su papel proporcionando una for-
macidn eficaz y una buena gestion educativa.
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De los derechos a las obligaciones
y responsabilidades

LAS OBLIGACIONES DE LOS PADRES

La participaci6n activa de los padres es la piedra angular de los esfuerzos para crear
colegios integradores que sean eficaces. Tanto la Declaracién Universal de Derechos
Humanos como la Convencién de los Derechos del Nifio reconocen los derechos de
los padres a orientar y participar en la educacion de sus hijos (ver especialmente el
Preambulo y el Articulo 2). Los derechos de los padres quedan bien definidos tanto
en los instrumentos internacionales como en las legislaciones nacionales en que se
basaron esos instrumentos o que se derivaron de ellos.

¢Cuiles son las obligaciones solidarias de estos derechos? Entre ellas se encuen-
tra el derecho de los padres a cuidar, proteger y promover el bienestar y el desa-
rrollo de los nifios que se les confian, convirtiéndolos asi en el socio de la escuela.
Para desempefiar este papel, los padres necesitan una informacién veraz y precisa y
sugerencias positivas para la acciéon. Ademds, los padres deberian ser una impor-
tante fuente de informacién y de criterios acerca del nifio, sobre sus necesidades y
aspiraciones, esperanzas y temores, habilidades y desafios. En suma, los padres deben
ser un socio pleno y respetado en la educacién del nifio.

Para garantizar la adecuada asociacion entre los padres y la escuela, éstos deben
participar en todas las etapas de la planificacién, ejecucién y evaluacién de la edu-
cacién de sus hijos. Esto se podria facilitar ayudando a los padres a desarrollar sus
capacidades para una mayor participacion en la educacién de los hijos y para afir-
mar sus derechos y responsabilidades. Para los padres de nifios con necesidades espe-
ciales, reviste una especial importancia la obligacién de estar bien informados vy, alli
donde sea necesario, orientados por una opinién profesional en las decisiones que
adoptan y que conciernen a sus hijos.

Los padres también tienen la obligacién de ser defensores reales de los inte-
reses de sus hijos. Esto puede significar dar a conocer los intereses de sus hijos a
otras personas v, en algunos casos, movilizar el apoyo que requiere el nifio. Ademas,
los padres deberian participar en el desarrollo y actividades de las asociaciones
de padres y de otros grupos de defensa con intereses similares, con el fin de tra-
bajar en favor del perfeccionamiento de la educacién de sus hijos y de los nifios
en general.

LAS OBLIGACIONES DE LOS PROFESORES Y LA ESCUELA

El desafio actualmente consiste en formular la necesidad de “escuela para todos”.
Todos los nifios y jévenes del mundo [...] tienen derecho a la educacion. No son
nuestros sistemas educativos los que tienen derecho a algunos tipos de nifios. Son
los sistemas educativos de los paises los que deben adaptarse para satisfacer las nece-
sidades de todos los nifios (Lindqvist, 1994).
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Estas lineas expresan el pensamiento y la filosofia predominantes en que se
basa la bisqueda de una educacién integradora, si bien la mayoria de las escuelas
del mundo atn estan inadecuadamente preparadas para responder con éxito al desa-
fio de adaptar la educacion a las necesidades de todos los nifios. ¢Qué debemos hacer
para corregir esta situacién y quién debe hacerlo? Hay diversos factores y modelos
relacionados con escuelas integradoras que han tenido éxito y que sugieren los pasos
que debemos seguir. Tienen que ver especialmente con las caracteristicas y condi-
ciones de los profesores, la organizacion y direccion de la escuela, incluyendo el
papel de los directores y de los curriculos.

LOS DOCENTES

El éxito de las escuelas integradoras depende, sobre todo, de las actitudes, el com-
promiso y la competencia de los docentes. Uno de los factores que contribuyen al
lento desarrollo de una escuela integradora ha sido y sigue siendo la creencia por
parte de los docentes de que la educacion de los nifios con necesidades especiales
es “especial”. Los términos “educacién especial” y “profesores especiales” han
hecho de este ambito algo tan “especial” que ha llegado a ser considerado como
un campo sélo para algunos especialistas cualificados, muy escasos en los paises en
desarrollo y, tal vez, excesivos en los paises industrializados. Hay demasiada mis-
tificacion en torno a las destrezas requeridas y quién puede adquirirlas. Es necesa-
rio que todos los profesores en todas las aulas tengan confianza al trabajar con
todos los nifos, independientemente del estado o las condiciones en que éstos asis-
tan a la escuela.

El papel asignado a los profesores con recursos y conocimientos en la educa-
cién de necesidades especiales también es importante, aunque la educacién inte-
gradora no puede construirse inicamente sobre la base de esos esfuerzos. Su ayuda
y su aliento pueden tener una importancia critica si se utilizan como recursos para
apoyar y aconsejar a los profesores en el aula. Sin embargo, si se otorga a estos pro-
fesores una mayor responsabilidad dentro o fuera de las aulas integradas con gru-
pos de nifios con necesidades especiales, la experiencia nos sefiala que impediran su
progreso hacia una auténtica integracion. Se habra reemplazado un tipo de barrera,
las aulas segregadas, por otro conjunto mas sutil de barreras, la segregacion dentro
de las aulas. Para evitar la segregacion en la integracion, se requieren conocimien-
tos sobre c6mo abordar y responder a la diversidad de necesidades, no sélo cono-
cimientos de “educacién especial tradicional”, sino también conocimientos sobre
cémo gestionar diversas aulas y cémo estimular y fomentar la participacién, cémo
ajustar los curriculos y permitir a los alumnos individualmente gozar del tiempo que
necesita cada cual para dominar tareas especificas de aprendizaje. El éxito de las
escuelas integradoras depende de la participacion de todos los profesores y del equipo,
de su trabajo en el objetivo comin de apoyar las necesidades de aprendizaje de todos
los nifios. Esto debe basarse en la conviccién de que la educacién de necesidades
especiales incorpora principios, ya probados, de una pedagogia solida de la que
todos los ninos pueden beneficiarse, y en el supuesto de que es normal un espectro
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considerable de diferencias humanas, lo cual requiere que la ensefianza se adapte a
las necesidades del nifio.

Un supuesto subyacente esencial de esta perspectiva es que las escuelas cen-
tradas en los nifios constituyen un dmbito de formacion para una sociedad orien-
tada a las personas y que respeta las diferencias y la dignidad de todos los seres
humanos. Para llevar a cabo esta perspectiva, los profesores deben tener un desa-
rrollo profesional, como el dominio de métodos y practicas nuevas y/o perfeccio-
nadas, una conciencia de los problemas en juego y un compromiso moral y social
con la educacién para todos los nifios como un paso esencial en el desarrollo de una
sociedad integradora y participativa. Para crear estas condiciones, se necesita una
formacién efectiva antes del trabajo y en el trabajo para permitirles conocer las dife-
rencias de los alumnos de manera positiva, para gestionar diversas aulas, evaluar
necesidades, individualizar procedimientos didacticos, adaptar los contenidos, uti-
lizar tecnologia en desarrollo y garantizar la relevancia para el nifio y para los inte-
reses de la sociedad. Por otro lado, las escuelas integradoras requieren un mayor
sentido del trabajo en equipo y un sentido de la relacion entre los profesores, los
padres y la comunidad, que debe apoyarse en la formacién docente y en condicio-
nes favorables de la escuela.

LA ORGANIZACION ESCOLAR Y EL LIDERAZGO

Las escuelas tendran mas éxito si el conjunto de la institucién apoya y alienta a los
alumnos y profesores a satisfacer las metas establecidas de aprendizaje y de efecti-
vidad didactica. La organizacion de los servicios de apoyo desempefia un papel cri-
tico para realizar una operacion exitosa en las escuelas integradoras. Actualmente,
el apoyo de la educacién especial se define no como un programa aislado, sino como
un sistema de apoyo destinado a abordar las necesidades de aprendizaje de algunos
alumnos. Las escuelas integradoras eficaces proporcionan tanto servicios de apoyo
a nifios con necesidades especiales como la oportunidad de gozar de una participa-
cion plena en el contexto social y de aprendizaje de sus compaiieros.

Para lograr estas condiciones integradoras y de apoyo, mas que la cantidad, lo
importante es la calidad de los servicios. En lugar de ayudar directamente a uno o
dos alumnos con necesidades especiales, los esfuerzos deberian concentrarse en dis-
poner de profesores especializados que trabajen con los otros profesores para desa-
rrollar enfoques que permitan a estos alumnos integrarse en las actividades norma-
les de la clase. Ademads, se deberian organizar servicios para que los administradores
de los colegios, incluyendo a los profesores, hagan un uso flexible del personal y de
los recursos, desarrollen nuevos recursos, apliquen el principio de ayuda entre com-
pafieros y aumenten la participacion de los padres para colaborar en el desarrollo
y aprendizaje de los alumnos.

El papel del director o del profesor supervisor es fundamental en este proceso.
Tienen una importante influencia en la cultura del colegio a través de la estrategia
de gestién que utilizan y los valores y creencias que sus iniciativas estimulan. Es
esencial que los que sean seleccionados para esta funcién se comprometan y, expli-
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cita e implicitamente, actien para apoyar la filosofia y las politicas que propicien el
clima necesario aqui descrito.

Para alcanzar los objetivos de la educacién integradora se necesita una gran
capacidad de direccion. Esto es lo que se espera de un director de escuela, pero se
requiere mds que la direccion de un solo individuo. Para que la educacién integra-
dora funcione, se necesita la voluntad colectiva de la comunidad y del sistema esco-
lar. En realidad, las habilidades mas esenciales de direccién consisten en crear equi-
pos y en desarrollar fines y valores compartidos que permitan a las comunidades
organizarse y luchar para conseguir objetivos comunes. En el caso de las escuelas
integradoras, los objetivos y las ideas unificadores son: todos los nifios pueden apren-
der; el compromiso de permitir a todos los nifios aprender; aperturas a nuevos enfo-
ques, aunque se corra el riesgo de fracasar; una conciencia de que no sélo los alum-
nos deben aprender, sino también los profesores y el conjunto del sistema; y un
compromiso con la excelencia para continuar el perfeccionamiento a través del desa-
rrollo y la participacién del personal.

EL CURRICULO

Un curriculo y un sistema de ensefianza que satisfagan los desafios de la educacién

integradora propician la existencia de:

*  alumnos con dotes extraordinarias y talentos para avanzar a su ritmo de apren-
dizaje natural;

*  alumnos que progresan mds lentamente que la media para avanzar segiin la
medida de sus capacidades (mientras siguen participando del atractivo conte-
nido de los temas y lecciones);

*  alumnos con problemas de aprendizaje especificos que reciben apoyo creativo
y eficaz para optimizar su éxito.

Es necesario considerar otros elementos de apoyo. Uno de ellos es la evaluacion con-
tinua del aprendizaje con una participacién adecuada de alumnos y padres. En algu-
nos casos, esto puede reforzarse recurriendo a la presentacién de expedientes, en
lugar de los exdmenes tradicionales, puesto que demuestran el progreso de cada uno
de los nifios hacia los objetivos que se les ha fijado en lugar de clasificar a los alum-
nos. Porter (1994) sugiere otras caracteristicas de las escuelas integradoras:

*  educadores especiales como recursos, para servir a todos los alumnos y profe-
sores en la escuela;

*  ensefianza de miiltiples niveles, para proporcionar una mayor flexibilidad en
lograr que las tareas de aprendizaje se adapten a las habilidades y necesidades
de los alumnos;

* el aprendizaje cooperativo, la tutoria de los compaiieros y los grupos de apoyo,
para proporcionar una mayor ayuda y estimulo a los alumnos;

¢ la solucién conjunta de problemas; y

® el desarrollo permanente del personal.
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LAS OBLIGACIONES DE LA COMUNIDAD

La escuela integradora tiene que concernir a, ser evaluada por y partir de la buena
voluntad y los recursos del conjunto de la comunidad. Incluso cuando la escuela
funciona, los alumnos pasan la mayor parte del tiempo en el hogar o en algiin otro
lugar de la comunidad. También buscan su futuro en la comunidad. Si ésta desea
realmente promover una sociedad integradora, tiene la obligacién moral de apoyar
a las escuelas integradoras para creer en y celebrar la diversidad y la igualdad.

El apoyo requiere no s6lo una aprobacion silenciosa, sino la participacion
activa de las ONG vy de otras organizaciones voluntarias que puedan ser eficaces en
la promocién del apoyo comunitario. Estas poseen conocimientos especializados
que se pueden aplicar individual y colectivamente a iniciativas para el logro de la
integracién y la participacion de todos.

La defensa y la promocién de los derechos del nifio, especialmente de los que
tienen necesidades especiales, es un deber civico y una obligacién que incumbe a
todos los ciudadanos y a la comunidad en su conjunto. Ademads, los programas basa-
dos en la comunidad, disefiados y gestionados por la participacién y el apoyo comu-
nitario, demuestran que las comunidades pueden movilizarse eficazmente para apo-
yar los derechos y el desarrollo de los nifios. La descentralizacién y la planificacién
local basada en dreas potencian una mayor participacién de las comunidades en
desarrollo que afecta a las vidas cotidianas de los nifios y permite que se utilicen
recursos comunitarios mas eficazmente. La movilizacién comunitaria y la partici-
pacién pueden ser una fuente importante de apoyo moral y material para la educa-
cién integradora.

LAS OBLIGACIONES DEL GOBIERNO

La Declaracién de Salamanca (UNESCO, 1994) hace un llamamiento a los gobier-
nos para que, entre otros:

Otorguen la mds alta prioridad de politica presupuestaria a mejorar los sistemas de educa-
cién para permitirles integrar a todos los nifios, independientemente de las diferencias o difi-
cultades individuales; aprueben como ley o como politicas el principio de la educacién inte-
gradora, matriculando a todos los nifios en escuelas normales, salvo que existan razones que
obliguen a lo contrario; creen mecanismos descentralizados y participativos para la planifi-
cacion, el seguimiento y evaluacién de las disposiciones educativas para los nifios y adultos
con necesidades educativas especiales, y fomenten y faciliten la participacién de los padres,
las comunidades y las organizaciones de personas con discapacidades en la planificacién y en
los procesos de toma de decisiones de los que emanan las disposiciones.

El objetivo de estas recomendaciones consiste en establecer sistemas interrelacio-
nados de apoyo a partir de los cuales las escuelas comunitarias integradoras pue-
dan establecerse y prosperar. El gobierno (el 6rgano a través del cual se expresa la
voluntad colectiva del pueblo) tiene la obligacion de garantizar que existan sistemas
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de apoyo eficaces para ayudar y apoyar a las instituciones que sirven al pueblo, inclu-
yendo el marco de politica general y el apoyo financiero necesario. Los gobiernos
deben garantizar los medios adecuados para apoyar a los profesores en su desarro-
llo profesional y para que el conjunto del sistema educativo se encuentre en armo-
nia con los objetivos de aquella formacién.

La tendencia mundial favorable a la descentralizacién no cambia la responsa-
bilidad esencial e inherente de los gobiernos de garantizar, directa o indirectamente,
que todos los ciudadanos tengan acceso a la educacién de acuerdo con sus requisi-
tos y necesidades especificas. La politica del gobierno se dirige a un amplio espec-
tro de temas y preocupaciones importantes en la educacion: el disefio de edificios
escolares, los niveles de equipamiento y de material didactico, los niveles de califi-
caciones del personal, la disponibilidad de soportes técnicos (como el sistema Braille)
y muchos otros. Algunos de estos servicios tienen un impacto directo en los cole-
gios. Otros son menos visibles, pero igualmente importantes: ofrecer conocimien-
tos técnicos en una amplia gama de habilidades profesionales y de gestién, apoyo
para investigacion y desarrollo, elaboracién y revision de politicas, y servicios de
informacién piblica. El punto critico es que los servicios de apoyo esenciales deben
estar convenientemente disponibles para todos los colegios. De la misma manera,
los colegios y las comunidades deberian participar activamente en la definicién del
tipo de apoyo que necesitan y en la evaluacion de su efectividad e impacto. El gobierno
puede rendir un importante servicio a los colegios a través de las politicas que fomen-
ten su autonomia y promuevan la participacién activa de los padres y de las orga-
nizaciones comunitarias en sus procesos educativos.

LOS RECURSOS

Los recursos son esenciales para el desarrollo de la educacién y para que ésta se
vuelva mds integradora. Uno de los temas que debemos abordar en este contexto es
a donde se destinan los recursos y cémo son asignados. Si los recursos se destinan
a nifios especificos, la responsabilidad de la escuela y del profesor esta bloqueada,
pero alin mas importante es que el nifio tenderd a aislarse. La canalizacion de fon-
dos a comités especificos, organismos especificos y destinados a nifios especificos es
una manera de mantener la ruptura actual dentro del sistema. Si creemos que las
escuelas pueden y deben cubrir a una poblacién heterogénea de alumnos, debere-
mos crear las condiciones para que funcionen servicios de apoyo a nivel de distrito
y a nivel local.

LAS OBLIGACIONES DE LA COMUNIDAD INTERNACIONAL

El desafio internacional para la educacién sélo se entiende parcialmente con el dato
de que de los cien millones de nifios en el mundo sin escolarizar, en el grupo de edad
de 6 a 12 afios, casi todos viven en paises en desarrollo; millones de ellos son nifios
con necesidades especiales. Los hechos en los paises en desarrollo son atin mas dra-
madticos: las matriculas en las escuelas se concentran en el primer o segundo curso,
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con altas tasas de repeticién, por lo que muchos nifios obtienen escasos beneficios
de aquella experiencia; los colegios estan superpoblados y subequipados; los profe-
sores, sin formacién o con escasa formacion, deben a menudo hacer frente a mas
de 60 alumnos por aula; los equipos bésicos y los materiales escasean criticamente.
Es evidente que la primera prioridad de la educacién integradora sera garantizar
que todos los nifios tengan un colegio al que asistir y una buena probabilidad de
recibir al menos una educacién basica adecuada. Los paises con el mayor nimero
de nifios sin escolarizar tienden a ser los mas pobres. Existe claramente una gran
necesidad de que la comunidad internacional acepte su obligacién de proporcionar
ayuda de manera que se llegue a los que tienen mayores necesidades y se apoyen sus
esfuerzos para construir un futuro sostenible. La Declaracion de Salamanca
(UNESCO, 1994) hace un llamamiento a la comunidad internacional, incluyendo
el llamamiento para intercambiar experiencias entre paises y, especialmente, con y
entre paises en desarrollo, para garantizar que las lecciones aprendidas y el progreso
realizado en un pais en la lucha para lograr la educacién integradora pueda benefi-
ciar a todos los demds paises.

Un compromiso de la sociedad

La respuesta a los desafios y necesidades aqui descritos no se encontrard en un con-
junto de tareas técnicas en manos de los profesionales. De hecho, nada podria estar
mas lejos de ese objetivo. Como sefialé Federico Mayor, Director General de la
UNESCO:

La educacién de necesidades especiales no puede avanzar aisladamente. Debe constituir parte
de una estrategia educativa general y, de hecho, de nuevas politicas sociales y econémicas [...]
Se requiere un compromiso y una voluntad politica para propiciar el cambio, un cambio en
las actitudes y conductas humanas y una modificacion de la estrategias de desarrollo. A tra-
vés de la educacién para todos, deberia ser posible permitir que todos los seres humanos
(incluyendo a los discapacitados) desarrollen su pleno potencial, para contribuir a la socie-
dad y, sobre todo, enriquecerse por sus diferencias y no ser minusvalorados. En nuestro
mundo, constituido por diferencias de todo tipo, no son los discapacitados, sino el conjunto
de la sociedad el que necesita una educacion especial con el fin de convertirse en una socie-
dad auténtica para todos.

La integraciéon: una cuestiéon de valores

Es necesario considerar la educacién integradora dentro del contexto social, poli-
tico y cultural siempre cambiante. A la larga, la educacion integradora es una cues-
tién de valores y creencias. En una sociedad democritica, la politica es, hasta cierto
punto, un reflejo de lo que la mayoria de la gente valora y desea, y de los acuerdos
que estan dispuestos a realizar. De la misma manera, la educacién depende de los
valores, de las tradiciones y de los contextos organizativos existentes, y no puede
entenderse Gnicamente en términos de los cambios estructurales o de las asignacio-
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nes de recursos que reciben los colegios. La cuestién de la educacién integradora
proporciona la oportunidad de debatir importantes cuestiones sobre el tipo de socie-
dad que deseamos y sobre la naturaleza y el papel de la escuela en dicha sociedad.
La opci6n a favor de las escuelas integradoras es una opcién de las comunidades y
sociedades que aceptan, respetan y acogen a todas las personas.
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LA EDUCACION

PARA LA DEMOCRACIA

iCOMO PONERLA EN PRACTICA?

F. Clark Power

En el Articulo 29 de la Convencién sobre los Derechos del Nifio de las Naciones
Unidas se dice que la educacién debe preparar al nifio “para asumir una vida res-
ponsable en una sociedad libre”. En otros articulos se sefiala que los nifios tienen
derecho a expresar su opinién en todos los asuntos que les afectan (Articulo 12) y
que tienen derecho a asociarse (Articulos 15 y 13). Estos articulos indican que se
debe educar a los nifios para que participen en una sociedad democritica.

Un planteamiento préctico de la educacién democritica debe empezar por la
comprensidn de lo que una democracia implica para sus ciudadanos. La palabra
“democracia” significa poder del pueblo. En la Politica, Aristételes decia ya que la
“democracia es plural”. En todo el mundo podemos ver miiltiples ejemplos de demo-
cracia, desde el sistema de gobierno representativo de los Estados Unidos hasta la
democracia participativa directa de Suiza. La mayoria de los paises del mundo son
democraticos en la actualidad (un 61%), mientras que hace solamente diez afios
eran una minoria (42%). Evidentemente, el cambio mas importante se ha produci-
do en Europa del Este y la ex Uni6én Soviética.

Los criterios utilizados para clasificar a los paises como democraticos — elec-
ciones libres y gobierno de la mayoria — son meramente descriptivos. La democra-
cia es algo mds que una forma especifica de gobierno, porque representa un ideal
de participacion del pueblo. Por eso podemos decir que unos paises son mas demo-
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craticos y otros menos. Los dos criterios esenciales para evaluar una democracia son
el grado y la calidad de la participacién popular.

Educacion para la democracia

Tras haber bosquejado someramente lo que implica la democracia, cabe pregun-
tarse a continuacién qué clase de educacién debe impartir una democracia a sus ciu-
dadanos. Como minimo, los ciudadanos deben saber leer y escribir. Esos conoci-
mientos basicos son necesarios para poder votar e informarse. Hirsch (1987) sostiene
que también es importante que los ciudadanos posean una cultura basica para tomar
decisiones con conocimiento de causa. Independientemente de que se utilice para
mantener el statu quo o para fomentar la revolucion, el lenguaje extrae su poder y
su capacidad de persuasion de un patrimonio cultural, o0 mas exactamente de un
patrimonio multicultural. Esto significa que los alumnos no sélo han aprendido a
leer y a escribir, sino que han adquirido unos conocimientos bésicos que les ayudan
a entender su situacién presente, prever las posibilidades futuras y comunicar de
forma eficaz.

Ademas de los conocimientos bisicos lingiiisticos y culturales, la educacién
debe proporcionar a los escolares — y asi lo hace por regla general — informacion
objetiva sobre las instituciones democraticas locales y nacionales. Esta informacién
constituye el contenido de los cursos comunes de “educacién civica”.

Para preparar a los alumnos al ejercicio de la ciudadania democritica, la escue-
la no suele hacer mucho mds de lo dicho anteriormente. Al parecer suponemos que,
si nuestros alumnos saben leer y escribir y estdn suficientemente informados, seran
buenos ciudadanos con espiritu democraitico. No obstante, hay pruebas de que la
realidad es distinta. En los Estados Unidos, aproximadamente la mitad de las per-
sonas con derecho a voto se abstienen de ejercerlo en las elecciones presidenciales.
Votar por los representantes piblicos es la forma minima de participacién demo-
cratica. En teoria, la participaciéon democratica debe implicar un debate publico
sobre la justicia social y el bien comun. Sin embargo, en las democracias hay muchos
estudiantes que desconfian de las instituciones democréticas de su sociedad y se sien-
ten distantes de ellas.

Si queremos educar a ciudadanos para el ideal democratico, debemos exigir
mucho mds a nuestras escuelas. Los centros docentes tienen que facilitar a los nifios
la posibilidad de aprender cémo se delibera en comin. Los nifios deben aprender a
captar el sentido profundo de su dignidad de personas libres e iguales, y también
deben aprender cémo tomar conjuntamente decisiones que sean un reflejo de esa
dignidad, libertad e igualdad (véanse las normas que apoyan esto en el Articulo 29
de la Convencién sobre los Derechos del Nifio). De esta manera, llegardn a valorar
la democracia como un “modo de vida”, como dijo John Dewey (1916).

La educacién para la participacion ofrece a los estudiantes un aprendizaje en
democracia (Power, 1992). El primero que expuso esta idea fue el padre de la escue-
la publica norteamericana, Horace Mann (1957):
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Para que los hombres estén preparados para el autogobierno, su aprendizaje debe comenzar
en la nifiez [...]. El que ha estado sometido hasta los 21 afios de edad no puede ser un ciuda-
dano independiente después; y poco importa que haya estado sometido en Austria o en
América. Si el aprendizaje para la tiranfa consiste en haber sido educado para el despotismo,
de la misma manera el aprendizaje para la democracia consiste en haber sido educado para
el autogobierno.

Un aprendizaje implica una ensefianza mediante la practica y bajo la orientacién de
un maestro. Un aprendizaje en democracia implica dar a los escolares la posibilidad
de adquirir la capacidad de deliberar democraticamente en el marco de las aulas con
la ayuda de sus maestros.

El concepto de comunidad equitativa

El concepto de comunidad equitativa ilustra el modelo de aprendizaje de una edu-
cacién democratica y el espiritu de los Articulos 12, 13, 15 y 29 de la Convencién
sobre los Derechos del Nifio. Aunque se refiere a un modelo tedrico especifico cre-
ado por Lawrence Kohlberg en 1971, este concepto posee caracteristicas que posi-
blemente son esenciales para cualquier tentativa seria en materia de educacién demo-
cratica. En la obra titulada Lawrence Kohlberg’s approach to moral education [El
enfoque de la educacion ética de Lawrence Kohlberg|, Power, Higgins y Kohlberg
(1989) describen con sumo detalle cémo se cred el concepto de la comunidad equi-
tativa y como influye en el desarrollo social y moral de los escolares, asi como en
las actitudes con respecto a la participacion democratica. Desde que Kohlberg y sus
colegas llevaron a cabo su labor de pioneros, se han realizado unos pocos — aunque
cada vez mds numerosos — proyectos basados en el concepto de la comunidad equi-
tativa en Canada, Colombia, México, Alemania, Jap6n y Suiza, asi como en los
Estados Unidos.

El concepto de comunidad equitativa implica que alumnos y maestros elabo-
ren y apliquen reglamentos y politicas relativos a la vida y disciplina escolares. Esos
reglamentos y politicas se establecen mediante una democracia participativa direc-
ta: una persona, un voto. La democracia participativa directa segin el concepto de
comunidad equitativa es distinta de la practica consistente en elegir representantes
de los alumnos para participar en un consejo de la escuela, que suele ser comtin en
muchos centros docentes del primer y segundo ciclo de la ensefianza secundaria. La
democracia representativa sélo proporciona a un grupo escogido de alumnos la ines-
timable experiencia de deliberar en comiin. Ademas, los estudiantes que ganan las
elecciones suelen ser los mds implicados en la vida escolar y los poseedores de apti-
tudes sociales relativamente bien desarrolladas, y no los estudiantes mds ajenos a la
vida escolar, que son los mds necesitados de los beneficios que se pueden derivar de
una participacién democratica.

La democracia que se establece en una escuela de comunidad equitativa difie-
re de la democracia establecida en el consejo de estudiantes clasico en otro aspecto
importante: las responsabilidades atribuidas al 6rgano rector. En los consejos de
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alumnos clasicos, la responsabilidad estudiantil se limita por regla general a la orga-
nizacidén de actos sociales. En el enfoque de la comunidad equitativa, los estudian-
tes comparten la responsabilidad del mantenimiento de la disciplina y de un senti-
do de la comunidad, y asumen esa responsabilidad de conformidad con los Articulos
12 a 15 de la Convencién de Derechos del Niiio.

Muchos profesores y administradores de centros docentes suelen concebir la
disciplina como un mantenimiento del orden o del control social. De hecho, en los
curriculos tradicionales de formacion de docentes, la disciplina forma parte de la
gestion del comportamiento. Sin embargo, hay que sefialar que la palabra “disci-
plina” procede del vocablo latino discipulus, que quiere decir discipulo, es decir, el
que aprende. Profesores y administradores no estiman la disciplina como se mere-
ce, porque no reconocen su potencial como medio de educacién civica y moral. Emile
Durkheim (pag. 148 de la edicion de 1973), defiende esta idea al hablar de la con-
cepcidn colectiva de la educacion ética:

Es cierto que con demasiada frecuencia la personas tienen un concepto tal de la disciplina en
la escuela que descartan el hecho de que pueda poseer una funcién ética importante. Algunos
la consideran como un simple medio de asegurar una paz y un orden superficiales en clase.
En estas condiciones, uno puede llegar a considerar que esas exigencias imperativas revisten
el cardcter brutal de una tirania de normas complejas [...]. Sin embargo, la naturaleza y la
funcién de la disciplina son en realidad algo muy diferente. [...]. La disciplina es la moral de
la clase.

El concepto de comunidad equitativa se basa, en parte, en la acertada idea de
Durkheim de que la disciplina implica la elaboracién de normas comunes y el com-
promiso comun con el conjunto de la clase. En el concepto de comunidad equitati-
va, los profesores se refieren a las reglas y expectativas de la clase en la primera per-
sona del plural: “nuestras normas”, “nuestras expectativas”. El proceso democritico
proporciona un medio eficaz para estructurar las expectativas comunes y movilizar
la presion ejercida por los compaiieros hacia objetivos positivos. El enfoque demo-
critico también parece plasmar la preocupacion expresada en el Articulo 28 de la
Convencién sobre los Derechos del Nifio con respecto a que “la disciplina escolar
se administre de modo compatible con la dignidad humana del nifio y de confor-
midad con la presente Convencién”. Respetar la dignidad del nifio no sélo implica
abstenerse de algunos tipos de pricticas disciplinarias, como los castigos corpora-
les, sino aplicar métodos que permitan a los nifios hacer oir su voz en la elabora-
cién y el cumplimiento de las normas de toda la escuela y de cada aula.

En las comunidades equitativas, el acto democratico de deliberar y votar tiene
lugar en la reunidén comunitaria semanal que congrega al conjunto del profesorado
y del alumnado. La teoria de Kohlberg sobre el desarrollo moral y su aplicacién
educativa en las clases de ética proporciona al profesorado un marco 1til para refle-
xionar sobre su papel en las deliberaciones de las reuniones comunitarias. Con arre-
glo al concepto de comunidad equitativa, los maestros deben desempefiar la fun-
cién de paladines de la democracia en las reuniones comunitarias, configurando la
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conducta democrdtica al examinar las perspectivas de los demas, exponiendo los

motivos de sus posiciones y demostrando su interés por el progreso del bien comiin.

La funcién de paladin implica facilitar la participacion de los alumnos en las reu-

niones, y también permite a los docentes abogar mas por propuestas que respalden

las normas compartidas y el espiritu de comunidad.

La clave del éxito de una comunidad equitativa consiste en ganar la confian-
za de los alumnos, que no estan acostumbrados a la deliberacién democratica ni a
asumir mutuamente la responsabilidad de su conducta. Los estudiantes deben con-
fiar en la democracia, descubriendo que el proceso democrético es un medio de
gobierno equitativo y eficaz. En sus trabajos sobre la participacién de los alumnos
en el proceso democratico, Power, Higgins y Kohlberg han definido tres etapas de
comprension del ideal de la democracia. Los alumnos van progresando a través de
estas tres etapas gracias a su experiencias en la elaboracion democratica de deci-
siones.

e  Ftapa 1: el ideal democratico es que todas las personas se sientan libres para
ejercer concretamente su derecho a expresar sus pareceres e intereses perso-
nales.

¢ FEtapa 2: el ideal democratico implica escuchar a las demds personas, ponerse
en su lugar y respetarlas. Se incita a los individuos a reflexionar sobre lo que
es mejor para la mayoria.

e  Ftapa 3: el ideal democritico exige un diilogo abierto con un interés especial
por el punto de vista de las minorias y del conjunto de la comunidad.

Los experimentos realizados con el concepto de comunidad equitativa han demos-
trado que es posible y beneficioso aprender a ser un ciudadano democratico practi-
cando la democracia. No obstante, han sido relativamente pocos los profesores y
administradores de centros docentes que han tratado de aplicar en sus clases y escue-
las este u otros conceptos participativos de la disciplina. La vacilacién en la aplica-
cién de estos enfoques participativos parece deberse en gran medida al temor de que
sean demasiado permisivos. Muchos educadores no saben apreciar hasta qué punto
un planteamiento democratico de la disciplina se sittia a medio camino entre el auto-
ritarismo y la permisividad. Los estudios sobre programas de comunidad equitati-
va (Power, Higgins y Kohlberg, 1989; Power y Power, 1992) demuestran que la par-
ticipacién democritica puede ser un medio muy eficaz para establecer y mantener
normas elevadas en materia de comportamiento de los alumnos.

Cabe sefialar que la Convencién sobre los Derechos del Nifio incita a los Estados
Partes a respetar el ideal democratico y fomentar las condiciones que permitan a las
personas y a sus comunidades sociales respectivas comprender y realizar ese ideal.
Concretamente, la Convencion exige: que el nifio disponga del derecho a expresar
su opinién libremente en todos los asuntos que les afecten (Articulo 12); que tenga
libertad de buscar, recibir y difundir informaciones (Articulo 13}; que se vea prote-
gido contra toda forma de discriminacién (Articulo 2); que ejerza progresivamente
sus derechos en consonancia con la evolucién de sus facultades (Articulos 5, 12 y
14); y que se le prepare para asumir una vida responsable en una sociedad libre
{(Articulo 29).
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Para la aplicacién del planteamiento de la comunidad equitativa siguen exis-
tiendo dos obstaculos de indole estructural: la dimensién de la escuela y los impe-
rativos de tiempo que pesan sobre los curriculos. El primer problema se puede solu-
cionar creando unidades de vida escolar y aprendizaje més pequefias dentro de las
escuelas grandes, tal y como se ha hecho con “las escuelas dentro de las escuelas”,
que agrupan a unos setenta y cinco alumnos y cuatro o cinco profesores y poseen
un curriculo bdsico. Entre los administradores de centros docentes se va estable-
ciendo un mayor consenso sobre la necesidad de esas unidades mas pequefias, a fin
de contrarrestar la marginacion y la despersonalizacién provocadas por las escue-
las de grandes dimensiones. En cambio, el problema del tiempo es mas dificil de tra-
tar porque implica admitir que el aprendizaje de la democracia es un objetivo que
merece la pena.

Actividades extraescolares

Las restricciones de tiempo y espacio, asi como el temor a potenciar la autonomia
de los estudiantes, exigen que se preste mds atencién a la funcién que desempefian
en la educacién democritica las actividades extraescolares. Estas actividades suelen
permitir a los alumnos tener mds iniciativas y responsabilidades que en el marco del
curriculo escolar. El servicio a la comunidad es la actividad extraescolar que qui-
z4s revista mds importancia para promover el desarrollo de actitudes y valores demo-
criticos (véase Barber, 1992; Youniss, 1997). En el estudio de Power y Khmelkov
(en preparacion) sobre el anilisis longitudinal de una muestra representativa de
alumnos norteamericanos de la ensefianza secundaria, se muestra que el servicio a
la comunidad influye en el compromiso contraido por los estudiantes para ayudar
a los demas y luchar contra la desigualdad social. :

El deporte también constituye otra posibilidad de impartir una educacién demo-
crdtica en las actividades al margen del curriculo. En una obra reciente de Shields y
Bredemeir (1995) se exponen argumentos sumamente convincentes sobre el poten-
cial que posee el deporte para forjar el caricter. Ni que decir tiene que en este 4mbi-
to es mucho lo que depende de los monitores y de la importancia que atribuyan a
la deportividad, la cooperacion y el autocontrol cuando entrenan a sus equipos.

Los curriculos y las actividades extraescolares ofrecen muchas posibilidades
de impartir una educacién para la democracia. Los ejemplos que hemos dado mues-
tran medios de hacer participar a los nifios en la elaboracion de decisiones que impli-
quen una responsabilidad en la tarea de edificar una comunidad y prestar ayuda a
los demds. Los paises escandinavos, en los que se ha dado prioridad a la educacién
para la democracia a escala nacional, pueden proporcionar ejemplos afines.

En un contexto mundial cada vez mds democratico, el reconocimiento de los
derechos de la infancia por parte de las Naciones Unidas exige una labor concerta-
da para impartir una educacién que no sélo respete la dignidad de los nifios, sino
que sustente también su desarrollo personal auténomo. Hoy en dia, una educacién
completa exige que las escuelas proporcionen a los nifios un aprendizaje en demo-
cracia. Ese aprendizaje no s6lo es necesario para que se respeten sus derechos huma-
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nos, sino para permitirles que se conviertan en ciudadanos responsables de la comu-
nidad internacional de naciones, que cada dia se estd haciendo méas democratica.
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LOS DERECHOS EDUCATIVOS

DEL NINO:

EXPECTATIVAS Y DEMANDAS

DE DOCENTES Y DE PADRES

Eugeen Verhellen

Este articulo aborda diversos temas bdsicos relacionados con los derechos educati-
vos del nifio, que tienen importantes implicaciones para un cambio de las actitudes
y para el desarrollo de estrategias y métodos.

El cambio de la imagen del nifio
y los derechos humanos’

Por importantes razones histdricas, se ha definido a los nifios como los protagonis-
tas de una “sociedad ilustrada™ del futuro. Esta poderosa definicidn, esta creacién
social de la infancia tenia y adn tiene enormes consecuencias para los nifios y para
quienes se relacionan con ellos.

Esta construccién implica que los nifios son considerados como “atin no” (atin
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no saben, aiin no son competentes, atin no son). Al definir la infancia de manera tan
clara como un periodo de preparacién o de transicién, hemos encerrado a los nifios
en un limbo en el que deben esperar y prepararse para ser futuros protagonistas.

En los dltimos decenios, esta imagen adultocéntrica del nifio ha sido impug-
nada y atacada a través de la defensa del derecho de los nifios al bienestar basado
en la dignidad humana. El respeto por los nifios como seres humanos significa que
ya no se les considera como meros objetos de proteccién, sino como sujetos posee-
dores de derechos humanos, como cualquier otra persona. Esta nueva concepcién
se aplica al nifio como individuo (psicolégico), asi como a los nifios como catego-
ria social: la infancia como una clase social permanente (sociolégico).

No es facil llevar a la practica en la vida cotidiana este giro conceptual de la
imagen del nifio. En cierto sentido, se trata de un nuevo desafio, puesto que no esta-
mos acostumbrados a tratar a los nifios desde una perspectiva de derechos huma-
nos. La Convencién de Naciones Unidas sobre los Derechos del Nifio (CDN) pro-
mueve decididamente este enfoque de derechos humanos. A partir de aqui, trataremos
tres caracteristicas béasicas de la CDN: la globalidad, el caracter vinculante y la uni-
versalidad.

La Convencién sobre los Derechos del Nino
LA GLOBALIDAD

La globalidad es un rasgo que define a la CDN como un instrumento Unico e, incluso,
revolucionario. El preimbulo, que no establece principios vinculantes, nos ensefia
los términos de referencia para interpretar sus disposiciones vinculantes, poniendo
de relieve que la CDN es una parte integral del “proyecto de derechos humanos”
general (es decir, del movimiento en pro de los derechos humanos).

La primera generacion de derechos humanos versa sobre los derechos civiles
y politicos tradicionales. La segunda es la relativa a los derechos econémicos, socia-
les y culturales. Para los adultos existen dos acuerdos distintos, mientras que la CDN
contiene ambas generaciones en un solo instrumento. En esta Convencién se com-
binan claramente los derechos civiles y politicos con los derechos sociales, econé-
micos y culturales para hacerlos inseparables, sin establecer distinciones jerdrqui-
cas. Todos los derechos son igualmente importantes e, incluso, interdependientes
(ninguno puede aislarse de los demads). Violarlos significaria romper con el espiritu
de la CDN.

Este instrumento es un enfoque tinico y poco habitual para los gobiernos, los
abogados y otros expertos, porque estin acostumbrados a leer e interpretar las con-
venciones articulo por articulo. En otras palabras, la CDN refuerza una interpreta-
cién activa, una lectura global e interactiva.

Siguiendo este nuevo enfoque, la CDN nos indica una direccién potencial para
el movimiento de derechos humanos en su conjunto. Convertir las normas y los
derechos del nifio en una realidad es, por lo tanto, un poderoso catalizador para
una democracia de calidad, basada en el respeto de la dignidad humana.
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Por razones heuristicas, teniendo presente la indivisibilidad del documento,
podemos subdividir la CDN para analizarla mas de cerca. Por ejemplo, observar la
CDN a través de las denominadas tres P (provision, proteccién y participacién) es
un ejercicio muy atil’. Aqui también, se debe respetar la interdependencia (es decir,
todos los derechos se consideran inclusivos).

La proteccion de la vulnerabilidad y la dependencia de los nifios estd garanti-
zada por el derecho a ser protegido de las decisiones y el poder de los otros: el dere-
cho a la vida, a la supervivencia y al desarrollo (Articulo 6); el derecho a la protec-
cién frente al abuso, el abandono y la explotacién (Articulo 19); etc. La idea basica
tras estos derechos protectores es que los nifios tengan derecho a protegerse de los
actos y practicas individuales y estructurales que les son perjudiciales.

El derecho a tener acceso a las provisiones incluye la formacién (Articulo 17),
la seguridad social (Articulo 26), el mas alto nivel de salud (Articulo 24), y la edu-
cacion (Articulo 29).

Sin embargo, la parte mds revolucionaria de la CDN estriba en los articulos
sobre los derechos de participacién, que reconocen el derecho de los nifios a tomar
ciertas decisiones por sus propios medios y a establecer un didlogo con otros: el dere-
cho a expresar una opinién; libertad de pensamiento, conciencia y religion; libertad
de asociacién; y proteccion de la privacidad (Articulos 12-16). Estos derechos de
participacion vuelven a situar al nifio en la sociedad reconociéndolos como porta-
dores de significados y reconociendo su condicién de ciudadanos.

EL CARACTER VINCULANTE?

Al ratificar la CDN, los Estados asumen la obligacién legal de poner en prictica las
disposiciones de la convencién (el principio pacta sunt servanda).

Hablamos de “fuerza autoejecutiva” cuando las normas constitucionales de
los paises permiten que los tratados tengan un efecto nacional directo. Al ratificar
el tratado, éste pasa a formar parte del sistema legal (monismo). Los jueces pueden
aplicar los tratados directamente en los tribunales. En un “sistema dualista” se pro-
duce una clara distincion entre el derecho nacional y el derecho internacional. Esto
significa que una obligacién asumida bajo la normativa internacional (por ejemplo,
la ratificacién de un tratado internacional como la CDN) tiene efecto en la legisla-
cién nacional s6lo después de que se ha trasladado a la legislacién nacional.

Por lo tanto, a nivel nacional, los Estados que disponen de la norma constitu-
cional de “fuerza autoejecutiva” de los tratados internacionales estin obligados a
aplicar estas disposiciones y, por consiguiente, también la CDN, Las vacilaciones
en este sentido pueden debilitar la CDN, puesto que la introduccién de enmiendas
en las leyes no siempre es una garantia de que éstas son reforzadas.

Los paises que tienen un claro sistema dualista deben trasladar la CDN a su
legislacién nacional.

A nivel internacional, el Comité sobre los Derechos del Nifio (Articulo 43)
registra el cumplimiento de cada pais signatario de la CDN durante el periodo ini-
cial que sigue a la ratificacién y, posteriormente, mediante informes periédicos
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(Articulo 44) elaborados por los Estados Miembros. Estos elaboran sus informes y
las observaciones del Comité estin ampliamente disponibles para el pablico en sus
paises (Articulo 44, parrafo 6). Esta disposicién es una consecuencia del Articulo
42, que obliga a los Estados Miembros a divulgar los derechos contenidos en la
CDN a adultos y nifios. La gran importancia de este deber vinculante de informar
sobre una proteccion legal de los derechos del nifo es evidente. Y, debido a su perio-
dicidad, no es un acto aislado, sino un proceso permanente.

LA RATIFICACION UNIVERSAL

En si misma y en el contexto de la internacionalizacién del proyecto de derechos
humanos, la CDN tiene una historia bastante larga. El 20 de noviembre de 1989,
después de diez afios de preparacion, la Asamblea General de Naciones Unidas
aprobé la CDN sin un solo voto en contra. La CDN contiene 54 articulos, de los
cuales 41 definen los derechos del nifio y las obligaciones de los Estados Miembros
que han ratificado la Convencién. A diferencia de anteriores instrumentos sobre
derechos humanos, la CDN es una convencién legalmente vinculante para los Estados
que la han ratificado.

Fl niimero minimo de ratificaciones (20) se alcanzé en menos de un afio y la
CDN entré en vigor el 2 de septiembre de 1990. La respuesta rapida y masiva de la
comunidad internacional a la CDN es tinica en la historia de los derechos humanos.
Y esta respuesta ha continuado. Hasta la fecha, 191 Estados han ratificado la CDN.
Sélo Somalia y Estados Unidos no lo han hecho. Casi hemos alcanzado la fase de
ratificacién universal, lo cual también es un logro tnico en el campo de los derechos
humanos.

Como conclusién, se puede argumentar s6lidamente que, gracias a su carac-
ter global y vinculante y su préctica universalidad, la CDN presenta actualmente al
mundo el desafio de un contrato social geopolitico. Sin embargo, aqui sélo habla-
mos de la importante fase de creacién de normas. La aplicacion y el seguimiento
son los desafios que tenemos ante nosotros, y éstos no se producirin automatica-
mente. Puesto que la CDN es una convencidn legalmente vinculante, los nifios tie-
nen el derecho a la proteccién legal de sus derechos. Como explicaremos en la pré-
xima seccién, la proteccién legal de los derechos del nifio es algo mas que un mero
proceso judicial.

LA PROTECCION LEGAL DE LOS DERECHOS DEL NINO

La CDN ha cerrado irrevocablemente el periodo de la mera proteccién de los nifios
y ha abierto el periodo de la proteccion legal de los derechos de los nifios. En otras
palabras, la CDN subraya la evolucién desde el nifio como objeto legal hasta el nifio
como sujeto legal.

Cuando hablamos de la proteccién legal de los derechos, debemos tener en
cuenta algo mas que los meros procedimientos judiciales. Existen unos requisitos
basicos, entre los cuales*:
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¢ el individuo debe tener derechos;

¢ el individuo debe estar informado acerca de sus derechos;

¢ el individuo debe ser capaz de ejercer sus derechos;

*  sies necesario, el individuo debe ser capaz de hacer respetar sus derechos; y
e debe existir una comunidad interesada en defender los derechos del individuo.
Todos estos requisitds son interdependientes. Si uno de ellos no se cumple o se cum-
ple a medias, la proteccion legal se verd gravemente amenazada. Puesto que la ima-
gen que tenemos del nifio se encuentra en una fase de transicién y sufre un proceso
de construccién y reconstruccion, estos requisitos no son evidentes cuando discuti-
mos la proteccién legal de los derechos del nifio.

LA POLITICA DE EDUCACION PARA LOS DERECHOS DEL NINO

Entre los requisitos interdependientes para una proteccién legal efectiva de los dere-
chos, la educacidén para los derechos del nifio es un elemento clave. La educacién
no puede quedar restringida a un solo dmbito de la ensefianza escolar. Cubre un
amplio espectro de actividades en un campo de aplicacién mucho mas amplio®. Los
Articulos 17 y 42 son muy claros a este respecto.

Sin embargo, gran parte del aprendizaje de los nifios se produce en el sistema
escolar formal y organizado. Por consiguiente, puesto que la educacién dentro del
sistema escolar estd regida o subvencionada por el Estado, desempefia un papel clave
en la politica de educacién para los derechos del nifio.

Los nifios pasan una parte considerable de su existencia en la escuela. Por lo
tanto, se puede pensar que la escuela, como instrumento de socializacién, sera un
reflejo adecuado de la evolucion de la sociedad. Los recientes desarrollos sociales
globales han creado nuevas necesidades. La educacién tiene que tener en cuenta
estos nuevos desarrollos o, al menos, tener conciencia de ellos. En circunstancias
ideales, la educacién incluso puede ser el resorte de dichos desarrollos (el enfoque
proactivo).

El desarrollo del concepto de los derechos humanos es uno de los factores que
mejor explica por qué la ley es actualmente un tema candente en la educacién. Los
estudios y un nimero creciente de decisiones judiciales muestran que en muchos
paises los alumnos acuden a los tribunales para resolver disputas que surgen en la
escuela. Se trata de un desarrollo notable, puesto que, hasta hace poco, la educa-
cion seguia sin ser protegida por la ley, ya que se basaba tradicionalmente en el
poder absoluto del personal docente. Hace un siglo, habria sido inimaginable que
un alumno apelara la decisién de un director de escuela.

Debido al cardcter de los derechos que confiere, en muchos casos la CDN
impone obligaciones a los Estados Miembros. También garantiza ciertos derechos
humanos generales a los nifios. Este impulso a favor de la autodeterminacién de los
nifios plantea nuevas e importantes tareas a la educacion.

Describir la relacion entre la educacién y los derechos del nifio no es facil. Se
trata de una relacién con numerosas facetas y problemas, no siempre inmediata-
mente perceptibles. Cuando un Estado ratifica la CDN, su aplicacién entrafia con-
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secuencias muy serias para el sistema escolar. A través de la ratificacién se imponen
tres tareas importantes a las escuelas®. Estas tareas coexisten lado a lado, aunque,
debido al caricter global de la CDN, estdn evidentemente entretejidas. En la vida
diaria de la escuela, los nifios las experimentan como realidades interrelacionadas.

El derecho a la educacion

En diversos instrumentos legales internacionales y nacionales se reconoce el dere-
cho a la educacién como un derecho fundamental y universal en la sociedad. Como
ya he dicho, el derecho a la educacién fue formulado en el Articulo 26 de la
Declaracién Universal de Derechos Humanos (1948). Sin embargo, este documento
no era vinculante. Posteriormente, se confirmé en repetidas ocasiones el derecho a
la educacién en instrumentos internacionales legalmente vinculantes. El Articulo 13
del Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales, aprobado
por las Naciones Unidas en 1966, impone la obligacion a los Estados Miembros de
reconocer el “derecho de todas las personas a la educacién”. En sus Articulos 4 y 5,
la Convencién de la UNESCO (1960) desarrolla en profundidad este derecho y aborda
especificamente el principio de no discriminacion en la educacién. El Articulo 2 del
Primer Protocolo Complementario (1952) a la Convencién Europea sobre Derechos
Humanos también reafirma este derecho a declarar que “a ninguna persona se le
negard el derecho a la educacion”.

La CDN confirma inequivocamente este derecho. El Articulo 28 establece los
medios para aplicarlo. Los principios de no discriminacién, libre acceso a la edu-
cacion e introduccién de la educacién primaria obligatoria son ejemplos de temas
que cubre este derecho a la educacion. El Articulo 29 contiene disposiciones deta-
lladas en relacién a los objetivos y valores involucrados: el desarrollo de la perso-
nalidad del nifio en todo su potencial; la preparacion del nifio para cumplir un papel
responsable en la sociedad; el respeto por la naturaleza, el entendimiento mutuo y
la amistad entre todos los pueblos; y, especialmente, el respeto de los derechos huma-
nos y las libertades fundamentales. Por lo tanto, ambos articulos imponen la obli-
gacion a los Estados Miembros de aplicar directamente la CDN a través de su poli-
tica educativa.

A primera vista, la mayoria de los paises industriales occidentales parecen res-
petar las obligaciones impuestas por los instrumentos internacionales mencionados
mas arriba. Y, sin embargo, han surgido considerables problemas relativos al dere-
cho a la educacién, y el niimero de casos judiciales a nivel nacional e internacional
en Europa esta aumentando. Seria imposible tratar con todos estos ambitos de pro-
blemas dentro de las limitaciones de este articulo, si bien unos cuantos ejemplos ilus-
traran su complejidad.

En primer lugar, se han manifestado numerosas dudas acerca del concepto
“todas las personas”, que puede interpretarse como una referencia negativa al prin-
cipio de no discriminacién o como una referencia positiva al papel democratizador
que puede desempefiar la educacién. Diversos estudios han demostrado la existen-
cia de desigualdades en el acceso a las oportunidades educativas para ciertas cate-
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gorias de personas. El acceso a la educacién puede ser libre, pero ahi no acaba el
problema. A pesar de que el libre acceso implica que no se pague matricula, no sig-
nifica que no haya otros gastos (a veces bastante sustanciales) para todo tipo de acti-
vidades obligatorias u optativas. Estos costes extraordinarios pueden causar pro-
blemas indirectamente a ciertas personas, lo cual equivale a negar la afirmacion de
su derecho a la educacién.

Por otro lado, existe un sistema de ayudas bastante curioso (en si mismo, un
reconocimiento indirecto de los gastos escolares extraordinarios) en el que el deno-
minado “efecto Matthew”” desempefia un papel incluso mas importante. Recientes
estudios han demostrado que la democratizacién de la educaciéon empieza a perder
vigor. La proporcion de nifios de las clases sociales inferiores en la educacién secun-
daria y superior ha disminuido sensiblemente. Fenémenos como el abandono esco-
lar, el vandalismo, los programas inadecuados, etc., se relacionan con el contenido
y la calidad formal de la educacién. Todo esto estd directamente relacionado con
los objetivos de la educacién, y se contradice con el Articulo 29 de la CDN (“el desa-
rrollo de la personalidad, el talento y las habilidades mentales y fisicas del nifio en
su pleno potencial”).

La expulsién de nifios que estdn sujetos a la escolarizacién obligatoria o la
negativa a matricularlos también se ha convertido en un punto de debate. Son inci-
dentes que se producen regularmente y tienen consecuencias de largo alcance para
los nifios que no pueden oponerse a estas decisiones. El ndmero creciente de casos
judiciales en que estan implicados alumnos y autoridades educativas muestra cla-
ramente que los primeros tienen escasa proteccion.

Los derechos en educacion

El derecho humano fundamental a la educacién se debe garantizar directamente.
Sin embargo, el sistema escolar debe respetar también indirectamente los derechos
consagrados en la CDN. En otras palabras, una de las primeras tareas para los
Estados Miembros serd clarificar la posicion legal de los nifios en la educacién para
impedir la violacién de los derechos de los nifios (el enfoque reactivo). En este sen-
tido, podemos reflexionar sobre las reglas de disciplina, el debate sobre los castigos
corporales, etc.

Sin embargo, hay mucho mas que hacer desde un punto de vista proactivo. En
los Articulos 12 a 16, la CDN contiene importantes libertades fundamentales: la
libertad de expresion; la libertad de pensamiento, conciencia y religion; la libertad
de asociacion; la proteccién de la intimidad. Esto implica claramente la introduc-
cién del derecho a la autodeterminacién, que también se debe respetar en la cultura
diaria de la escuela (derechos humanos en la educacién). Se ha reflexionado muy
poco sobre este tema, y el trabajo (es decir, el respeto por los nifios), atin est4 por
iniciarse en las escuelas.

Para ilustrar esta idea, citaremos el Articulo 12, parrafo 2:

Para este fin [respetar el derecho a la libertad de opinién y la libertad de expresién], se brin-
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dard al nifio especialmente la oportunidad de hacer oir su voz en cualquier procedimiento
judicial y administrativo que le afecte.

Se trata de una clara referencia a la participacién en la vida escolar.
Los derechos a través de la educacion

La Convencién de la UNESCO (1960, Articulo 5) y el Pacto Internacional de Derechos
Econémicos, Sociales y Culturales (1966, Articulo 13) indican claramente que, en
los Estados Miembros, la educacidén debe tener como objetivo el fomento del res-
peto a los derechos humanos. Esto también concuerda con el espiritu de la Carta de
las Naciones Unidas y la Declaracion Universal de Derechos Humanos (Articulo 26,
parrafo 2), en el sentido de que la familiaridad con los derechos humanos es la mejor
proteccidn contra su vulneracién.

El Comité de Ministros del Consejo de Europa ha aprobado la Recomendacién
R(85)7, en la que insta a los Estados Miembros a estimular decididamente la edu-
cacién y el fomento de los derechos humanos, y pide a los Estados Miembros que
divulguen sus recomendaciones entre los que trabajan en la educacién. La reco-
mendacién contiene numerosas sugerencias detalladas con este fin. En este contexto,
ya se ha mencionado el Decenio de las Naciones Unidas para la educacién de los
derechos humanos.

No es sorprendente que encontremos la misma idea en la CDN (Articulo 29,
pérrafo 1, b). Este incluso va un paso mis all4. El Articulo 42 impone a los Estados
Miembros la obligacién de dar a conocer ampliamente los principios y disposicio-
nes de la CDN entre adultos y nifios por igual. Ademas, el Articulo 44, pérrafo 6,
exige a los Estados Miembros elaborar informes periédicos y divulgar ampliamente
los comentarios del Comité al publico en sus respectivos paises. Huelga decir que
para una ejecucion eficaz es esencial una campaifia de informacién sobre la CDN
que sea permanente y a gran escala.

Es igualmente evidente que la educacién tiene una responsabilidad de primer
orden en este sentido. Dedicar una hora o de ensefianza o dos ocasionalmente para
tratar el tema de los derechos de los nifios se quedaria corto con respecto a las obli-
gaciones que los Estados Miembros han asumido. Esencialmente, se tiene que pro-
ducir un cambio fundamental en las actitudes frente a los derechos de los nifios. La
ensefianza tedrica sobre el valor de los derechos humanos y la democracia tiene
escasa utilidad si esos valores no se llevan a la practica.

Aparte de este cambio en las actitudes, necesitamos cambios en los curriculos
escolares. El respeto a los derechos humanos se puede ensefiar no sélo en las clases
de historia, sino practicamente en todas las asignaturas. La formacién docente ten-
dra que adaptarse a esta nueva tarea. También se puede desarrollar una formacién
especifica para la prensa regional y para los trabajadores de la informacién, ademas
de crear un sistema de informacion especifico. Finalmente, se podria disefiar todo
tipo de material didictico (textos, apoyo audiovisual, juegos educativos, exposi-
ciones, etc.).
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Expectativas y demandas

Debe ser evidente que el proyecto de derechos humanos y las disposiciones vincu-
lantes en sus instrumentos ejercen una demanda en todos los actores de la cultura
escolar. Puesto que ahora abandonamos la fase de la creacion normativa y entra-
mos en la fase de la aplicacion, no es sorprendente que casi no se haya creado nin-
glin programa intencional sistemdtico y global. Algunos gobiernos, escuelas, profe-
sores, padres y nifios estdn trabajando en ello ocasional y parcialmente. No obstante,
estas acciones aisladas se caracterizan por un alto grado de compromiso.

Las publicaciones, como este ntimero de Perspectivas, y acontecimientos como
la Conferencia Internacional sobre la Educacion y los Derechos del Nifio (celebrada
en Copenhague en 1998) muestran que debemos ir mas alld del mero apoyo a estas
practicas correctas. Ante nosotros, tenemos actualmente el desafio de crear una poli-
tica deliberada y sistematica.

Notas
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D. Ray, (comp.), Education for human rights, an international perspective [Educacioén
para los derechos humanos, una perspectiva internacional], Paris, UNESCO, 1994; R.
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[Los derechos de los nifios y la educaciéon: un imperativo legalmente vinculante a tres
bandas], School Psychology International, Londres, vol. 14, 1993, pags. 199-208.

El “efecto Matthew” es una metifora derivada de una referencia biblica. Significa que
aquellas personas que ya poseen mucho (por ejemplo, dinero, honores, etc.) obtienen
mas y, como efecto negativo, aquellos que poseen poco obtienen menos.
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CRITERIOS EDUCATIVOS

DE LOS PADRES CHINOS

Y SUS CONSECUENCIAS

EN LA EDUCACION DE LOS NINOS

Muju Zhu

En los ultimos veinte afios se han venido introduciendo en China una serie de refor-
mas y politicas aperturistas que han tenido una profunda repercusién en todos los
aspectos de la vida, aumentando considerablemente ¢l desarrollo social y econé-
mico. Se ha producido un desarrollo efectivo, tanto en la teoria como en la prac-
tica, en cuanto a democracia social, sistema legal, y proteccion y promocion de los
derechos de la persona. El gobierno ha puesto una atencién especial en los princi-
pios de la Conferencia Mundial de Educacion para Todos (Jomtien, Tailandia, 1990).
La idea de que hay que respetar los derechos del nifio ha tenido una amplia difu-
sion en China, tanto que ha pasado a formar parte de la conciencia y accion social.
Cuando, como ocurre actualmente en China, casi todas las familias tienen un solo
hijo, el interés de los padres por su educacién y su futuro asi como su implicaciéon
en ambos, alcanzan niveles insospechados. Ahora bien, los padres estan divididos
entre opiniones racionales e irracionales, utilitarias y utépicas.

Version original: chino

Muju Zbhu (China)

Directora general del Departamento de Ensefianza Primaria en el Ministerio de Educacién.
Diplomada por la Escuela Normal de Beijing y conferenciante invitada en la Universidad de
Hiroshima, Japén. Actualmente se ocupa de estudios que tienen por tema las politicas que
rigen los jardines de la infancia y los lazos entre éstos y la escuela primaria, el desarrollo del
curriculo de ensefianza primaria y la investigacion sobre el curriculo y sobre la formacion de
los docentes. Es autora de varias publicaciones obre la lectura, la escritura, la aritmética y la
capacidad de adaptacién social de los nifios en los jardines de la infancia y en la escuela pri-
maria.
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Cultura tradicional

Desde el punto de vista histérico y cultural, China es un pais con una larga tradi-
cién confucianista. Esta filosofia ha tenido una profunda influencia en la educacién.
El fondo y las ideas de la educacion familiar tienen sus origenes en una sociedad
agricola dependiente del ciclo de la naturaleza. Desde una perspectiva social, en una
sociedad que basa su actividad econémica y social en la agricultura, es forzoso que
la familia sea la unidad bésica, pues los individuos dependen de la familia para la
supervivencia. Los intereses de la familia eran prioritarios, sobre todo en un sistema
feudal de estricta observancia de los principios de casta y de linaje, por lo que el
éxito de los hijos era de un interés vital para la familia. Asi se estableci6 el concepto
y la conducta de la “unidad familiar”. Los padres daban una gran importancia a la
formacion de sus hijos, a su educacion y estudios, aunque fuera mas por el honor
de la familia que por el beneficio del nifio.

Una de las principales caracteristicas de la educacién familiar tradicional china
era la importancia de la formacién moral. Se ensefiaba a los nifios a ser justos, cor-
teses, modestos, sinceros, leales, trabajadores, estudiosos, decididos y serviciales; se
les inculcaba que no tenian que confiar en la posicion y los bienes de sus mayores,
sino que tenian que trabajar para labrarse su propio futuro. El mensaje de la doc-
trina confucianista es “El padre estd por encima de todo”, lo que ensefia a los nifios
que la forma esencial de comportamiento es mostrar el maximo respeto y obedien-
cia a los mayores. Los nifios deben ser también sobrios y austeros. La educacién
familiar tradicional contiene verdades morales universalmente reconocidas — con la
excepcion de algunos puntos que proceden de conceptos feudales y que han sido
rechazados — y se siguen practicando en la mayoria de las familias chinas

A principios del decenio de 1990, los expertos de la escuela de formacién del
profesorado de Nanjing realizaron una encuesta acerca de las opiniones de los padres
de hijos pequefios sobre el valor de la educacion. De las veinte respuestas del cues-
tionario, las cinco mds escogidas reflejaban la importancia que los padres daban a
la educacion. Estas cinco respuestas fueron: la salud, el trabajo para superarse y
aprobar, la sinceridad, la inteligencia y la curiosidad y el gusto por la investigacién
{Huang, 1996).

Tras la Revolucion Cultural

Debido a que la sociedad va evolucionando y haciéndose mas flexible, con la mayor
importancia que los servicios sociales y comerciales van cobrando en la vida fami-
liar, y con el contacto con toda una serie de culturas y valores que vienen a poner
en entredicho los prejuicios arraigados — unido a los efectos de la politica de un solo
hijo —, los conceptos y contenidos de la educacion familiar estin en plena evolucién.

En 1978, terminaban diez catastréficos afios de Revolucién Cultural. El cam-
bio mas significativo para la familia fue, sin ninguna duda, la reimplantacién de los
examenes de ingreso en los centros de educacién superior. En aquel momento habia
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decenas de millones de jovenes que habian sido privados de su derecho a la educa-
ci6n durante esos diez afios, muchos de los cuales seguian con expectativas de aumen-
tar sus conocimientos y continuar sus estudios, incluso en las peores circunstancias.
Cuando se volvieron a implantar los exdmenes de ingreso, estos estudiantes fueron
los mejores y los que siguieron obteniendo los mejores resultados para acceder a los
estudios universitarios.

En los veinte afios siguientes, ellos y las siguientes generaciones de graduados
que obtenian sus titulos en medio de una durisima competencia, se convirtieron en
la columna vertebral de toda la vida profesional y de sus filas salieron importantes
miembros del gobierno. Sus brillantes trayectorias fueron para la poblacién la demos-
tracion palpable de que la formacién universitaria era un requisito para mejorar la
posicién social. La ensefianza era clara: si sus hijos desean tener un brillante futuro,
tienen que recibir una educacion esmerada. En efecto, el rapido crecimiento econd-
mico cre6 una apremiante necesidad de personal con todo tipo de capacidades, y la
tinica forma justa y efectiva de valorar y seleccionar a los aspirantes a un empleo,
dada la gran diversidad de trabajos y la brevedad de los plazos, era tomar en con-
sideracién los titulos y las cualificaciones.

Asi pues, el criterio para contratar a al personal pasé a ser la titulacién aca-
démica y, una vez establecida esta norma, las mentalidades y conductas, tanto de
los padres como de los profesores, se vieron muy influidas por el afian de obtener
titulos. En China, la competencia para acceder a la educacién superior es especial-
mente dura. Solamente un 5§ o un 6 % de cada grupo de edad tiene la oportunidad
de cursar estudios superiores.

En estas circunstancias, los padres exigen de la educacién algo mas que la
formacién de la personalidad. “Cursar estudios superiores’, “estudiar en el extran-
jero” y “hacerse rico” se han convertido en los objetivos mas buscados. Segiin un
estudio, 90 % de las familias aspiran a que sus hijos accedan a la educacién supe-
rior y 19 % desean que lleguen a tener un doctorado (The Beijing Youth, 1997).
Incluso en las regiones mas aisladas y pobres, las familias campesinas estan dis-
puestas a reducir los gastos de alimentacién y ropa para financiar los estudios uni-
versitarios de sus hijos. La idea de “Querer un hijo dragén, y no ratén” esta pro-
fundamente arraigada en la psicologia de la mayoria de los padres y condiciona
sus ideas sobre la educacién, sobre todo entre los padres nacidos entre 1947 y
1952.

El largo decenio de la Revolucién Cultural supuso para la mayoria de ellos una
falta de oportunidades de acceder a la educacién superior, por lo que quedaron en
inferioridad de condiciones en la tan competitiva economia actual. Muchos han ter-
minado en el desempleo porque, a causa de las reformas econémicas, muchos pues-
tos de trabajo se han vuelto innecesarios. Estos padres, tras haber experimentado
las vicisitudes de la vida, han llegado al convencimiento de que sus hijos deben estu-
diar sin descanso para no pasar por la misma situacion que ellos. Para evitar pri-
vaciones tienen que ir a la universidad, aunque conseguirlo requiera una dura com-
petencia. Por eso, estan decididos a mejorar la educacion de sus hijos a cualquier
precio y dispuestos a hacer los sacrificios necesarios.
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Competencia dura

Las limitadas oportunidades educativas significan que la competencia, en un princi-
pio por la educaci6n superior, se ha ido extendiendo hacia abajo, a la etapa del bachi-
llerato. En 1993, la antigua Comisién Nacional de Educaci6n publicé An outline of
Chinese education reform and development [Sintesis de la reforma y desarrollo de la
educacién china] en un intento de favorecer el desarrollo de las escuelas de forma-
cién profesional. Se habia previsto que estas escuelas absorbieran el 60 % de la pobla-
cién estudiantil, y las escuelas secundarias, el 40 % restante. En la practica, debido
a la diferencia en las materias impartidas, esto significaba que los graduados en for-
macién profesional no tenian apenas posibilidad de llegar a la universidad, y de los
graduados de la escuela secundaria, s6lo una tercera parte accederia a la educaci6én
superior. Es mds, esta tercera parte a menudo procedia de algunas escuelas secun-
darias elitistas. Por lo tanto, la competencia para la admisién en el instituto empez6
ya en el primer ciclo de ld ensefianza secundaria y en concreto se cifraba en las notas.

Los padres, enterados de las notas de ingreso necesarias para entrar en las
escuelas elitistas de su zona, obligaron a sus hijos a estudiar sin parar. Para los
padres, el tinico camino posible para el éxito era “entrar en un centro de educacion
superior”, y para emprender este camino eran imprescindibles las buenas notas. Por
lo tanto, el que los hijos tuvieran o no buenas notas se convirtié para los padres en
la vara de medir el éxito o el fracaso.

La casa se ha convertido para los nifios en una “segunda escuela”. En casa,
ademads de terminar las tareas de la escuela, los nifios tienen que hacer también el
trabajo que les ponen los padres. Asi, muchos nifios se han convertido en maquinas
de estudio que sélo paran a la hora de ir a acostarse. Los nifios ya no sienten la ale-
gria de aprender, sino que para ellos supone una pesada carga. Seglin un estudio
realizado en nifios de entre 10 y 15 afios de zonas urbanas, sélo el 33,2 % “sentian
a menudo la alegria de aprender”, mientras que la mayoria no disfrutaba en abso-
luto (The Beijing Youth, 1997).

Con el fin de fomentar el desarrollo integral de los alumnos, algunos departa-
mentos de educacion han autorizado a unas pocas escuelas elitistas — e incluso a
algunas universidades — a rebajar las notas de ingreso con miras a permitir la entrada
de un porcentaje de alumnos con aptitudes artisticas o deportivas. Esta especie de
regulacién no ha pasado desapercibida a los padres. En las vacaciones, en los fines
de semana o incluso los dias corrientes por las tardes, mandan a los nifios a dife-
rentes escuelas de artes y oficios para que aprendan un instrumento musical o cual-
quier otra actividad, todo con tal de que los nifios tengan alguna ventaja sobre los
demas en la lucha por acceder a la educacién superior. En las ciudades, los fines de
semana es muy corriente ver a los padres ayudando a sus hijos a transportar el vio-
lin u otros instrumentos. En las grandes y medianas ciudades, el piano estd entrando
en las casas de las familias medias. El sonido del piano en la casa habla elocuente-
mente del trabajo que se dan los padres - y el desamparo de los nifios —, pues son
muchos los que practican el instrumento a la fuerza.
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No obstante, también hay muchos padres con una buena formacién que han
mejorado su posicion gracias al desarrollo econémico y tratan de esta forma de per-
feccionar el desarrollo de sus hijos, pues creen que la educacién artistica puede ejer-
cer una influencia positiva en el desarrollo de su personalidad. En cierta ocasion,
tuve la suerte de escuchar un maravilloso concierto a cargo de una orquesta for-
mada por alumnos de entre 12 y 16 afios en la Escuela Media Anexa a la Universidad
del Pueblo. Cuando se ve lo que se puede llegar a lograr uniendo los esfuerzos de
padres, profesores y alumnos, uno se queda maravillado. Las nuevas generaciones
chinas estan creciendo en esta situacién de conflicto entre decisiones racionales e
irracionales, entre las decisiones y acciones contradictorias y dificiles de los padres.

Los valores morales

Hay quien cree que si los padres ponen demasiado empefio en alcanzar metas utili-
tarias, van a descuidar la educacion moral de sus hijos. En realidad, hay un informe
(Hu, 1996) que recoge el orden de prioridades de los padres de “familias de un solo
hijo”. Lo que mas les preocupa son las notas de su hijo, a continuacién, su salud y
después su formacién moral. Sin embargo, otro estudio revela que el 76 % de los
padres abogan por el desarrollo integral de sus hijos de conformidad con las nece-
sidades del pais. Como China se ha abierto al mundo exterior, el pais se ha benefi-
ciado de la influencia de multitud de culturas y valores, asi como de toda una can-
tidad de informacién procedente de todos los rincones del mundo.

No obstante, los valores morales chinos todavia se mantienen firmes. La inmensa
mayoria de los padres, aunque esperan obtener de la educacién algunas metas uti-
litarias concretas, no se oponen a la ensefianza de la moral tradicional.

El ejemplo mas claro es el de los padres que cuando eran jévenes fueron obli-
gados a trabajar duramente en el campo para ser “reeducados”, algunos durante
toda una década. Estos creen que aquellas dificultades y aquella forma indepen-
diente de vida forjaron su caricter y doblegaron sus espiritus indémitos. En el afio
1968, millones de estudiantes se establecieron en el campo o en regiones montafio-
sas. Hoy, treinta afios después, son justamente aquellos estudiantes, ahora padres,
los que llevan voluntariamente a sus hijos e hijas a los lugares adonde ellos fueron
enviados a trabajar en equipos de produccién, al nordeste, a las provincias de Yunnan
y Shaanxi. Acompafiados de sus hijos, visitan a los campesinos que se encargaron
de ellos y recorren unos lugares llenos de recuerdos. Estan convencidos de que todo
esto constituy6 una verdadera ensefianza. Con su rica experiencia y su conocimiento
de la vida por material didactico, cuentan a sus hijos coémo ellos aprendieron por si
mismos a ser fuertes e independientes y lo amables y generosos que fueron los agri-
cultores de esos lugares. Ensefian a sus hijos a no abandonar nunca los ideales y
a ponerse metas a si mismos hasta en las peores situaciones. También les ensefian
que no importa que el pais sea pobre, lo que importa es que ellos son chinos y
por eso deben hacer lo imposible para amar a su pafs y desarrollar todas sus poten-
cialidades.

En 1998, cuando la televisién difundi6 un programa sobre la cantidad de padres
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que llevaban a sus hijos a visitar el campo donde vivieron, estos recuerdos remo-
vieron los corazones de millones de padres y despertaron unos sentimientos mora-
les profundamente arraigados.

Otro ejemplo muy claro es el “Proyecto Esperanza” del Comité Central de la
Liga de la Juventud China. Su finalidad es ayudar a los nifios que viven en regiones
pobres y han tenido que abandonar la educacién formal por problemas econémi-
cos para que puedan volver a la escuela. El Proyecto “La mano en la mano” orga-
nizé una serie de donaciones para ayudar a las familias de estos nifios. Decenas de
millones de familias, llenas de entusiasmo, participaron en esta hermosa tarea. Los
padres animaban a sus hijos a dar sus ahorros y también ellos dieron a manos lle-
nas. A través de ciertas organizaciones, algunos han seguido en contacto con los
alumnos a los que adoptaron prestandoles ayuda a largo plazo tanto a ellos como
a sus familias. También obligaban a sus propios hijos a mantener correspondencia
con los compafieros menos afortunados. Algunos incluso invitaron a estos nifios,
que nunca antes habian estado fuera de sus casas, y mucho menos en una ciudad,
a pasar una temporada con ellos disfrutando de la vida urbana durante las vaca-
ciones. Cuando los medios de comunicacién difundieron estas historias, la gente
pudo comprobar una vez mas lo grande, firme e inmutable que era la moral de la
sociedad china y la gran influencia que podia tener en la educacion de los nifios.

Los derechos del nifio en la familia

La forma en que los padres participan en la educacion de sus hijos depende de la
propia educacién recibida. Normalmente, los padres con una buena formacion tie-
nen un enfoque mas democratico y entienden mejor los derechos esenciales del nifio.
Teniendo en cuenta las diversas demandas que con toda probabilidad van a surgir
en las sociedades del futuro — como la independencia, la capacidad de trabajar en
equipo, de manejar informacién, la conducta respetuosa con el medio ambiente y
la participacién activa en la vida social — orientan sus esfuerzos a inculcar en casa
estas actitudes en beneficio de su hijo.

Muchas familias han adquirido un ordenador y se han conectado a Internet,
y animan a sus hijos a manejarlo, favoreciendo asi las capacidades necesarias en el
mundo de la tecnologia de la informacién. Estan mas al tanto del estado emocional
de su hijo, de sus necesidades y frustraciones, y al mismo tiempo participan inten-
samente en las actividades escolares y estin en contacto permanente con los profe-
sores.

En el momento actual, este tipo de familia no es mayoritario en China. Son
muchas mads las familias que tienen una actitud autoritaria. Los padres esperan que
sus hijos sean obedientes y estudiosos. Un estudio puso de manifiesto que un 65 %
de los padres afirman que ellos promueven el desarrollo de la personalidad de sus
hijos, respetan su dignidad, les consultan y escuchan su opinién. Sin embargo, en la
practica en la mayoria de las familias, siguen siendo los padres los que tienen la
tltima palabra. No se puede negar que algunos padres recurren a la fuerza como
medio de resolver los problemas de sus hijos. La promulgacién de la Ley para la
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proteccion de menores ha venido a disminuir de manera efectiva la violencia en los
hogares. Los medios de comunicacion chinos se han empleado a fondo para divul-
gar y criticar estas actitudes; la policia, el departamento para la proteccién de los
derechos del nifio, las asociaciones de mujeres, las escuelas, etc., estan poniendo
todos los medios para erradicar la violencia del hogar.

El gobierno, con el fin de orientar y ayudar a los padres a participar adecua-
damente en la educacidn de sus hijos, ha abierto mas de 200.000 escuelas para padres
y 55.000 centros de educacién y consulta para la familia. En todo el pais, 28 pro-
vincias, comunidades auténomas y ayuntamientos bajo la responsabilidad del
Gobierno central, asi como la mayoria de las ciudades y los distritos, tienen sus pro-
pios centros de investigacion para la educacion de la familia. Existen en China 160
periddicos y publicaciones dedicados a la educacién familiar. En la radio y la tele-
visidén, importantes vias para informar a los padres acerca de la manera mas ade-
cuada de educar a su hijo y para dar a conocer las tdltimas ideas y métodos que sur-
gen en el mundo de la educacién, se pueden ver regularmente programas sobre la
educacién familiar.

Con la democratizacién y la institucionalizacion de la sociedad china, la toma
de conciencia por parte de los padres de los derechos del nifio en general y del dere-
cho a la educacion en particular se generalizard a todas las familias y llegard a ser
una forma de vida aceptada.
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Introduccion

Kivu meridional es una provincia de la Repiblica Democrética del Congo que consta
de dos partes: una montafiosa y otra selvdtica. Esta dltima es una de las regiones
mas pobladas de Africa, con una densidad del orden de 150 habitantes por km? y
que en ciertos lugares, como en el sur de la isla de Idjwi en el lago Kivu, llega a ser
de 450 habitantes por km?, lo que tratindose del medio rural supone un logro tan
maravilloso como inquietante.

El nifio es un valor de la mdxima importancia en esta region que ha inventado
la cancion Omwana Akwira (el nifio es una maravilla) muy popular en Bukavu y
en el Kivu lacustre porque se canta para animar las innumerables fiestas de bodas y
bautizos. Si es cierto que segin un proverbio Havu' se tienen hijos sin estar seguros
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de su futuro, no obstante es interesante comprobar que, tras los dolores del parto,
la madre esta radiante y sus seres queridos que comparten su alegria expresan este
deseo undnime: “Vuelve a hacerlo, en ello no hay espinas”. Como diciendo: al mar-
gen de los sufrimientos, olvidemos estas espinas y no tengamos mas que la rosa.
Para corroborar este deseo, los sabios bahavu afirman sin ambages: “Tener un solo
hijo es como no tener ninguno”. La fuerza de la familia radica pues en tener una
descendencia lo mas numerosa posible, y no tener hijos es la mayor desgracia que
pueda existir. Cuando se quiera, por ejemplo, echar una maldicidn, se dira: “Que
mueras sin dejar hijos, como un arbol sin ningtin brote a su alrededor.” Los bashi
dicen: “Un hogar sin nifios es como un dia sin sol” (Kagaragu, 1976, pag. 110).

El Kivu meridional consta también de una parte selvdtica en la que la densi-
dad de poblacién es a veces inferior a los 10 habitantes por km?. También alli el
nifio es una maravilla, pero por su rareza, pues, como dice el proverbio, lo que es
raro es caro, es decir, preciado.

Este texto® es una reflexién en torno a cuatro grandes temas de la Convencién
sobre los Derechos del Nifio: la supervivencia, el desarrollo, la participacién y la
proteccidn, compardndolos con las circunstancias de la vida cotidiana del nifio en
Kivu meridional que condicionan su educacién. En efecto, es necesario el conoci-
miento previo de estas circunstancias antes de cualquier propuesta para mejorar esta
educacién.

El derecho a la supervivencia
y el derecho a la salud

El contraste entre las dos partes de Kivu meridional puede inducir a pensar en una
doble exigencia de la Convencién de los Derechos del Nifio, especialmente de los
Articulos 6 y 24 que tratan de la vida y la salud de los nifios. El nifio con buena
salud fisica, mental y social tiene mas oportunidades de aprovechar la educacién
familiar y la de la escuela. Esta buena salud es tanto mds importante por cuanto los
ritmos escolares son cada vez mds exigentes, incluso para los nifios de corta edad.
Por eso hay que conocer las condiciones sanitarias de los nifios de Kivu meridional,
requisito previo para una buena educacién.

LAS CUATRO PLAGAS

Los nifios, igual que los adultos de nuestra provincia, sufren con regularidad de cua-
tro plagas: el paludismo, diarreas diversas, infecciones respiratorias y malnutricién.
Muchas personas pasan hambre en algunos territorios e incluso en los centros urba-
nos del Kivu meridional montafioso y lacustre donde los productos alimenticios son
insuficientes y muy caros. Un dia de junio de 1998, Patrice, de cuatro afios de edad,
daba cuenta a su madre de una situacién que habia vivido en casa de un vecino, en
un barrio de Ibanda, el municipio burgués de Bukavu:

Mama, en casa de Pierrot se mueren de hambre. El otro dia, estando yo con ellos, vi al ham-
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bre que se pegaba a la pared bastante tiempo. Me dieron para comer un trocito muy pequefio
de maiz. Pero ese trocito no me calmé el hambre. El hambre siguié su camino hasta pasar
por la ventana.

Muchos nifios sufren del kwashiorkor de manera permanente, pese a las muchas
tentativas para combatirlo. Pensando en estas acciones de lucha contra esta mal-
nutricion severa, — a través del comité anti-bwaki’ que existe desde los afios sesenta,
o la Fundacion médica del doctor Rau, instalada en Bukavu desde hace 15 afios —
se tiene la impresion incluso de que cuanto mds se lucha contra el kwashiorkor, més
terreno gana éste. Esta lucha ha sido siempre dificil de llevar a cabo en un pais que
se hundia inevitablemente en el marasmo econémico, hasta el punto de transformar
la ayuda en una asistencia de urgencia, en vez de servir de apoyo a las iniciativas de
autopromocién de las poblaciones afectadas.

El paludismo, las enfermedades respiratorias y las infecciones diarreicas
son también frecuentes en nuestra provincia, cuya temperatura media de 20° esta
experimentando en estos tltimos afios un aumento de unos 2°. Esto hace que los
lugares de propagacion de los anéfeles — los mosquitos causantes de la malaria —
se extiendan hasta mis de 1500 m de altura. Ademas, el Kivu meridional tiene una
pluviometria del orden de 1500 mm, y los terrenos pantanosos de los medios rura-
les no suelen estar bien drenados ni correctamente cultivados. En nuestras carre-
teras y senderos son muy abundantes las charcas de agua porque la
gran mayoria son de tierra y no gozan de un minimo mantenimiento ni en las ciu-
dades ni en los campos. Las fuentes de agua siguen sin estar captadas ni acondi-
cionadas en namero suficiente para distribuir agua potable a toda la poblacién;
por consiguiente, la mayoria sigue sacando agua del rio. Ni siquiera en nues-
tras ciudades la Regideso (la compaifiia encargada del servicio de aguas) puede
garantizar la distribucién correcta y cotidiana de agua potable a sus numerosos
clientes.

LA FALTA DE COBERTURA DE LAS VACUNACIONES

Otro problema crucial es la falta de cobertura sanitaria por medio de una campaiia
provincial regular de vacunacién de los nifios de 0 a § afios. En lo que respecta a
la vacuna del sarampidén, la media provincial es de 44% de nifios vacunados en
1996 y 42% en 1997, con unas diferencias enormes entre las zonas sanitarias. En
efecto, Bukavu alcanza el 107% y 84% mientras que Bunyakiri s6lo alcanza el 23%
y 18% en dichos afios. En cuanto a las zonas de Fizi y Shabunda, tienen una cober-
tura de vacunacion del 8% y el 10% respectivamente en 1996 y no han dado nin-
gun dato para 1997 (ver Cuadro 1). La cobertura de vacunacién de 1997 quizd
haya contribuido a evitar una catdstrofe en Bukavu, donde se han sefialado 66 casos
de sarampién de los que s6lo uno ha sido mortal. En cambio, Bunyakiri y Idjwi,
que tenian un indice respectivo de 18% y 36% de cobertura de vacunacién, han
tenido 264 y 226 casos de sarampién de los cuales fueron mortales 33 y 2 respec-
tivamente®*.
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CuaDRO 1. Evolucién de la cobertura de vacunacién contra el sarampion de los nifios: un afio
en las zonas sanitarias de Kivu meridional

Zonas sanitarias  Centros de salud ~ Cobertura de vacunacion contra el sarampion de los nifios en %

Previstos  ConPEV 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997

1.Bukavu 26 22 86 89 99 97 103 122 107 84
2. Bunyakiri 28 20 44 23 12 17 17 36 23 18
3. Fizi 22 15 43 18 10 - 18 15 8 -
4. Idjwi 15 12 36 13 9 19 14 38 36 36
5.Kabare 12 9 30 17 18 51 53 68 87 112
6. Katana 31 28 86 67 81 68 49 65 86 97
7. Kaziba 15 14 74 62 35 - 48 60 51 83
8. Lemera 14 12 62 81 85 82 133 94 29 19
9. Mwenga 24 18 32 61 19 29 17 31 40 18
10. Nundu 18 14 88 59 22 39 26 39 26 3
11.Nyangezi 14 13 31 17 39 27 29 42 44 39
12. Uvira 24 18 65 49 35 55 59 73 29 26
13. Walungu 3§ 25 63 48 80 75 46 54 57 69
14. Shabunda 27 10 - - - - 3 6 10 -
Total 61 48 45 52 42 52 4 42

Fuente: Programa ampliado de vacunacién y de lucha contra las enfermedades contagiosas
de la infancia (PEV-LMTE/BKV), marzo de 1998

En tiempo de guerra, cuando es imposible garantizar la cobertura nacional, muchos
nifios que se han librado de la violencia de las balas siguen corriendo el riesgo de
morir tempranamente o de sufrir las consecuencias de la falta de vacunacion. A titulo
de ejemplo, los dias 18, 19 y 20 de agosto de 1998 y 22, 23 y 24 de septiembre del
mismo afio se celebraban las jornadas nacionales de vacunacién contra la polio-
mielitis en las que se iba a vacunar a 10 millones de nifios de 0 a § afios. Pues bien,
en la provincia de Kivu meridional no se pudieron llevar a cabo, pues Bukavu, cabeza
de partido, fue desde primeros de agosto uno de los puntos de partida de la lucha
armada contra Kabila. Por haber perdido esta oportunidad de prevencién de enver-
gadura nacional, nuestra provincia corre el riesgo de seguir siendo un terreno abo-
nado para la poliomielitis.

¢POR QUE TENER MUCHOS HIJOS?
La mayor preocupacién para los padres es el peligro de perder un hijo de corta edad,
y por eso se empeiian en tener el mayor mimero de hijos posible. La impresién gene-

ral es que éstos conjuran la mala suerte y si algunos mueren muy pequefios se espera
que sobrevivan otros.
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Ntakalamo no pudo conjurar el destino. Mas bien el destino pudo con ella,
como puede normalmente con otras muchas mujeres victimas a veces de emba-
razos de alto riesgo a pesar de la prevencién médica. Casada y madre de tres hijos,
estaba esperando el cuarto aunque el médico ya la habia prevenido del peligro de
morir en un préoximo embarazo. ¢Hizo caso omiso de esta advertencia médica
o se encontrd embarazada por sorpresa, algo que no es nada raro puesto que muchos
hombres y mujeres de Kivu meridional no conocen o no tienen los medios de
comprar anticonceptivos? ¢Se sometié a la voluntad de su marido o a la de su Dios
que da la vida y la quita a su albedrio? En cualquier caso, aquel 4 de agosto de
1998 se encontrd en una clinica privada de Bukavu. Las balas de la segunda gue-
rra llamada de liberacion de nuestro pais empezaron a silbar cuando ella se dispo-
nia a dar a luz. No tuvo fuerzas para expulsar al nifio. Como las balas caian a dies-
tro y siniestro, fue imposible evacuarla al hospital general de referencia de Bukavu
donde se le habria podido hacer una cesirea. La madre y el nifio no tardaron en
morir.

Los nifios son considerados ademds como una inversion para el futuro y una
demostracion de fuerza contra posibles sinvergiienzas. Para los balega

El nifio es un arbol que crece, se hard adulto y, alli donde vaya, habra vida. El nifio es espe-
ranza y verdadera riqueza. En efecto, un arbol no siempre tiene un grueso tronco, pero el
espacio que ocupa, la sombra que da, el territorio que es suyo le vienen de sus ramas y de sus
hojas... Del mismo modo, la importancia de una familia viene dada por el nimero de hijos
aunque sea pobre o tenga un origen vulgar (Defour, G., s.f. pags. 22-23).

El derecho al desarrollo

La mejora de las condiciones sanitarias deberia haber reducido la morbilidad y la
mortalidad infantil. En dltima instancia, pareceria logico que los padres, preocu-
pados por la educacién de sus hijos, hubieran tenido tendencia a tener el nimero
de hijos a los que estaban en condiciones de escolarizar hasta que dominaran un ofi-
cio. Pues bien, no ocurre asi en Kivu meridional. Cabe preguntarse, por otra parte,
si una provincia con una situacién sanitaria tan precaria de forma croénica estd en
condiciones de respetar los derechos del nifio al desarrollo, especialmente cuando
se trata del derecho a la educacidn (ver Articulo 28 de la Convencidn).

¢SON LOS PADRES LAS VACAS NODRIZAS DE LA ESCUELA CONGOLENA?

Durante el periodo colonial y a lo largo del primer decenio de la independencia, las
escuelas congolefias eran administradas casi en su totalidad por las iglesias. Su nacio-
nalizacién al principio de los afios setenta fue una desgraciada experiencia, y en
1976 el Estado zairefio negoci6 con los representantes de estas iglesias el reparto de
las responsabilidades de gestion de las escuelas primarias y secundarias. Al término
del convenio firmado en 1977, el Estado se asigné el deber de construir, restaurar
y equipar las escuelas de la Repiiblica, ademads del de pagar a todo el personal.
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Veinte afios después, es forzoso afirmar que el poder de la época de Mobutu
no cumplié sus compromisos. El gobierno instalado en Kinshasa después de
la guerra de 1996-97 tampoco ha considerado la crisis del sistema escolar congo-
lefio como uno de los problemas prioritarios. Y el estado de guerra que empezd en
agosto de 1998 sumerge a los actores de este sector en la desesperanza de salir un
dia del abismo. En efecto, desde hace varios decenios, las escuelas estdn siendo
construidas y equipadas, cueste lo que cueste, por los padres de los alumnos
(Tshiala, 1995, pdgs. 91-121). La mayoria tienen paredes de madera o de
ladrillos sin cocer, de moda en nuestro pais desde hace 25 afios. Otras tienen las
clases bajo los arboles, sin ningtin equipamiento ni material didactico. Los
edificios de las pocas escuelas construidas en la época colonial estin deteriorados
por falta de mantenimiento, y eso si no han sido saqueados o incluso derribados
durante las diferentes guerras congolefias. El instituto Mwangaza de Kamangala,
en la parroquia de Burhale, perteneciente a la archidiocesis de Bukavu,
acaba de seguir este destino: en noviembre de 1998 unos hombres uniformados
se llevaron las puertas, las ventanas, los colchones y otros equipamientos de este
instituto, una de las pocas escuelas secundarias rurales femeninas de Kivu
meridional.

Los padres de los alumnos no se han limitado a construir las escuelas. Desde
1992-93, viendo que el Estado ya no pagaba a los profesores correctamente ni con
regularidad, decidieron ofrecerles una prima de incentivo. Gracias a esta estrategia,
algunos alumnos consiguen recibir una formacion cuya calidad, a pesar de todo,
deja bastante que desear. El grupo Justicia y Liberacién de Kisangani® tiene toda la
razon al afirmar que “el sistema actual de primas pagadas por los padres a los pro-
fesores es radicalmente nefasto; libera al Estado de sus responsabilidades, hace que
los profesores dependan de los padres, impone a éstos una carga indebida, condena
a los alumnos y estudiantes a una ensefianza mediocre y niega la escolaridad a los
que no pueden pagar, perpetuando asi las desigualdades sociales™.

La falta de remuneracién ha llegado a todos los sectores de la funcién publica
y ha terminado por bloquear ¢l sistema de primas. En efecto, los padres de los alum-
nos, que tienen que pagar los gastos escolares, son funcionarios del Estado y por lo
tanto no tienen un verdadero salario desde hace bastante tiempo. Otros, mas nume-
rosos, son agricultores, artesanos o pequefios comerciantes; pero sus productos agri-
colas o sus articulos no se venden porque los funcionarios llevan mucho tiempo sin
cobrar un salario. Como consecuencia de este circulo vicioso, las escuelas que viven
gracias a que los padres pagan los gastos se ven obligadas a enviar a casa a los alum-
nos cuyos padres son insolventes. Y el descenso del nimero de alumnos provoca a
su vez una disminucién de las primas pagadas a los profesores, el descontento de
éstos y la inferior calidad de sus prestaciones y del nivel de conocimientos de los
alumnos.

Los responsables de algunas escuelas tanto publicas como privadas evitan este
obstaculo considerando a los alumnos como una presa que hay que atraer con todo
tipo de incentivos y no soltar bajo ningin pretexto, por miedo a perder los ingre-
sos correspondientes. Hacen bajar los gastos escolares y los destinados a pagar las

Perspectivas, vol. XXIX, n° 2, junio 1999



El nifio, sus derechos y su entorno educativo 269

primas a los profesores; ademds, exigen a éstos que aprueben al mayor porcentaje
de alumnos posible. Estos alumnos-presa van pasando de un curso a otro, con gran
satisfaccion de los padres, que ignoran todas estas maniobras. S6lo al llegar los exa-
menes provinciales de final de la escuela primaria y los eximenes de Estado al final
del ciclo secundario o los examenes de admision para otra escuela se ponen de mani-
fiesto las debilidades escolares. Los padres, engafiados a veces durante muchos afios,
se sienten amargamente decepcionados y no saben ya a qué santo encomendarse ni
qué nueva orientacion escolar o profesional proponer a sus hijos.

EL EXODO ESCOLAR

Esta desescolarizacion se estd transformando desde hace algunos afios en un ver-
dadero éxodo escolar que en el campo viene a sumarse al habitual éxodo rural. Las
ciudades se saturan de todo tipo de nifios que han abandonado el circuito escolar
considerado hasta ese momento el circuito normal. Los balega dicen: “T engen-
dras sin engendrar; cultivas cacahuetes y en el momento de la cosecha, te encuen-
tras con las manos vacias”. Y Defour comenta: “Quiza engendres hijos, pero si no
los educas bien, si no valen para nada, es como si no los tuvieras: tu cosecha se ha
perdido” (Defour op. cit. pag. 19).

Asi, en Bukavu en 1995, pese a un indice de escolarizacién del 70% y un niimero
ligeramente inferior de muchachas en relacién con los muchachos en la escuela pri-
maria, hay que sefialar muchos abandonos a lo largo del curso y fracasos al final
del mismo. Esto se puede comprobar en dos escuelas primarias de Kadut — Ntwali
y Ulindi (Cuadros 2 y 3) —, que coinciden en ser ambas femeninas. El nimero de
alumnas matriculadas todos los afios es superior a mil, con una media por clase de
56 a principio de curso y 50 al final. Hay tantos abandonos y tantos fracasos que
por si solos equivalen a los alumnos matriculados en muchas escuelas primarias del
lugar y de sus alrededores.

Consideremos también el caso de la escuela primaria Malinde (Cuadro 4), en
la isla de Idjwi, mixta y en muy mal estado. Posee dos edificios de ladrillo sin cocer
que constan de ocho aulas con cubiertas de chapa y un aula cubierta por un toldo
del mismo tipo que el que cubria en 1994 y 1996 los campos de refugiados ruan-
deses. Esta escuela seguia en funcionamiento en 1997/1998 cuando un muro de uno
de los edificios se derrumbd; apenas tenia equipamiento bdsico en lo que se refiere
a bibliotecas, libros, manuales escolares, pupitres y pizarras en buen estado. Su mate-
rial did4ctico se reducia a un mapa del Zaire, un globo terrestre, una brdjula, una
pipa, un machete, una azada, un arado y algunas imédgenes. Habia muchos aban-
donos en pleno curso, unos 160 en 1996 y 50 en 1997. Sin embargo, se aprecia un
nimero elevado de alumnos matriculados en esta escuela, pese a la mediocridad de
sus infraestructuras y equipamientos. Los padres apreciaban la disciplina impuesta
a los profesores por el director y trataban por todos los medios de que sus hijos esca-
paran del analfabetismo.

En efecto, si comparamos la poblacion de Idjwi en edad de estar escolarizada
con la que lo estd realmente (Cuadros 5 y 6) comprobamos que en 1997 el indice
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CUADRO 2. Poblacién escolar de la escuela primaria de Ntwali en los cursos 1995/96 y 1996/97

Principio de curso Fin de curso
Curso Total Aprobados Suspensos Abandonos
1995/96 1516 910 442 154
1996/97 1591 771 506 274

Fuente: Direccién de la escuela primaria Ntwali, 1998

CUADRO 3. Poblacion escolar de la escuela primaria de Ulindi en los cursos 1995/96 y 1996/97

Principio de curso Fin de curso
Curso Total Aprobados Suspensos Abandonos
1995/96 1401 910 370 121
1996/97 1490 825 394 271

Fuente: Direccién de la escuela primaria Ulindi, 1998

CUADRO 4. Poblacidn escolar de la escuela primaria de Malinde en los cursos 1995/96
y 1996/9

Principio de curso Fin de curso
Curso Total Aprobados Suspensos Abandonos
1995/96 515 315 40 160
1996/97 575 488 35 50

Fuente: Direccién de la escuela primaria Malinde, 1998

CUADRO 5. Poblacidn susceptible de ser escolarizada en el territorio de Idjwi (1996 y 1997)

Cursos 1996 1997

Edad Masculina ~ Femenina Total Masculina Femenina Total
4-9 anos 7.065 8.006 15.611 7.494 8.046 15.540
10-14 afios 5.679 6.071 11.750 5.721 6.022 11.743
15-19 afios 6.475 6.783 13.258 6.532 7.086 13.618
Total 19.759 20.860 40.619 19.747 21.154  40.901

Fuente: Oficina del Estado civil del territorio de Idjwi en Bugarula, 1998

Perspectivas, vol. XXIX, n° 2, junio 1999



El niiio, sus derechos y su entorno educativo 271

CUADRO 6. Poblacién escolarizada en el territorio de Idjwi (1996 y 1997)

Cursos 1996 1997

Escuela Masculina Femenina Total Masculina Femenina Total
Primaria 6.542 3.108 9.650 8.013 3.957 11.970
Secundaria 1.255 246 1.501 870 162 1.032
Total 7.797 3.354 11.151 8.883 4.119 13.002

Fuente: Ntibanyura, D., inspector de las escuelas de Idjwi, Bugarula, 1998

global de escolarizacién era de aproximadamente 31,8%, un 19,4% el de las mucha-
chas y un 45% el de los muchachos. Ahora bien, la mayor parte de las escuelas a las
que asisten estos alumnos no estin mejor equipadas que la escuela Malinde en lo que
respecta a infraestructuras y equipamiento e incluso a profesores, cuyos titulos ape-
nas ocultan su falta de competencia. Por otra parte, Idjwi, una isla esencialmente
agricola, acaba de abrir su primera escuela de agricultura y no ofrece una sélida for-
macion profesional a los numerosos jovenes que viven alli desde siempre y que se
encuentran desde muy pronto y progresivamente al margen del sistema escolar.

LA ESCUELA, UNA EMPRESA EN BANCARROTA

Actualmente, el indice de escolarizacién ha descendido mucho tanto en Kivu meri-
dional como en el resto de la Repiblica Democriética del Congo. Esto es especial-
mente cierto en lo que respecta al medio rural y a la poblacién femenina. De hecho,
hay motivos para considerar que la escuela congolefia es una empresa en quiebra,
pues si todavia no ha cerrado sus puertas es porque los padres estin dispuestos a
todo con tal de mantenerla con vida. Estdn tan interesados en la escolarizacion de
sus hijos que, con tal de encontrar una plaza para ellos, todo les parece bien y pagan
los gastos que se les pidan. Un nifio escolarizado es sin6nimo de futuro asegurado,
tanto para él como para sus padres, que lo consideran como un seguro de vida. La
sabiduria popular dice: “Quien ha sufrido en el parto y por la educacién de su hijo
merece un descanso”.

Desgraciadamente, la generosidad de los padres no ha evitado que los estudios
se sigan deteriorando, lo que ha impulsado a muchos profesores competentes y cua-
lificados a abandonar las escuelas congolefias. Desde los afios setenta, algunos pro-
fesores van a los paises vecinos que les garantizan un salario aceptable para cubrir
sus necesidades vitales minimas, pese a los tragicos acontecimientos que se han desa-
rrollado y a la inseguridad existente. Las consecuencias de la guerra de 1996-1997
en la Republica Democratica del Congo han sido fatales para los docentes y para
muchos alumnos: han muerto, desaparecido o simplemente han sido reclutados, los
primeros como militares o militantes y los segundos como kadogo, los famosos
nifios-soldados.
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El bloqueo del sistema escolar parece haber llegado al colmo esta vez en Bukavu,
tras la segunda guerra llamada también de liberacidn. Esta guerra, que empezé en
agosto de 1998, impidié la apertura normal del curso escolar fijada para el 8 de sep-
tiembre. Las autoridades del Grupo Congolefio para la Democracia, rama politica
de las fuerzas anti-Kabila, insistieron para que el curso empezara el 5 de octubre de
1998. Pero los padres no enviaron a sus hijos a la escuela, parece ser que por miedo
a la inseguridad que predomina en la provincia y por temor a un reclutamiento for-
zoso de los alumnos de las escuelas. Sefialemos ademds que, como las actividades
habituales estaban paralizadas, los padres ya alimentaban a sus familias con difi-
cultad y no estaban en condiciones de pagar los gastos que supone la reapertura de
las escuelas. Por ultimo, estaban casi seguros de que, un afio después de la primera
liberacién del pais, el gobierno denominado de salvacion publica iba al menos a ali-
gerar la carga pagando decentemente y a tiempo a los profesores desde el principio
de curso de 1998/99 en cumplimiento de una de sus muchas promesas.

El derecho a la proteccién

Los nifios tienen derecho a la proteccion ya estén escolarizados, desescolarizados o
sin escolarizar. Los Articulos 19, 32, 38 y 39 de la Convencién sobre los Derechos
del Nifio tratan de protegerlo contra toda explotacion, tanto en tiempo de paz como
de conflicto armado. Pretenden que la sociedad se ocupe especialmente del nifio vic-
tima de todo tipo de negligencia, explotacién o malos tratos, tortura, tratos crue-
les, inhumanos o degradantes, o de conflicto armado.

LOS NINOS CONTRIBUYEN A LA SUPERVIVENCIA DE SUS FAMILIAS

En la practica, son muchos los nifios que tienen que contribuir dia a dia a la super-
vivencia de sus familias. Algunos participan en el pago de sus propios estudios, sin
lo cual estdn desescolarizados. Otros colaboran en los estudios de sus hermanos o
hermanas, aunque ellos mismos no vayan a la escuela. En nuestros ntcleos urbanos
se puede ver a muchos pequefios vendedores ambulantes de diversos articulos de
consumo diario, ya sea llevandolos en la cabeza o colocindolos en el suelo, como
cacahuetes, cigarrillos, pan y salchichas; algunos tienen un kiosco y otros compati-
bilizan su vida de vendedores con su condicion de alumnos y hasta de escolares.

Otra categoria de nifos ejerce su oficio al mismo tiempo que lo aprende: por
la mafiana acuden a un centro de aprendizaje de albafiileria, carpinteria, automé-
vil, electricidad o costura, y por la tarde o por la noche firman contratos como alba-
fiiles, carpinteros, mecdnicos, electricistas, soldadores o sastres. Otros hacen el apren-
dizaje en el tajo con o sin maestros verdaderos o simbdlicos. Es el caso de todos
estos mozos de cuerda, conductores de sillas con ruedas, limpiabotas, ayudantes de
carpintero o de albaiiil, aprendices de mecdnicos, o de estos conductores de camio-
nes y camionetas que hacen el trayecto entre Bukavu y los mercados rurales del
entorno como Mudaka o Katana en el territorio de Kabare, y Mugogo y Nyangezi
en el territorio de Walungu.
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Hay muchos nifios que no tienen la posibilidad de asistir a los centros de for-
macidn profesional — formal o informal — ni de ejercer trabajos honrados. La mise-
ria en la que viven sus familias los ha apartado de la vida escolar y los empuja a
comportarse como delincuentes, especialistas en pequefios robos en el mercado o
en propiedades privadas; llegan incluso a cometer delitos graves y a veces se con-
vierten en ladrones a mano armada. Los trabajos de extraccion artesanal de piedras
preciosas son realizados por los #ifios de las minas que de esta forma estan expues-
tos a un ambiente malsano fisica y moralmente para todo el mundo y especialmente
para ellos. Muchas jévenes se dedican tempranamente a la prostitucion sin que los
padres lo sepan o a veces también con su acuerdo, materialmente desamparados. El
peligro de un embarazo o de contraer enfermedades de transmisién sexual no frena
el entusiasmo que ponen en buscar clientes con mucho dinero. Estos tampoco repa-
ran en medios para atraer a muchachas cada vez mas jovenes, lo que va en contra
de las costumbres locales.

¢SON LOS PADRES HIJOS DE SUS PADRES?

Si, como consecuencia de sus precoces tareas lucrativas, el hijo, muchacho o mucha-
cha, se convierte en el proveedor principal, si no Gnico, de bienestar material de la
familia, la autoridad y el orgullo paternos quedan seriamente dafiados. En efecto,
¢qué puede decir el padre o la madre de una joven que gracias a sus salidas noctur-
nas ocasionales trae a casa el dinero suficiente para alimentar a toda la familia que
se hallaba al borde de la desesperacién? ¢Qué decir del muchacho que ha caido en
la trampa de la ganancia facil aunque pasajera facilitada por la especulacién con la
moneda nacional y la escasez de algunos articulos de primera necesidad, y decide
abandonar unos estudios segun él intitiles y sin salidas para dedicarse al comercio?
Algunos padres abdican de sus responsabilidades de educadores y dejan el
timon a sus hijos con riesgo de ir a la deriva o incluso de naufragar, es decir, de que
pierdan sus puntos de referencia. En efecto, Stéphane se pregunta: “;Como enfren-
tarse a un padre si éste se da por vencido? ¢Cémo querer identificarse con el padre
si éste se identifica con el hijo? (Stéphane, A. 1969, pag. 54, nota 1). Otros padres
tratan por todos los medios de canalizar los nuevos comportamientos de sus hijos;
sus capacidades para generar este poder que supone el disponer de medios se pue-
den encauzar en beneficio de la familia, pero también se limitan sus oportunidades
de adquirir competencias mds seguras en la escuela y en la vida cotidiana domi-
nando el poder que supone el saber, y sobre todo el saber estar y el saber hacer.

LOS KADOGO O NINOS-SOLDADOS

Desgraciadamente, hay muchas otras situaciones de ruptura parcial e incluso total
entre el hijo y los padres. Muchos nifios se han convertido en kadogo sin el con-
sentimiento de sus padres y a veces sin que ellos lo sepan, tan insostenible se habia
hecho la situacidn anterior a la guerra de 1996/1997 en Kivu meridional. En efecto,
muchos padres reducidos a la mendicidad por el Estado mobutista habian dejado
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de ser referentes para sus hijos. Muchos de estos muchachos se habian visto obli-
gados a arreglarse por su cuenta para sobrevivir y a veces se dedicaban en los mer-
cados o por las calles a actividades diurnas o nocturnas al margen de la ley. Y la
mala organizacién de la llegada en masa de los refugiados de Rwanda y de Burundi
a Kivu septentrional y meridional vino a agravar el caos que reinaba ya en la regién.

Después de la guerra se intent en Bukavu una reinsercion socioprofesional de
150 kadogo en el curso escolar de 1997/98. La mayoria de estos nifios-soldados,
con edades comprendidas entre los 11 y los 18 afios, tiene un nivel de estudios bajo
y proceden de familias modestas. En efecto, el 12% no tiene el menor bagaje esco-
lar, el 70% tiene un nivel de ciclo primario, el 18% ha alcanzado el ciclo secunda-
rio; solamente el 38% habia asistido a la escuela antes de su reclutamiento, mien-
tras que el 60% ejercia un oficio (UNICEF, 1997, pag. 12). De los 150 desmovilizados
s6lo 6 fueron nuevamente escolarizados; 34 completaron una formacién profesio-
nal. Algunos volvieron al ejército que habia sido para ellos un ambiente mds eficaz
que la calle y més seguro que sus propias familias para atender sus necesidades mas
elementales. Por tltimo, otros abandonaron este programa de desmovilizacién sin
por ello volver al ejército.

La politica del ayuntamiento de Bukavu es digna de admiracion por haber
intentado una reinsercién social y profesional de estos nifios-soldados. Esta expe-
riencia piloto se deberia continuar y profundizar segin las perturbaciones psicolé-
gicas que tengan estos nifios por haber llevado una vida de un soldado en tiempo
de guerra, uno de los oficios mis peligrosos del mundo, pues su fracaso serfa catas-
tréfico para ellos y para la sociedad.

Sin embargo, es preciso admitir que este fracaso estd practicamente consu-
mado. En efecto, como consecuencia de la nueva guerra que empezé en agosto de
1998, por un lado es dificil saber qué pasé6 con los 150 kadogo de la experiencia
piloto, y por otro, los sefiores de la guerra de todos los bandos impidieron la des-
movilizacién de los menores que todavia estaban en activo. Al contrario, recluta-
ron mds nifios-soldados (Louyot, 1989) para reforzar sus tropas ignorando una vez
mis los Articulos 38 y 39 de la Convencion sobre los Derechos del Nifo.

LA GUERRA ES INUTIL Y PERJUDUICIAL, SOBRE TODO PARA LOS NINOS

Nada mads desencadenarse esta segunda guerra, los obispos catélicos de Kivu afir-
maban con amargura:

Con estas guerras sucesivas, vivimos en medio de matanzas, destruccion, reclutamiento for-
z0so de menores. Se envia a nifios de una misma familia a campos contrarios para combatir
entre ellos. Los menores llevan armas y las utilizan para matar sin discernimiento. Corre la
sangre inocente. Mueren soldados y civiles, adultos y nifios, congolefios y extranjeros que se
distinguen con dificultad. Todos son victimas de la violencia ciega y sistematicamente orga-
nizada. Todo intento de didlogo, de tolerancia, de fraternidad esta condenado al fracaso. No
se puede construir nada bueno, sélido ni permanente en la Republica Democritica del Congo,
que corre el riesgo de convertirse en el campo de batalla de otras naciones y potencias.
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Recordemos que la guerra es perjudicial tanto para los que la organizan como para los que
la sufren’.

En efecto, esta nueva guerra constituye otro profundo traumatismo para toda la
poblacion civil y militar, pero especialmente para los nifios-soldados. Pese a su juven-
tud, estos niflos se encuentran, como los demas militares, repartidos entre los dos
campos en conflicto y estin condenados por tanto a enfrentarse a muerte; sin embargo,
hace poco todavia confraternizaban, orgullosos de haber participado juntos en la
lucha armada y de haber expulsado del poder al dictador Mobutu. A propésito de
traumas, pensemos en Ombeni, ese muchacho de 14 afios, arrancado de su casa sin
el consentimiento de sus padres por unos hombres uniformados a los que éstos aca-
baban de ofrecer agua para beber y obligado a combatir en todos los frentes trans-
portando cajas de municiones de las llanuras de Kabare en la ciudad de Kisangani.
Durante dos largos meses, estuvo viendo cadaveres, largas agonias, heridas abier-
tas y sangrantes; conocio el frio, el calor, el hambre, la sed, la suciedad, el cansan-
cio, el miedo, el silencio, el ruido de las armas, las picaduras de los mosquitos y de
otros insectos de la selva ecuatorial; presencié matanzas, violaciones, robos, llantos
y desesperacion; vio como los vencedores, ebrios de sangre, masacraban a los ven-
cidos, mientras que el Gnico sentimiento que experimentaba era el afin de saber
cuando y como saldria de aquella pesadilla.

Esta nueva guerra sera para siempre un momento tragico en la vida de Ombeni,
pero también en la de sus hermanos y hermanas, los adolescentes y los mds peque-
fios, sin olvidar la vida de sus padres y de toda esta gente que sufre dos guerras segui-
das en el plazo de dos afos. Asi pues, no fue por ganas de fiesta por lo que los alum-
nos no asistieron a la escuela ni sus padres los enviaron aquel 5 de octubre de 1998,
esos padres que hasta ese momento habian hecho tantos sacrificios por la escolari-
zacion de sus hijos. Pese a sus deficiencias, la escuela sigue siendo para los nifios un
lugar de aprendizaje, de encuentros intelectuales y de buenos ratos entre camara-
das, y para los padres, un espacio incomparable de complementariedad, tanto en
los métodos como en los objetivos de la educacion de los hijos-alumnos.

LA VIOLENCIA NO ES EDUCATIVA

En cuanto a los métodos educativos en el ambiente familiar y escolar, es importante
sefialar que en Kivu meridional, como en muchos sitios en esta tierra, la violencia
sigue siendo todavia una prictica corriente, “por el bien del nifio”, dicen (Miller,
1984 y 1986). Son muchos los padres que tratan a sus hijos a bofetadas y los pro-
fesores que hacen lo mismo con sus alumnos a veces por insistencia de los padres,
segin cuentan las autoridades escolares.

Como dice Hacker: “Se pega a los nifios para que aprendan a no pegarse. Si
un nifio pega a su hermano pequeiio, su padre le da una buena paliza para que se
le quiten las ganas de repetirlo. Los golpes recibidos le impedirdn dar golpes en el
futuro. Se le ensefia, por el método de la agresién, que no debe recurrir a la agre-
sién...” Pero Hacker va mads lejos: “El que ha sufrido la violencia ajena compra asi
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el derecho a ser violento a su vez con el préjimo. Inconscientemente, se venga de los
sufrimientos de los que no se pudo quejar por temor a que empeoraran los malos
tratos. ‘Es asi y no de otra manera’. Asi habla el que niega los derechos de la ima-
ginacién (forma extendida de agresion). Y afiade: ‘Céllate’; ‘no hagas tantas pre-
guntas’; ‘haz lo que se te dice, ti no entiendes de eso’” (Hacker, 1972, pags. 161y
174).

La guerra que vive Kivu meridional induce un comportamiento més agresivo
en los nifios, victimas de todas las violencias en las que los militares son los princi-
pales actores visibles. Como la educacion militar es violenta por naturaleza, el mili-
tar en guerra tiene que ser violento porque, igual que el nifio que ha comprado el
derecho a ser duro, sélo recibe 6rdenes como: “Céllate”, “no hagas tantas pregun-
tas”; “haz lo que se te dice, ti no entiendes de eso”. Pero cuanto mds dura sea la
guerra, en la imaginacién del nifio, mas despreciable es el soldado en guerra, per-
sonaje violento, miquina de matar.

En cuanto a la violencia, la sabiduria havu y shi no puede ser més clara: “El
palo rompe el hueso, pero no rompe las costumbres.” Es decir, “los castigos cor-
porales deforman la educacién en vez de afirmarla” (Kagaragu, op. cit. pag. 25). La
intensidad de la violencia fisica, y también psiquica, social y moral ejercida contra
los nifios puede conducir a miiltiples y graves perturbaciones psiquicas y sociales.
Asi, han aparecido recientemente en el panorama de Kivu meridional en general y
de la ciudad de Bukavu en particular, nifios en situacién especialmente dificil (ESPD)
hasta el punto de que un nimero creciente de organizaciones sociales dedica sus
esfuerzos a su recuperacién y a favorecer su reinsercion socioprofesional.

El nimero de nifios en esta situacién ha aumentado draméticamente desde
1994 con la llegada en masa de los refugiados rwandeses y la aparicion de nifios no
acompafiados (ENA). La guerra de 1996-1997 hizo que estas realidades pasaran de
los campos de refugiados rwandeses a muchas familias congolenas. Gracias al pro-
grama “Save the Children” y al UNICEF, 171 nifios congolefios pudieron encon-
trar a sus familias en 1997, mientras que otros muchos se unieron a los que ya se
dedicaban a la vida errante. 1427 nifios de la calle pudieron ser recogidos por algu-
nas asociaciones como el CRER (Centro de recuperacion de nifios de la calle), ADE-
JEDA (Accion para el desarrollo y adaptacion de jovenes desocupados y artesanos),
AFESD (Asociacion de ayuda a nifios en situacion dificil), BVES (Oficina para el
voluntariado y la educacién sanitaria) y los amigos de Jests (Proyecto de adapta-
cién de nifios en situacién dificil).

Todas estas iniciativas tropiezan con el problema clasico de reinsercién psico-
social de los nifios que estdn en situacion de ruptura profunda con las muchas estruc-
turas de socializacién que son su familia, la escuela, la Iglesia, la policia. En efecto,
¢cémo ocuparse de estos hijos de nadie® cuando ellos se han creado otras estructu-
ras de sustitucién en la calle, convertida para ellos un verdadero lugar de lucha por
la supervivencia entre iguales? ;Como convencer a los kadogo de que, una vez ter-
minada la guerra, les conviene mucho mds aprender un oficio que pueda garanti-
zarles un futuro mejor si saben que, en el ejército, tienen asegurado al menos un
minimo vital ademas de un prestigio social reconocido?, ¢si saben que los jovenes
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de su edad estdn lejos de gozar, como ellos, de los frutos de la guerra en la que aca-
ban de participar o estan participando heroicamente? Sobre todo cuando comprueban
que los civiles siguen penando hoy como ayer, si no mas, para tener el minimo vital,
tanto si han estudiado como si tienen un oficio o si han tomado sus herramientas
para cultivar la tierra.

El derecho a la participacién

El derecho a la participacion depende de alguna forma del respeto de los derechos
precedentes. En efecto, es dificil hacer respetar el derecho del nifio a la libertad de
expresion, de pensamiento y de asociacién (ver los Articulos 13, 14y 15 de la
Convencién) si el nifio y sus padres estan inmersos en el engranaje de la lucha por
la vida. “El estémago vacio no sabe escuchar”, como dice el proverbio. Y en la actua-
lidad no parece posible que exista una situacién de didlogo y una actitud de escu-
char al nifio en la ciudad de Bukavu si éste no ha demostrado ser un interlocutor
valido en el sentido de interesante desde el punto de vista material. Esto supone que,
pese a su juventud, ha tenido que trabajar para contribuir a la supervivencia fami-
liar. El estrés y las tensiones debidas a la guerra hacen todavia mas dificiles para los
adultos el didlogo y la escucha de los hijos, pues todo estd supeditado al instinto de
supervivencia de la familia.

¢ES EL TRABAJO DEL NINO UNA PARTICIPACION?

Este tipo de trabajo del nifio ¢constituye una forma de verdadera participacion o es
mas bien una forma ~ normalmente impuesta por la crisis socioeconémica ~ de hacer
que no esté disponible parcial o totalmente para sus tareas escolares que deberian
acapararle mds intensamente {Articulo 32 de la Convencion)? Michel Hansenne,
Director General de la OIT, tiene razén cuando afirma que “la infancia es un pe-
riodo de la vida que debe dedicarse no a trabajar, sino a educarse y formarse; el tra-
bajo de los nifios, por su naturaleza o por las condiciones en que se lleva a cabo,
suele poner en peligro las oportunidades de los nifios de llegar a ser adultos pro-
ductivos v utiles a la sociedad”; y Hansenne afade que “esta practica no es una fata-
lidad del destino y es posible progresar en la via de su eliminacion si existe la volun-
tad politica de oponerse a ella con firmeza®”.

Si la alternancia entre la formacion y el trabajo tiene lugar en el marco de un
programa de aprendizaje, es decir, de alternar teoria y prictica, no hay nada que
oponer; sin embargo, hay que vigilar esta situacién de cerca para evitar que se trans-
forme en explotacién pura y simple del joven so pretexto de que estad en periodo de
aprendizaje y, por lo tanto, practicamente sin derechos. Pero si esta alternancia se
realiza fuera de todo contexto de aprendizaje y sobre todo de un afin de autopro-
mocién, lo que es también un aprendizaje de la vida, es que se realiza muy proba-
blemente en situacién de supervivencia; en este caso, el muchacho corre el riesgo de
verse sumergido en la necesidad de seguir en ese camino en detrimento de su for-
macion escolar o profesional.
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¢DONDE ESTAN LAS ESTRUCTURAS DE PARTICIPACION?

¢Puede gozar de libertad de pensamiento el nifio que, esclavo de la lucha por la
supervivencia, se ve obligado a abandonar antes de tiempo la escuela que, con todas
sus deficiencias actuales, es uno de los lugares de adquisicién de un espiritu critico
y de encuentro de opiniones diferentes? ¢Conocera el nifio la libertad de asociaciéon
si la tradicién asociativa va desapareciendo progresivamente de la vida de la ciudad
y los lugares de encuentro para los jovenes escasean tanto en el ciudad como en el
campo? En una ciudad como Bukavu, en la que todo espacio libre ha sido parce-
lado, se ha vuelto muy dificil organizar actividades sanas de ocio para nifios y jove-
nes. En efecto, los terrenos dedicados al fitbol o a otros juegos colectivos estan ame-
nazados de parcelacion andrquica y las salas de espectdculos se han transformado
en lugares de culto o de vivienda. Como consecuencia, la opinion de los nifios y de
los jovenes no se toma en consideracion por falta de espacio y de estructuras para
su expresion.

Desde 1963, afio en que tomd el poder el dictador Mobutu, los adultos y los
jovenes no leen practicamente nada, aparte de Jua ~ el unico periédico de Bukavu
bajo la dictadura de Mobutu - y los folletos de algunas organizaciones asociativas.
Y, dado que los medios de comunicacién y las telecomunicaciones estan estrecha-
mente controlados por los sucesivos gobiernos, dificilmente pueden expresar sus
opiniones. En estas condiciones, los jévenes tienen pocas oportunidades de apren-
der de los adultos cualquier responsabilidad politica y el verdadero significado del
proverbio havu: “la palabra es como un fruto”, una vez caido, no puede volver al
arbol; asi que, conviene reflexionar antes “de dejar caer una palabra de la boca”;
pues, si no es buena, sera imposible volver a tragarla.

Si los adultos y sobre todo los jovenes congolefios de hoy son incapaces de
tomar la palabra donde estén, tienen que saber sin embargo que en otros muchos
paises los parlamentos de los jGvenes se estdn volviendo una realidad paralela a los
parlamentos nacionales. Los nifios conciben y dirigen sus 6rganos de prensa y sus
emisiones de radio y de television. La mayoria estian en didlogo permanente con sus
padres y sus profesores. Esta libertad de opinién les permite afrontar los multiples
desafios escolares, profesionales, afectivos, espirituales y de otro tipo a los que se
enfrentan en la adolescencia. También logran arreglar con confianza los inevitables
desencuentros entre ellos y también entre ellos y los adultos.

3Qué concluir?

Las condiciones reales de vida de los nifios de nuestra provincia distan mucho de
ser buenas, sobre todo si se las observan, como hemos hecho en este articulo, a la
luz de los cuatro grandes temas de la Convencién sobre los Derechos del Nifio. El
seminario que tuvo lugar en Bukavu del 27 al 31 de julio de 1998 estaba dirigido a
los miembros del futuro Consejo Provincial del Nifio de Kivu meridional (ver nota2)
y en él se sefialaron los problemas siguientes cuya solucion debia figurar en el pro-
grama de urgencia de la provincia en favor del nifio: la malnutricién, la infra-utili-
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zacién y la insuficiencia de los servicios de proteccion maternal e infantil y de pla-
nificacion familiar, la falta de acceso a los medicamentos esenciales y a la escolari-
zacidn, los nifios en situacion especialmente dificil y la falta de participacion del
nifio en la adopcidn de decisiones que le conciernen.

Dos dias después de este seminario, estallé de nuevo la guerra en nuestro pais
y también esta vez empez6 en las provincias de Kivu septentrional y meridional; esta
nueva guerra se llevé con ella todas las esperanzas puestas en el Consejo Provincial
del Nifio que, pese a su caricter consultivo, daba la impresion de que el nifio vol-
via a estar en el centro de las preocupaciones de los decisores.

Desde entonces, el hambre, la desnutricién y la mala alimentacion se han ins-
talado en nuestras tierras; las actividades de la economia formal y popular han dis-
minuido dramdticamente; las comunicaciones y telecomunicaciones, asi como los
intercambios comerciales nacionales e internacionales, han quedado reducidos a una
parte simbdlica; los programas de atenciones sanitarias primarias, de higiene y sa-
neamiento, de prevencién y lucha contra las epidemias como la del célera han sido
bruscamente interrumpidos; los nifios del ciclo primario y secundario no han vuelto
a recorrer el camino de la escuela publica desde septiembre: a finales de diciembre
de 1998 han perdido un trimestre de curso y existe el riesgo real de perder todo el
curso; algunos alumnos, menos de la mitad de los que cabria esperar, asisten a escue-
las privadas, pero ¢por cudnto tiempo?

Las actividades de alfabetizacion, de formacién y de reinsercién socioprofe-
sionales estdn paralizadas, sobre todo las destinadas a los nifios en situacién espe-
cialmente dificil; los jovenes, incluidos los menores, son buscados para ir al frente
a ayudar a los adultos a matarse mutuamente; los que se quedan en casa estn trau-
matizados por la permanente sensacion de inseguridad; de nuevo vuelven a ser tes-
tigos de muertes violentas y se codean con los cadaveres sin otra sepultura que los
estébmagos de los buitres o de los peces; asisten a nuevas incitaciones al odio, a robos
a mano armada cometidos en un ambiente de total impunidad, al culto a la men-
tira de los medios de comunicacién al que se afiade la negacion de la violencia coti-
diana.

¢Coémo se puede invocar el respeto a los derechos del nifio en situacion de gue-
rra, que es, sin ninguna duda, el mayor enemigo de los derechos del nifio? Mientras
exista y persista este clima, se puede considerar que la poblacién de Kivu meridio-
nal estd metida en un agujero negro, al abrigo de todas las miradas y mis especial-
mente, de las miradas de la comunidad internacional, que prefiere adoptar la pos-
tura del avestruz. Y esta poblacién, cada vez mas consciente de ser abandonada
periédicamente a las fieras y los buitres de este fin de milenio, sin un espacio de dia-
logo v de benevolencia, ¢pondra en prictica la recomendacion de los bahavu: “Quien
no tiene tia tiene que cuidarse a si mismo”?

Cuando terminen estas pesadillas repetidas, desde el fondo de su agujero negro,
¢sabrdn los supervivientes apresurarse a poner remedio entre todos a las heridas
sociales, politicas y econdmicas, antes de que se gangrenen por los muchos pardsi-
tos y cuerpos extrafios que ya merodean, buscando a quién devorar en el préximo
conflicto? ¢ Tendrin la energia necesaria para relanzar ripidamente las actividades
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orientadas hacia las atenciones sanitarias primarias y a la educacion de sus hijos,
mas fragiles que nunca, sobre todo los que se encuentran en situacién especialmente
dificil? ;Podran concebir entre todos las estructuras adecuadas para analizar los ori-
genes de estos conflictos crénicos y poner a punto los mecanismos para su resolu-
cién duradera?

¢Sabran preguntarse sobre las responsabilidades del sistema educativo actual
en la degradacién de nuestras estructuras sociales, politicas y econémicas v en el
desencadenamiento de nuestros conflictos armados? ¢Logrardn estructurar un sis-
tema educativo nuevo basado en el sentido de la paz, el didlogo y la solidaridad,
inspirado en nuestras diversas culturas nacionales y en las aportaciones de otras cul-
turas del mundo? ¢Dotardn a este nuevo sistema educativo de los recursos huma-
nos y econémicos suficientes para la practica de una pedagogia de la autopromo-
ci6n del nifio de Kivu meridional en el seno de una sociedad congolefia cada vez mas
interdependiente e intercultural? ¢Entenderdn que esta pedagogia de la autopro-
mocidn pretende una profesionalizacion precoz de la escuela a la salida de la cual
el diplomado habra asimilado la idea de que tiene que crear su propia empresa y
sus empleos partiendo de los recursos que estdn en él y en torno a él, en vez de espe-
rar indefinidamente un hipotético empleo o un man4 caido del cielo?
Mientras tanto, escuchemos la cancidn fetiche de Kivu meridional, cancién muy
solicitada en tiempo de paz, pues el pueblo, convencido del sinsentido de la guerra
que se encarniza en su tierna progenitura, no ha perdido la esperanza y sigue can-
tando:

El nifio es una maravilla
Cuando estd con los suyos
Cuando estd con su padre
Cuando estd con su madre
Cuando estd con sus comparieros
Cuando estd con su amigo
Cuando estd en la escuela
Cuando va al trabajo

Cuando va por agua

Cuando va por leia

Cuando rie en el patio de la casa
Cuando juega con sus amigos
Cuando ella estd con su marido
Cuando él estd con su esposa

Notas

1. Los bahavu, los bashi y los balega, de los que se habla en este texto, son algunas de las
etnias que habitan en Kivu meridional. También constituyen la mayoria de la pobla-
cién de la ciudad de Bukavu.

2.  Enlos dias 27 a 31 de julio de 1998, fui invitado por el UNICEF y la Divisién provin-
cial de la familia de Kivu meridional a colaborar en la celebracién de un seminario
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acerca de la Convencién sobre los Derechos del Nifio. Estaba dirigido a los miembros
del Consejo Provincial del Nifio de Kivu meridional, que se debia inaugurar al finali-
zar dicho seminario. El lunes 27 de julio de 1998 pronuncié la conferencia inaugural
en la que se basa este articulo.

3. Bwaki significa kwashiorkor en mashi, una de las lenguas locales hablada por mis de
un millén de bashi que viven en Kivu meridional montafioso. Y el kwashiorkor es una
desnutricién extrema debida a la carencia de proteinas.

4.  Véase Evolution de la couverture vaccinale antirougeoleuse des enfants: 1 an dans les
zones de santé du Sud-Kivu [Evolucién de la cobertura de la vacunacién contra el saram-
pién de los nifios: 1 afio en las zonas sanitarias de Kivu meridional], PEV-LMTE/Sud-
Kivu, Bukavu, 1998; vy Evolution des cas de decés de rougeole au Sud-Kivu/1997
[Evolucién de los casos mortales de sarampi6n en Kivu meridional en 1997], Cellule
de surveillance épidémiologique de I'Inspection provinciale de la santé publique du Sud-
Kivu, Bukavu, 1998.

5. En el nimero especial de su revista Justitia, Kisangani, 1995, pag. 11.

6. M. Ditisheim habla de “padres hijos de sus hijos™ en la situacion de migracion: los hijos
que aprenden con mds facilidad que sus padres la lengua de la sociedad de acogida ter-
minan por servirles de guias en las diferentes gestiones requeridas para la integracién
en esta nueva sociedad. (Ver Ditisheim, M. 1995. pag. 21).

7.  “Vuelve a guardar tu espada en la vaina” (Jn. 18 pag. 11) Mensaje de los obispos cat6-
licos de Kivu a los fieles y a los hombres de buena voluntad. Goma, 1° de octubre de
1998, parrafo 6.

8.  Lacalle es considerada por estos nifios y jévenes como mas “segura”, mds “liberadora” que
sus ambientes, considerados como mds groseros y coercitivos (Masiala, M.S. 1990. pig. 38).

9.  Ver la Nota de informacién de la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT) sobre
la abolicién del trabajo de los nifios, de febrero de 1994.
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EPILOGO:

EDUCACION Y DIGNIDAD

Uazuvara E. Katjivena

Distintas interpretaciones y aplicaciones

En el mundo occidental la educacién es el baluarte de los ideales “universales” de
la sociedad. Pero la educacién occidental tiene objetivos que van mads alla de la rea-
lizacién personal, puesto que también se propone contribuir al logro de las metas
de Ia sociedad. Sin embargo, las relaciones personales, sociales e internacionales
plantean sus propios problemas éticos y exigen normas diferentes para las perso-
nas, la sociedad y el Estado. No se puede suponer que la educacién obedece a una
norma universal anica. Estd determinada por los objetivos, los deseos y las aspira-
ciones del Estado o de la sociedad que la administra.

En Africa, antes de la colonizacién, cultura y educacién eran inseparables. Al
implantarse el sistema escolar formal de las sociedades occidentales se produjo una
transformacion. La cultura africana se interpreté siguiendo las pautas culturales de
los extranjeros, que la consideraban primitiva y como un obsticulo para la “civili-
zacion”. La ensefianza ofrecida por los colonizadores era parcial y tendia al adoc-
trinamiento, e incluso el idioma utilizado para impartirla era el de la metrépoli.

¢Existe una diferencia fundamental entre la interpretacién de la educacion afri-
cana y occidental? El Oxford advanced learner’s dictionary define la educacién como
“un sistema de formacioén e instruccién” (especialmente de los nifios y jovenes en

Version original: inglés

Uazuvara E. Katjivena (Namibia)

Estudi6 en el Augustineum College in Namibia. Representante del movimiento de liberacién
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dencia de su pais, trabaj6 para la Corporacién de Radiodifusién de Namibia en tanto que
director de relaciones puablicas y responsable principal de programas de radio y television.
Actualmente vive en Noruega, donde es miembro de diversas instituciones. Ha pronunciado
numerosas conferencias y es autor o coautor de varias obras especializadas sobre la educa-
cién y la cultura.
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escuelas primarias y secundarias) y cuyo propdsito es “impartir conocimientos y
desarrollar capacidades”. Ademds, educar es “formar la mente y el caricter”!. En
cambio, el verbo que define la educacién en Africa es “afilar”, es decir, “aguzar” la
mente, el espiritu y el cuerpo y “poner a punto” las aptitudes necesarias para sus-
tentarlos.

A simple vista, estas definiciones no parecen tan opuestas. No obstante, en la
practica conducen a importantes diferencias entre las interpretaciones de Africa y
Occidente sobre los derechos educativos de los nifios. Segtin la concepcién africana,
la educacién comienza el dia del nacimiento, y no el primer dia de clase. Del nifio
africano se ocupa la familia amplia y el clan. E!l nifio no se encuentra bajo la res-
ponsabilidad exclusiva de la familia nuclear, como en Occidente. En Africa existen
numerosas y variadas relaciones en la familia y en el clan, con sus implicaciones y
equilibrios, que sirven para ajustar, estimular y cultivar el caricter del nifio, y por
lo tanto para construir su identidad distintiva a lo largo de la nifiez. La funcién de
la familia y el clan en la educacién del nifio abarca dos aspectos: formar su carac-
ter y personalidad, y prepararlo para asumir un papel en la sociedad.

En la filosofia occidental estas ideas no son desconocidas. En su obra Education
and the social order [Educacién y orden social] Bertrand Russell afirma lo siguiente:
“En definitiva, seremos mejores ciudadanos si empezamos por ser conscientes de
todas nuestras posibilidades como individuos antes de aceptar las concesiones y tran-
sigencias précticas de la vida politica™?,

En las sociedades occidentales se considera que la “crianza” de los nifios, que
comienza en el momento del nacimiento, incumbe a la familia nuclear, mientras que
la educacién del nifio en calidad de ciudadano es una responsabilidad del Estado.
Cabe destacar que Bertrand Russell también observa que: “Para los gobiernos, los
ciudadanos son personas que admiran el statu quo y estin dispuestos a hacer todo
lo posible para conservarlo™. En otras palabras, el Estado quiere formar buenos
ciudadanos, pero en cambio corresponde a los padres educar a “seres humanos”.

Si bien en términos generales el derecho de los nifios a la educacion no puede
ejercerse en el vacio, todo el peso de la educacién de los nifios tampoco puede recaer
en las instituciones estatales. El perfeccionamiento de la persona, el provecho para
la sociedad y la cooperacién de esa sociedad en la esfera internacional son las metas
legitimas de la educacion. Sin embargo, la manera de alcanzarlas difiere de un pais
al otro. Es la posicién cultural y politica global de un pais la que determina a menudo
la orientacidn de la politica educativa.

En Africa, el primer objetivo de la educacién no es servir a la sociedad sino
desarrollar las capacidades propias del nifio, su c6digo ético y su personalidad. En
muchos de los paises llamados “en desarrollo”, se considera que este proceso es una
forma de fomentar el “respeto a si mismo” y la “dignidad individual”. En esos pai-
ses se induce al nifio a tomar conciencia de los aspectos positivos y negativos que
existen en cada persona. Se supone que gracias a este conocimiento el nifio encon-
trard un equilibrio viable entre ambos, en cuyo caso serd un “nifio equilibrado™.

Esto es independiente de las posibilidades materiales y demas valores sociales.
El equilibrio personal que cada uno alcanza le permite vivir en armonia con los valo-
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res de la sociedad, el Estado y el mundo en su conjunto, con los que debe cooperar,
pero con sentido critico. En la formacién del sentido critico del nifio entra en juego
un mecanismo complejo dentro del sistema familiar. Frente a un comportamiento
determinado, “defensores” y “detractores” designados ayudan al nifio a tomar con-
ciencia de los aspectos positivos y negativos que lo componen, llevandolo a cono-
cerse mejor a si mismo y alcanzar el equilibrio deseado. Este sistema complejo de
“defensores” y “detractores” se extiende mds alld de la familia y funciona también
en la estructura del clan. Cada clan desempefia un papel especifico al apoyar o corre-
gir el comportamiento de los demads clanes.

Este ejemplo ilustra la complejidad del sistema social africano. No obstante,
es preciso conocer las numerosas diferencias que existen dentro de un mismo pais
africano y en el continente en su conjunto.

En las sociedades africanas tradicionales, habia sistemas de educacién que el
mundo occidental se negd a reconocer como tales. Al mismo tiempo, los tradicio-
nalistas africanos rechazan el sistema de educacion occidental por considerar que
desvaloriza su propia cultura y que, por lo tanto, aleja a los jévenes africanos de la
vida cultural tradicional. Un refran africano dice: “Vive en el presente conociendo
tu pasado, porque el pasado y el presente engendran la semilla de tu futuro”.

Las dificultades surgen cuando a esas diversidades africanas tradicionales se
afiade un gobierno de estilo occidental. Hasta el momento, ningtin sistema ha podido
integrar las complejas caracteristicas étnicas que se encuentran en cada pais. La pre-
sion ejercida desde arriba para crear un “Estado nacional” conduce a la supresién
de las diferencias étnicas. Los jévenes africanos se ven obligados a abandonar sus
identidades tradicionales. Como resultado, en un futuro no muy lejano las culturas
tradicionales y sus valores caeran en el olvido y, finalmente, desapareceran. ¢Es justo
que en nombre de la educacién moderna se prive a los nifios africanos del patri-
monio cultural al que tienen derecho?

Posibilidades y condiciones

El codigo ético de la sociedad o del Estado exige que el individuo se someta a sus
normas, lo que reduce las posibilidades de eleccion de la persona. Un codigo ético
personal puede, en algunos casos, generar contradicciones si la sociedad decide que
se deben respetar nuevas normas (por ejemplo, las occidentales) en lugar de los anti-
guos valores autdctonos. Se nos ensefia que no se debe matar, pero el Estado eje-
cuta a los criminales, los enemigos se matan entre si en la guerra y a veces se mata
en defensa propia. Se plantea una paradoja: en determinadas circunstancias matar
es considerado moralmente aceptable. En este caso, el dilema ético personal es obvio.

Cuando entran en contacto los cédigos éticos de las distintas culturas de un
pais determinado surgen dilemas éticos andlogos, y a escala internacional ocurre lo
mismo. Por ejemplo, la educacién occidental moderna propugna la igualdad entre
los sexos y la educacion fisica para todos. Los padres musulmanes pueden conside-
rar que esto es inaceptable. En este caso, ¢debe el padre musulmén dejar de lado sus
principios culturales y religiosos, o por el contrario, debe modificarse el sistema
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moderno de educacién occidentalizado? Este es un ejemplo del tipo de problema
que puede ocasionar el choque de c6digos morales, éticos y culturales.

Cuando se habla del derecho del nifio a la educacién no se pueden descuidar
los aspectos tradicionales. Al contrario, es preciso extender las fronteras de la “edu-
cacion occidental moderna” para abarcar esos aspectos que se han descuidado o
ignorado en el pasado.

Puede decirse que las sociedades o los gobiernos planifican y llevan a cabo
reformas de manera democratica con el propésito de satisfacer una necesidad espe-
cifica, corregir un sistema defectuoso o reemplazar ese sistema por otro “mejor”.
En el caso de Africa, los sistemas educativos de cada pais fueron impuestos por los
colonizadores europeos o copiados de los sistemas europeos por los gobiernos afri-
canos “modernos”. Sin embargo, es fundamental comprender que, cuando se trata
de educar a la poblacién, cualquier sistema educativo, antiguo o moderno, puede
producir efectos tanto positivos como negativos, y esto se aplica en los planos local
y mundial.

Actualmente, el nuevo orden mundial exige la aceptacion del principio de homo-
geneidad de la raza humana. Al mismo tiempo, es necesario reconocer que la diver-
sidad cultural existe y es cada vez mas reconocida. Hoy en dia, las fronteras nacio-
nales no delimitan una cultura Gnica. Cuando se elabora un curriculo es preciso
tomar en cuenta la variedad de culturas. Los programas deben ser equilibrados y
combinar los valores tradicionales con los actuales. Cada cultura tiene algo que ofre-
cer que puede integrarse en un todo equilibrado. No se puede permitir que el actual
predominio de Occidente en el mundo prive a los nifios de la posibilidad de explo-
rar la rica diversidad cultural que constituye el legado que naturalmente deberian
recibir.

Derechos de los ninos

Los derechos educativos de los nifios no se pueden respetar cabalmente en un mundo
plagado de conflictos, hostilidades y negligencia. Pobreza, guerras, desplazamien-
tos, urbanizacién, desintegracién de la familia, todos estos factores privan a los
nifios de la educacién que les corresponde por derecho propio. Las estadisticas
mundiales demuestran que la produccién de alimentos es suficiente para sustentar
a todos los habitantes del planeta, y sin embargo todos los dias hay nifios que mue-
ren de hambre. La pobreza obliga a los nifios a abandonar sus estudios y comen-
zar a trabajar para mantener a sus padres que carecen de empleo. Las guerras con-
vierten a los nifios en soldados y refugiados y les vetan el acceso a la educacién.
Los conflictos internos étnicos y religiosos ocasionan desplazamientos de los nifios
dentro de sus propios paises. La urbanizacién los obliga a vivir en guetos y en con-
diciones sanitarias desastrosas. Los divorcios y la desintegracién de la familia pri-
van a los nifios de la estabilidad propicia al aprendizaje. El predominio cultural de
una estructura de poder sobre las demas despoja a algunos nifios de su patrimonio
cultural.

En esas situaciones, los adultos no son capaces de respetar el derecho del nifio
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a la educacién. Antes de decidir en qué consiste una “buena educacién” es preciso
resolver otra cuestién mds compleja: se trata de dar a los nifios la posibilidad de
recibir una educacién, cualquiera que sea; a continuacion, es necesario definir cuil
serd el programa educativo que inculque a los nifios el principio de la unidad del
género humano.

Antes de que se crearan sistemas de educacién formales, existian métodos reco-
nocidos que daban éptimos resultados. Sin embargo, se ensalzan los logros indivi-
duales sin comprender que no son forzosamente el fruto de la educacidn recibida
en la escuela. Pero las personas que obtienen buenos resultados no necesitan sen-
tirse superiores para alcanzar posiciones destacadas.

En principio, las personas equilibradas y que poseen dotes especiales pueden
desarrollarlas, independientemente de que hayan recibido o no una educacién for-
mal. Numerosas sociedades recurren a una combinacién equilibrada de educacién
formal y no formal para que cada persona pueda aprovechar todas sus posibilida-
des.

Ningtin sistema que convierta a los nifios en victimas, cualquiera que sea su
supuesta autoestima o influencia, puede pretender ser justo. Los nifios obtienen mejo-
res resultados cuando reina la armonia. Un nifio martirizado s6lo aprende a ser agre-
sivo y entra en un circulo vicioso que parece no tener fin, porque como victima siente
la necesidad de compensar su complejo de inferioridad; una persona que se siente
inferior busca desesperadamente colocarse en una posicién de superioridad, por lo
que la antigua victima se convierte en verdugo. Y el circulo trdgico se repite una y
otra vez.

Una persona que ha logrado un desarrollo armonioso y se ha forjado una per-
sonalidad equilibrada, no experimenta la necesidad de ser considerada mas o menos
de lo que realmente es.

*  Enel nifio el equilibrio saludable comienza con el aprendizaje del respeto a si
mismo.

*  Un nifio que se respeta a si mismo confia en si mismo.

e  Un nifio que tiene confianza en si mismo confia en los demds y los respeta.

e Laconfianza y el respeto que inspiran los demds conducen al amor.

e El nifio que recibe amor se siente responsable.

e  Un nifio responsable es un nifio en el que se puede confiar.

El nifio que posee todas estas virtudes es equilibrado, como también lo es una per-

sona que ha alcanzado la armonia.

Una educacién sana comienza con el aprendizaje del respeto a si mismo, que
es la base de una personalidad estable. Una personalidad estable genera confianza
en si misma, lo que supone la confianza en los demds y el respeto por ellos. El amor
surge cuando se confia en los demas y se los respeta. El amor supone responsabili-
dad y confianza.

Un nifio que posee todos estos atributos es una persona equilibrada que se
siente en armonia y no necesita considerarse mas o menos de lo que es. Un poema
noruego de Inger Hagerup, “Mauren” (La hormiga), expresa este concepto:
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¢Pequenia, yo?

iDe ninguna manera!

Mi tamaiio es perfectamente adecuado.
Lo ocupo enteramente

Alo largo y a lo ancho

De arriba a abajo.

¢Eres ti mds grande que td mismo,
quizds?

[Traduccién libre]

Notas

1.  Oxford advanced learner’s dictionary of current English {Diccionario Oxford de inglés
corriente para estudiantes avanzados]. Oxford, Reino Unido, Oxford University Press,

1989.

2. Bertrand Russell, Education and the social order [Educacién y orden social]. Londres,
Unwin, 1932.

3. Ibid.
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LOS INSTITUTOS RURALES

EN TURQUIA

Ali Arayici

A guisa de introduccién de este articulo, recordaré las siguientes palabras de Mustafd Kemal
Atatiirk: “El campesino es el seior de este pais y el elemento esencial de nuestra sociedad.
Hasta hoy se le ha privado de las luces de la instruccion. Por consiguiente, el objetivo de nues-
tra politica educativa ser4 erradicar la ignorancia actual.” (Atatiirk, 1945)

Esta frase ilustra la posicién de Kemal, que consistia en propugnar la extension de
la instruccién a todas las capas de la poblacion. Desde la proclamacién de la Republica
de Turquia (el 29 de octubre de 1923), el gobierno kemalista traté de buscar una
nueva identidad nacional y cultural para el pais; por eso emprendi6 una vasta cam-
pafia de reformas para hacer frente al problema de la alfabetizacién, que constituia
una de sus principales preocupaciones. A tenor de la Constitucién de la Repiiblica
de 1924, el fomento de la educaciéon nacional era una de las tareas principales del
Estado, y éste asumi6 su control. Se pretendia transformar la nocién del poder
mediante el restablecimiento de las instituciones estatales y la adopcidén de una nueva
normativa juridica y social en todos los dmbitos, lo cual implicaba: la abolicion del
Califato; la supresion de las escuelas religiosas; la unificacién y laicizacion de la ense-
fanza (3 marzo 1924); la disolucién de determinadas 6rdenes religiosas que obsta-

Version original: francés

Ali Arayici (Turquia)

Titular de un doctorado en ciencias humanas (especialidad: ciencias de la educacién) y pro-
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Universidad de Paris VIII, en el Centro Nacional de Investigaciones Cientificas de Francia
(CNRS), en la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) y en
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culizaban el desarrollo sociocultural y econémico del pais; la abolicion del Islam
como religién oficial; la prohibicién de la poligamia; la aparicién del concepto del
individuo ciudadano y de la voluntad de emancipacién de las mujeres (que obten-
dran el derecho de voto en 1934); la adopcién de los caracteres latinos, del calen-
dario gregoriano y del sistema métrico decimal; la nacionalizacién de los grandes
monopolios extranjeros (sal, tabaco, alcohol, ferrocarriles, industria textil, minerfa,
etc.); asi como las reformas en los sectores agrario (aunque muy limitada), comer-
cial e industrial.

La doctrina escolar preconizada por los kemalistas fue expuesta en 1927 en
los siguientes términos por el entonces Ministro de Educaciéon Nacional, Mustafa
Necati:

Es preciso que todo ciudadano pueda beneficiarse de una educacién nacional, laica, moderna
y democratica. Por nacional se ha de entender que el objetivo principal de la ensefianza es
adaptar a los jévenes al ideal y organizacién actuales de la nacién turca, a fin de darles el
méximo poder para actuar dentro de la sociedad. Al decir moderna queremos expresar que,
a partir de ahora, la ensefianza tiene que basarse en los principios cientificos actuales para
dar a los individuos la mayor competencia posible en el campo de la accién. Por laica se ha
entender que la ensenanza debe liberarse de toda influencia religiosa y supersticién. Por iltimo,
el calificativo democrdtica significa que todos los ciudadanos y ciudadanas, ya sean ricos o
pobres, con independencia de su condicién social, han de tener la posibilidad de estudiar y
de acceder, en la medida de sus capacidades, a cualquier puesto en la sociedad (Deny y
Marchand, 1933).

La importancia de la ensefianza en el medio rural

La campana de alfabetizacién llevada a cabo a partir de 1928 desempefi6 un papel
muy importante en la creacién del Estado laico. La joven Repiblica estaba deseosa
de alcanzar el nivel de la civilizacién occidental contemporanea, a la que tomaba
por modelo. En 1927, no sabia leer ni escribir el 89,4% de los 13.648.270 habi-
tantes del pais. Entre la poblacién rural, la proporcién de analfabetos alcanzaba el
94%. De los 35.000 pueblos de Turquia, casi 30.000 carecian de escuela. El retraso
de la poblacién rural con respecto a la urbana era evidente en los planos social, cul-
tural y econémico.

Los principales obsticulos con que tropezaba la escuela primaria se debian a
la extremada dispersion de la poblacién rural, a la escasez de maestros y a la
inexistencia casi total de infraestructuras (Arayici, 1987). Todas las autoridades
competentes convenian en que era preciso crear un sistema educativo estructurado
y adaptado a las realidades socioeconémicas del pais. Una de las cuestiones plante-
adas era la de saber si habia que imponer en las zonas rurales el mismo curriculo
que en las ciudades. Por motivos economicos, la mayoria de los pueblos, sobre todo
los que tenian menos de cuatrocientos habitantes, apenas podian aspirar a contar
con escuelas de tipo “urbano”. Si no queria representar una carga insostenible para
el presupuesto nacional, la ensefianza rural tenfa que orientarse inevitablemente
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hacia formas especificas (Dumont, 1978). Se planteaba, por consiguiente, el pro-
blema de encontrar los recursos necesarios para construir escuelas, pagar los suel-
dos de los maestros y crear centros para su formacién. Ademas, estaba claro que no
solo se trataba de alfabetizar a las masas rurales, sino de conducir a los campesinos
por el camino del progreso econdémico, social y cultural. También se planteaba la
cuestion de saber cudl debia ser el contenido de los programas. En estas condicio-
nes, a partir de 1923 surgi6 un importante conjunto de propuestas teéricas desti-
nadas a responder a todos estos interrogantes.

La movilizaciéon para la educacién de adultos

Los antiguos caracteres drabes resultaban inapropiados para la especificidad de la
lengua turca; ademds, la mayoria de la poblacién apenas los conocia, por lo que
constituian un freno para la adquisicion de la lectura y la escritura. Los alumnos
solian acabar desalentados el ciclo obligatorio de cuatro afios de la ensefianza pri-
maria ya que no llegaban a leer ni a escribir.

Un censo efectuado en 1927 habia mostrado que menos del 9% de la pobla-
cién dominaba los caracteres drabes. El afio 1928 sefial6 el comienzo de una vasta
campana contra el analfabetismo de los adultos y la adopcion de los caracteres lati-
nos. No hay que olvidar los puntos flacos del antiguo sistema. En efecto, los oto-
manos hablaban la lengua otomana, mientras que el pueblo hablaba turco. En aque-
lla época, uno de los experimentos mas fructiferos llevados a cabo en Turquia fue
el de la reforma de la escritura, porque permitié el innegable éxito de la politica de
alfabetizacion. Otra reforma decisiva fue la abolicion de la ensefianza religiosa y la
unificacién de todo el sistema educativo.

Al principio, urgia llevar a cabo una campaiia de alfabetizacién por dos
motivos: por un lado, habia que preservar a toda la poblacién de un iletrismo
subito; y por otro lado, el Estado kemalista no creia posible instruir a los nifios
sin educar simultdneamente a los adultos. En efecto, educar a los nifios de acuerdo
con los principios kemalistas implicaba que fuesen adultos los que dispensasen es
educacion. Era evidente que la instruccion de los adultos debia constituir el punto
de partida de la campafia de alfabetizacién. Asimismo, el partido kemalista esti-
maba que debia inculcar a los campesinos su ideologia mediante una educacién
politica. El nuevo régimen necesitaba formar a la juventud y convertirla en una
generacion que se inspirase en sus ideas. Para ello, los kemalistas quisieron reali-
zar una gran movilizacion en pro de la alfabetizacion de las masas rurales recu-
rriendo a los Hogares Turcos (Tiirk Ocaklari, 1913-1931), las Escuelas Nacionales
(Ulus Okullari, 1928), las Clases del Pueblo (Halk Odalari, 1932) en las zonas
rurales, las Casas del Pueblo (Halk Evleri, 1932) en las ciudades, y la educacién
dentro del ejército.

Una reflexidon sobre la enseffanza en medio rural

Uno de los primeros pasos dados hacia la alfabetizacién masiva consistié en recu-

Perspectivas, vol. XXIX, n° 2, junio 1999



294 Ali Arayici

rrir a pedagogos de fama mundial. No obstante, a estas personalidades (investi-
gadores, miembros de comisiones extranjeras, educadores y pedagogos) les cos-
taba mucho desprenderse de su primera vision superficial de un pais que acaba-
ban de descubrir y conocian deficientemente; por eso, las teorias que acababan
elaborando no resultaban en absoluto adaptadas a los problemas reales. Dewey
(1939) proponia cimentar por completo en el modelo occidental todas las areas
del sistema educativo turco, incluidas la direccién y la administracién. Los exper-
tos posteriores (Kithne, Kerschensteiner, Buyse y la misién Kemerrer) (Basgoz y
Wilson, 1968), coincidian en ensalzar los méritos de la ensefianza técnica en todos
los niveles del curriculo escolar y en criticar la instruccién impartida mediante los
libros.

Los afios treinta se caracterizaron por la publicacion de una considerable can-
tidad de articulos dedicados al problema de la ensefianza. Los principales viveros
de ideas fueron las revistas publicadas en las “Casas del Pueblo”. En ellas se exal-
taban las ventajas de la escuela intermunicipal, se presentaban planos de edificios
escolares, se citaban los ejemplos de los sistemas educativos de Rumania, Suecia,
Dinamarca, Jap6n, México, Alemania, Bulgaria, etc., y se debatian las cuestiones
de programas y horarios. A veces, se formulaban propuestas originales, como la de
Ismail Hakki Baltacioglu.

Este ex rector de la Universidad de Estambul expuso sus teoria pedagdgicas en una obra publi-
cada en 1933 con el titulo Sosyal Okul [La escuela social]. Estaba convencido de la necesi-
dad de vincular la escuela con las actividades econémicas y sociales del entorno vecino, y por
ello concedia una gran importancia al aprendizaje de las técnicas de produccién, al tiempo
que deseaba una intervencién directa de la escuela en la vida econémica. En su opinidn, los
bienes producidos en el marco de la actividad escolar se debian utilizar o vender (Dumont,
1978).

El elemento central del sistema educativo de Baltacioglu consistia en experimentar
situaciones reales. La escuela rural debia participar en la vida econémica de la comu-
nidad y desempeifiar la funcién de empresa piloto. Por eso, consideraba que el maes-
tro debia integrarse en la comunidad, poseer casa y tierras en el pueblo, y obtener
una parte de sus recursos de subsistencia con la agricultura y la ganaderia. Esta idea
era compartida por Hifzirahman Rasit Oymen, Ismail Hakki Tongug y Nusret Kemel;
todos ellos argumentaban que en Bulgaria y Rumania funcionaban sistemas simi-
lares (Oymen, 1939; Tanel, 1936; Dumont, 1978). Como la mayor parte de la pobla-
cidn era rural, se tratd de encontrar la solucién creando escuelas agrarias para desa-
rrollar la agricultura del pais. Hasta 1931 se abrieron varias escuelas agrarias, que
luego fueron clausuradas por diversas razones. Sélo a finales de los afios treinta
empez6 la gran movilizacién en pro de la educacién gracias a Tongug.

Las ideas pedagdgicas de Tongug

Fue tan s6lo en 1935 cuando Tongug, que era un joven maestro recién nombrado
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director general de ensefianza primaria, logré suscitar una auténtica revolucién peda-
gobgica con su entusiasmo y energia.

Los pueblos de Turquia [...] necesitan héroes. Les hace falta un ejército de técnicos heroicos
que desequen los pantanos, curen la malaria y el tracoma, construyan escuelas, curen heri-
das, ayuden a dar a luz a las mujeres y ensefien a los campesinos a manejar los arados y repa-
rarlos, a seleccionar las semillas, asi como a sembrar y plantar arbustos [...] Los pueblos nece-
sitan héroes, y esos héroes tiene que salir de los pueblos mismos (Tongug, 1938).

Con su estimulo, los aldeanos se pusieron a construir escuelas y los jovenes abra-
zaron la profesion de maestro. Desde agosto de 1935 hasta septiembre de 1946,
Tongug ejercié un magisterio intelectual muy influyente en las nuevas generaciones
de docentes. Sus ideas coincidian con las de Kerschensteiner y Pestalozzi. No obs-
tante, parece que en la practica se inspird mas en las experiencias llevadas a cabo
en Bulgaria y Rumania. El sistema bulgaro, que atribuia a la escuela una funcién
esencial en el estimulo de la economia rural, representaba a sus 0jos un modelo que
se adaptaba mucho mejor a la realidad de las zonas rurales de Turquia.

Como los pedagogos socialistas, hacia hincapié en el valor educativo del trabajo
agricola y técnico. No obstante, aun sometiendo a los nifios a la realizacién de acti-
vidades de adultos, su objetivo era dar rienda suelta a su creatividad fomentando la
practica de las artes plasticas y los juegos, tal como propugnaban Pestalozzi y
Montessori. En 1935 se trataba de solucionar lo mas urgente, o sea, formar maestros
e ir colmando paulatinamente la inmensa brecha del analfabetismo en Anatolia. Por
ser consciente de la enorme necesidad de maestros rurales y de la imposibilidad de
reclutarlos masivamente a causa de la coyuntura econdémica reinante entonces, Tongug
tuvo que buscar una solucién adaptada a las dificiles condiciones de esa época.

El “Proyecto de educadores” (Egitmen Projesi)

Ante todo, los institutos rurales representan la respuesta de Tongug a los problemas
que planteaba la ensefianza primaria en los pueblos. Con un promedio de menos de
40 nifios en edad escolar por aldea, resultaba imposible dotar a cada una de ellas
con una escuela y un maestro. Por eso, el “Proyecto de educadores” pretendia man-
dar simplemente instructores a las aldeas donde no se justificaba el envio de un maes-
tro por falta de nimero suficiente de alumnos. La tarea de esos educadores consis-
tia en impartir ensefianza a los nifios e instruccion técnica a los campesinos para la
realizacion de las faenas agrarias. Eran aldeanos escogidos por los habitantes de los
pueblos, que tenian como minimo la graduacién militar de cabos. Después de fina-
lizar su capacitacion, volvian a sus pueblos e impartian ensefianza en escuelas o
granjas que ofrecian la posibilidad de realizar faenas agrarias. El buen fundamento
del proyecto quedé suficientemente demostrado con dos promociones de educado-
res, pero este método no podia constituir exclusivamente la base de una politica de
educacién nacional. Por eso, el proyecto se orientd hacia la creacion de institutos
rurales; el primero, que se llamaria Ciftéler posteriormente, fue creado en 1937.
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Los institutos rurales (1940-1952)
CREACION

Los institutos rurales (K6y Enstititleri) fueron creados el 17 de abril de 1940 por el
Ministerio de Educacién Nacional, a fin de capacitar a j6venes de zonas rurales para
que ensefiasen a nifios y adultos de sus propios pueblos. Para ello, se implantaron
en distintas regiones de Turquia. Entre las disciplinas estudiadas por los alumnos
figuraba la agronomia, con miras a que ayudasen a los campesinos a modernizar la
agricultura. Se trataba de un “concepto de la educacién basado en la producciéon”.
El objetivo de los institutos no era exclusivamente alfabetizar, y por eso su creacion,
asi como sus practicas y métodos, constituyeron una “novedad” en el panorama
mundial de la educacién.

En el Articulo 1 de la Ley N° 3803 promulgada para su creacién, se estipulaba
lo siguiente: “El Ministerio de Educacion Nacional abrira los institutos rurales alla
donde haya terrenos propicios para las labores agrarias, a fin de formar maestros y
otras personas calificadas que puedan ser utiles a los pueblos”. En el Articulo 2 se
precisaban los criterios de admisién, que eran los siguientes:

En estos institutos se admitira, tras una seleccidn, a los nifios aplicados y en buen estado de
salud que hayan finalizado el ciclo completo de la ensefianza primaria en las escuelas rura-
les. La duracién de los estudios en estos institutos serd de cinco afios como minimo. A los
alumnos que no se estime aptos para ser maestros se les orientara hacia distintas capacita-
ciones profesionales cuya duracion establecera el Ministerio de Educacién Nacional (Dolay,
1978).

Los alumnos ingresados en un instituto rural debian tener menos de 16 anos de edad,
y al cabo de cinco afios de estudios se graduaban como maestros.

En la evolucién politica y cultural de Turquia, los institutos rurales han desem-
pefiado un papel de primer plano. Sus fundadores ambicionaban también, a largo
plazo, hacerles cumplir una funcién econémica como elementos de desarrollo de un
espiritu cooperativo en los pueblos, lo cual no dej6 de inquietar a los terratenien-
tes. Estos institutos formaron a una generacion entera de maestros rurales, que a
menudo fueron escritores. A ellos se debe el florecimiento de las “novelas campesi-
nas”, que sensibilizaron a los medios intelectuales turcos a los problemas mds urgen-
tes de la sociedad rural. A partir de 1960, fueron también los principales promoto-
res de los sindicatos de docentes en Turquia, como el Tiirkiye Ogretmenler Sendikasi
(TOS) (Arayici, 1987).

LUGAR DE IMPLANTACION
Ante los resultados positivos de la experiencia, y después de las pruebas conclu-

yentes de los institutos Ciftéler y Kizilgullu, en la provincia de Esmirna, se decidié
la creacion de catorce institutos mds en el afio 1940. Tongug dispuso de todo el res-
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paldo legal imprescindible para organizar el movimiento de los institutos y contd
sobre todo con la cooperacién del Sr. Yiicel, Ministro de Educacion, y el apoyo del
Sr. Inénii, Presidente de la Republica. La ubicacion de los institutos rurales respondia
a una estrategia que pretendia conservar intacta la motivacién de los futuros docen-
tes y su conciencia de las necesidades reales de la poblacién. Como el objetivo era
transformar los pueblos y la vida de los campesinos, habia que atenerse a un método
de aplicacion directa dentro del medio rural. La experiencia demostrd que algunos
maestros formados en las ciudades tenian tendencia a alejarse de las realidades de
la sociedad campesina (Arayici, 1987).

Cada instituto contaba con unas 350 hectareas de terreno dedicadas a la pro-
duccién. Los docentes, sus familias y los alumnos vivian en comunidad, formando
un nucleo de hédbitat, produccién, innovacidn agraria y educacién. En el plano eco-
ndémico, el colectivo de docentes constituia una unidad de autogestion, y la autofi-
nanciacién quedaba asegurada gracias a la comercializacion de la produccién y con
las cooperativas (Gokalp, 1985). Los institutos se hallaban en medio de una vasta
finca agricola y habian sido concebidos como células econémicas independientes en
las que maestros y alumnos satisfacian sus propias necesidades. En efecto, tenian
que construir las aulas, los dormitorios y los talleres, cultivar, cocer el pan, atender
al ganado, reparar la maquinaria agricola, plantar arboles, cavar canales, abrir cami-
nos, etc. A partir de 1941, el Estado suprimié la mayor parte de las subvenciones
que les concedia, por lo que los institutos se vieron obligados a subsistir por si mis-
mos. Habida cuenta de la experiencia adquirida, el 19 de junio de 1942 se promulgé
la Ley N° 4274 sobre “organizacion de institutos y escuelas rurales”, con la que se
ponia un término al llamado “periodo experimental”. A partir de ese momento, los
centros docentes oficiales, obligatorios y gratuitos, fueron los siguientes: escuelas
rurales a cargo de educadores; escuelas rurales a cargo de maestros y educadores;
escuelas rurales regionales con o sin internado (si el lugar y los terrenos de labranza
eran propicios, se preferia la apertura de escuelas en municipios); y escuelas noc-
turnas y cursos profesionales municipales y regionales.

ENSENANZA

La ensefanza en los institutos duraba cinco afios y el trabajo efectuado en ellas
estaba mas orientado hacia la produccién que vinculado al aprendizaje, contraria-
mente al principio del sistema de la Open Education enunciado por Dewey después
de la Segunda Guerra Mundial. Una ley de 1942 establecié el programa docente de
los institutos, articuldndolo en torno a tres ejes principales: disciplinas culturales
(lengua turca, historia y geografia, matemadticas, idiomas extranjeros, fisica, qui-
mica, composicién, pedagogia, educacion civica, educacién militar, etc.); enseflanza
tedrica y practica de economia y técnicas agrarias (iniciacion al cooperativismo, hor-
ticultura, cultivos industriales, zootecnia, ganaderia, apicultura, sericultura, pesca,
artesania, etc.); y actividades recreativas (lecturas, debates, espectdculos teatrales y
folkloricos) (Dolay, 1978).

Al estar encargados de educar al conjunto de la poblacién campesina y redu-
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cir la enorme disparidad existente entre la sociedad rural y la urbana, los institutos
rurales no podian contentarse con la mera alfabetizacion. Por consiguiente, preten-
dian “capacitar a los campesinos en los pueblos mismos, impartiéndoles una edu-
cacién que les proporcionase un determinado nivel de cultura general e iniciando al
mismo tiempo a los nifios en los problemas de la economia agraria y los distintos
tipos de industrias primarias” (Timur, 1971). Asi surgi6 un nuevo tipo de educa-
dor: el maestro que era ante todo un campesino y productor agrario, y no el repre-
sentante de un “Estado” contra el cual los aldeanos sélo albergaban desconfianza.
De esta forma, se facilitaban tanto las relaciones entre las escuelas y los campesinos
como la adaptacion de los maestros a sus alumnos.

Tras graduarse en los institutos rurales, los maestros tenian que prestar un ser-
vicio docente obligatorio de veinte afios. Para sufragar sus gastos de instalacién,
recibian una prima al principio de su carrera y luego se les abonaba un sueldo tri-
mestral “simbélico”. Se les suministraba una vivienda, tierras, animales y semillas,
que se consideraban patrimonio comun del pueblo lo mismo que la escuela; tam-
bién se les suministraban libros. Su tarea consistia en: hacer funcionar los talleres;
cultivar los huertos, campos y viveros; ocuparse de los establos de la escuela en pro-
vecho de todos habitantes del pueblo; y ensefiar a los campesinos nuevas técnicas
de produccién. También tenian por misién ensefiar a los habitantes a valorizar
comercialmente su produccion para las ferias y exposiciones agricolas, asi como
ayudarles a resolver sus problemas administrativos. Ademads, los maestros debian
organizar conferencias, sesiones de lectura y cualesquiera otras actividades desti-
nadas a promover la cultura campesina y las artes populares.

EL INSTITUTO SUPERIOR RURAL

El Instituto Superior Rural (Yiiksek Koy Enstitiisii), ubicado en Hasanoglan, se
encargaba de la formacion inicial y permanente de los profesores de los institutos
rurales, los inspectores de divisién y los directores itinerantes. Ademas, este Instituto
Superior era un centro de investigacién sobre “la evolucion de las escuelas rurales,
en funcién de las necesidades cambiantes y cada vez mds especificas de los pue-
blos”. En suma, su misidn consistia en ser “el cerebro y el corazén” del conjunto
del sistema (Tongug, 1970). Por eso, la gestion de los institutos rurales era asumida
en su mayor parte por este Instituto Superior y en menor medida por la Direccién
de la Enseftanza Primaria. Los profesores del Instituto Superior escogian a los
futuros alumnos entre los maestros de los institutos rurales, que debian luego tomar
parte en un concurso para ingresar. Los estudios duraban tres afios y los alumnos
podian optar por una de las ocho especialidades siguientes: bellas artes, construc-
ci6én, metalurgia, veterinaria, ganaderia, agricultura, artes rurales y manuales,
y economia empresarial agraria. En cada especialidad era obligatorio cursar
materias de cultura general y de indole profesional. Desde 1943 hasta 1946, en
el Instituto Superior Rural se impartié efectivamente una ensefianza especializada
competitiva con respecto a la dispensada en otros centros de ensefianza de disci-
plinas idénticas. En 1946, cuando empezaba a lograr sus objetivos y a paliar
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las carencias de los institutos rurales, fue suprimido al ser objeto de criticas por
parte de los centros de ensefianza superior cldsicos que lo consideraban un temible
competidor.

PARTICIPACION DEMOCRATICA EN LA GESTION DEL INSTITUTO SUPERIOR

Cabe sefialar que, por primera vez en la historia de la educacién en Turquia, la par-
ticipacién de los estudiantes en la gestion de un centro docente fue efectiva mediante
la eleccién con voto secreto del Comité de Gestion del Instituto Superior Rural. A
su vez, los miembros de este Comité también elegian a voto secreto a un presidente
y un relator. El Comité adoptaba las decisiones esenciales relativas a las actividades
y el funcionamiento, y tenia conferido el poder de controlar y examinar los asuntos
del instituto, asi como otras cuestiones. El hijo del fundador de los Institutos, Engin
Tongug, resume asi las tareas del Comité:

Reglamentar las actividades educativas y docentes en el propio Instituto Superior; controlar
las de los demas institutos y comunicar los resultados del control a los centros interesados,
por conducto del Ministerio de Educacién; difundir en los otros institutos las actividades y
métodos que el Comité consideraba originales y positivos; corregir los errores en los méto-
dos pedagdgicos; fomentar en todos los institutos una aplicacién similar de todas las activi-
dades con contenido educativo valioso (conferencias de fines de semana, lecturas, etc.); orga-
nizar la preparacion de los planes de aplicacion de las escuelas rurales; tomar las disposiciones
necesarias para que los graduados de los institutos pudiesen sacar provecho de los resulta-
dos positivos obtenidos en las escuelas de aplicacién de los institutos; crear cursos y efectuar
exposiciones; procurarse libros y periddicos para la formacién profesional de los maestros;
preparar nuevos proyectos de gestion para los institutos y las escuelas rurales para presen-
tarlos al Ministerio de Educacién; y difundir los resultados por medios diversos (Engin Tongug,
1970).

La composiciéon del Comité era la siguiente:

— dos profesores del Instituto Superior Rural, elegidos por los docentes de este
centro para un mandato semestral;

— dos profesores de institutos rurales, elegidos por los docentes de dos institutos
seleccionados para un mandato semestral;

— dos directores de institutos rurales y dos responsables de educacién, elegidos
por el Ministerio de Educacion Nacional en los institutos rurales para un man-
dato trimestral;

— tres estudiantes del Instituto Superior Rural, elegidos por los alumnos de este
centro para un mandato semestral;

~ un alumno de cuarto o quinto afio de un instituto rural, elegido cada tres meses
por los alumnos de un instituto diferente para un mandato trimestral;

— un representante del Ministerio de Educacién Nacional; y

— unasesor y un inspector, elegidos cada seis meses en un instituto diferente para
un mandato semestral.
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Clausura de los Institutos Rurales

Al finalizar la Segunda Guerra Mundial, se multiplicaron los cambios registrados
en el sistema educativo de Turquia. El pais se abrié a la democracia pluralista. La
orientacién progresista, profundamente laica y democratica de los institutos no tardé
en provocar una creciente hostilidad de los circulos conservadores y religiosos, que
seguian siendo poderosos en los medios rurales. En 1950, la llegada al poder del
Partido Demécrata y la transicién a un sistema democrético con pluralidad de par-
tidos fueron factores que favorecieron la instalacion de las clases capitalistas en el
poder. A este respecto, Avcioglu sefiala lo siguiente:

La propaganda a favor de la libertad y los derechos humanos ocultaba en realidad una
ideologia basada en los intereses de esas clases [...] Una de las primeras innovaciones de los
que hicieron propaganda de la libertad en 1946 consisti6 en proclamar al mismo tiempo que
“para los enemigos de la libertad, no debia de haber libertad”. Esta proclama se utilizé con
éxito para aniquilar a todos los revolucionarios, desde los mas extremistas hasta los mds
moderados, para prohibir a los grupos de izquierda, y para destruir los movimientos de la
reforma agraria y de los institutos rurales, acusdndoles de ser emanaciones del comunismo
(Avcioglu, 1960).

Una serie de medidas restrictivas fue vaciando paulatinamente la sustancia especi-
fica de los institutos, que dejaron de existir practicamente a partir de 1947. En 1954,
el Partido Demécrata (de tendencia conservadora) decidi6 suprimir toda prepara-
cién especial para la educacién rural. A partir de ese afio, iba a existir una sola
Escuela Normal de Maestros en sustitucion de las dos instituciones de formacioén
de docentes existentes anteriormente. De este manera, se puso un término a la expe-
riencia de los institutos rurales y se volvié al sistema clasico de educacion primaria.
Se puede decir que hoy en dia subsisten los problemas que trataron de solucionar
los institutos. Por ejemplo, a peticién de los padres de alumnos, en 1950 hizo de
nuevo su aparicion la instruccién religiosa, que habia sido pricticamente eliminada
de las escuelas durante la época kemalista. Como los caracteres del Cordn se han
mantenido en lengua drabe, los nifios tienen que enfrentarse a dos sistemas de escri-
tura diferentes.

Funcién socioeconémica y cultural

En 1940, cuando se crearon los institutos rurales, la tasa de escolarizacion alcan-
zaba un 35% solamente, y en 1950 llegé a un 55%. Con respecto a la alfabetiza-
cién, se observa un progreso significativo si comparamos la tasa global de alfabeti-
zacién del 19,2% correspondiente a 1935 (39,3% de los hombres y 9,8% de las
mujeres) con la cifra del 29,9% de 1945 (41,9% de los hombres y 16,1% de las
mujeres) y la del 32,4 % de 1950 (44,8% de los hombres y 19,4% de las mujeres).
Se puede comprobar que la escolarizacion y la alfabetizacién progresaron gracias a
los institutos rurales.
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En 1946, a finales del afio escolar, los maestros formados en los institutos rura-
les eran 5.442. Con respecto al niimero de docentes capacitados, Ismail Hakki Tonguc
(1938) dice lo siguiente: “La cantidad total de maestros y educadores graduados en
los institutos rurales asciende a 14.298. Anteriormente, se necesitaron nada menos
que 108 afios de esfuerzos para formar 6.786 maestros rurales. Por otra parte, hay
que sefialar que en los institutos estudian 17.000 alumnos”. Aunque en 1946 los
cambios politicos provocaron el comienzo de la desaceleraciéon del movimiento de
los institutos, en 1952 el niimero de maestros y educadores formados en ellos ascen-
dia todavia a 30.897 (Tekben, 1974). De acuerdo con el Plan Decenal elaborado en
1945, las necesidades minimas de maestros se habrian cubierto en el conjunto de
las zonas rurales para 1955, y a partir de ese afio se habria podido formar una can-
tidad considerable de técnicos especializados para satisfacer las demandas de los
pueblos (Libro en homenaje a Tongug, 1961).

La financiacién de los programas de ensefianza suele ser el problema principal
tanto en los paises industrializados como en los demis. La ensefianza es un ambito
de poca rentabilidad inmediata y sus resultados sélo se notan a muy largo plazo.
Concretamente, en los presupuestos nacionales de los paises en desarrollo es menes-
ter prever cantidades importantes para crear toda una infraestructura de educacién,
asi como para formar a las personas encargadas de escolarizar a una poblacién en
su gran mayoria analfabeta. Gracias al principio de la educacién mediante el tra-
bajo, en los institutos rurales turcos se minimizaron los costos. En efecto, la mayo-
ria de las herramientas e instrumentos de trabajo utilizados se fabricaban en los pro-
pios talleres de los institutos, mientras que la contribucién del Estado se limitaba a
proporcionar las materias primas necesarias para emprender las actividades. Cuando
habian empezado a funcionar, los institutos desarrollaban sus medios por si solos
para alcanzar, e incluso superar, la etapa de la autosuficiencia. Tekben, que fue direc-
tor de un instituto, nos dice a este respecto lo siguiente:

Nosotros mismos produciamos alimentos como pan, leche, yogures, vino, hortalizas, frutas,
harina de trigo, maiz y piensos para los animales. Teniamos un rebaiio de 500 ovejas y tam-
bién vacas, aves de corral, vifias, y hasta una plantacién de 100.000 4lamos. Los alimentos
que nos procurdbamos en el exterior eran escasos [...] Las cuentas son muy sencillas. Teniamos
10.000 albaricoqueros, y este drbol cuando llega a sazén da entre 70 y 80 kilos de fruta.
Nuestros arboles sélo tenian cinco o seis afios de edad y ya cosechdbamos 10.000 kilos de
albaricoques. Poco mds tarde, esta cantidad ascenderia a 100.000 kilos, que producian unas
500.000 libras turcas. La mitad de este dinero habria bastado para nuestra subsistencia, por-
que nuestro presupuesto anual no superaba las 290.000 libras. En esta cantidad iban inclui-
dos los costos de construccién, nuestros salarios y todos los gastos (Tekben, 1974).

En el plano econémico, el interés principal de los institutos rurales no se limitaba
exclusivamente a su autogestion caracteristica, sino que estribaba también en su
contribucién directa a la economia nacional con su produccién propia. Los institu-
tos funcionaban como empresas de produccién que no se limitaban a satisfacer exclu-
sivamente sus necesidades. Proporcionaban a los pueblos de los alrededores pro-
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ductos alimentarios, viveres, herramientas, etc., a precios accesibles para los cam-
pesinos. Algunos economistas e historiadores atribuyen incluso a la fundacién de
los institutos una finalidad econémica primordial de incremento de la produccién
(Timur, 1971). Fueran cuales fueran los motivos de su creacién, lo cierto es que su
aporte econémico aumenté especialmente en los afios de la Segunda Guerra Mundial,
cuando el pais padecia una gran escasez.

No obstante, este aspecto ha sido objeto de controversias. Por ejemplo, Kirby
(especialista norteamericano de la ensefianza turca) formula algunas reservas al res-
pecto y estima que:

Durante los seis afios en que los objetivos econémicos de los institutos estuvieron perfecta-
mente definidos, era imposible que accediesen a la independencia econémica. [...] En primer
lugar, carecian del suficiente capital. Ademas, se fundaron en una época de penuria de mate-
rial y recursos econémicos, y en el contexto de una inflacién monetaria en el que sélo podian
salir airosos los acaparadores y los que obtenian ganancias infringiendo la ley. Se establecie-
ron cuando las explotaciones agrarias sustentaban a duras penas a los campesinos y cuando
surgian esporadicamente hambrunas desconocidas hasta entonces. Ademds, las administra-
ciones de los institutos carecian de experiencia en materia de gestién econémica y lo reco-
nocian. Pero quizas lo mds importante de todo fuese el hecho de que los institutos se vefan
obligados a funcionar dentro de un sistema econémico, administrativo y judicial totalmente
contrario a sus fines y necesidades. No estaban en condiciones de escapar a los obstaculos
del sistema como podian hacerlo los empresarios privados o las empresas estatales que dis-
ponian de autonomia econémica. En realidad, lo sorprendente es comprobar que en esas con-
diciones los institutos pudieron ejercer una influencia en sus respectivas regiones a lo largo
de ese periodo de diez afios. M4s importante aun es el hecho de que esa influencia aument6
desde el final de la guerra hasta 1946 (Kirby, 1962).

Los progresos realizados se pueden medir en el campo de la literatura. En 1947 se
publicaron las Cartas de mi aldea de Makal. El nuevo realismo produijo el efecto de
una bomba. Luego surgieron otros autores como Baykurt, Basaran, Kaftancioglu,
Apaydin, Ak¢gam, Kudar y Burkay. Los pueblos empezaron a interesar a las ciuda-
des. Gracias a los maestros, la voz de las aldeas traspasaba por primera vez los espe-
sos muros de los salones politicos e intelectuales, asi como los de las empresas edi-
toriales que forjaban la opinién publica, y salia maés alld de las fronteras a pesar de
las prohibiciones y persecuciones. A partir de 1960, los maestros formados en los
institutos rurales empezaron a desempefiar una labor cada vez mds activa dentro de
la Federacion Nacional de Uniones de Docentes de Turquia. Hoy en dia, muchos
de estos maestros escritores siguen ejerciendo actividades en el ambito cultural, edu-
cativo, sindical, politico, etc.

Influencia en los sistemas educativos
y en pedagogos del mundo entero

Se han efectuado experimentos pedagégicos parecidos al llevado a cabo por los ins-
titutos rurales turcos en distintos paises del mundo, como Brasil, Cuba, Chile, Espafia,
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India, Indonesia, Iran, México, Nicaragua, Pakistin, y la URSS (Arayici, 1992). Por
otra parte, hay que sefialar que el abandono de la ensefianza religiosa en las escue-
las represent6 un acontecimiento excepcional en los paises musulmanes. Conviene
hacer hincapié en que esto s6lo fue posible en Turquia, al menos durante la época
kemalista. Aunque se exalta sobre todo la contribucién de los institutos rurales a la
evolucién econémica de Turquia, se suele olvidar con frecuencia, incluso hoy en dia,
su participacion en el desarrollo cultural, y mds concretamente su contribucién a la
formacién de una generacién de maestros escritores.

La experiencia turca de los institutos rurales influy también en las ideas de
pedagogos muy famosos, entre los cuales se contaban Dewey y Wofford, especia-
listas norteamericanos de la ensefianza en Turquia. Dewey aprecié el cardcter inno-
vador de los institutos rurales con estas palabras: “Hace afios que estoy elaborando
un sistema educativo en mi cabeza, y he aqui que se ha creado en Turquia. Gracias
a los institutos rurales, este pais va a eliminar el analfabetismo y se va a desarrollar
en el plano socioeconémico y cultural”. Por su parte, Wofford dijo: “Turquia se
halla mas adelantada que los Estados Unidos de América en el plano de la educa-
cibén y la ensefianza gracias a los institutos rurales y las casas del pueblo, que son
dos instituciones tnicas en el mundo”. Estas consideraciones coinciden con las del
pedagogo estadounidense Watson Dickerman, que a invitacién del Partido Demdécrata
visité Turquia en los afios cincuenta para aportar una solucién al problema plan-
teado por la educacion de los adultos. Dickerman dijo: “Los institutos rurales cons-
tituyen un sistema educativo unico en el mundo, gracias a ellos la educacién en
Turquia estd destinada a desarrollarse cada vez mas” (Dickerman, 1956).

Muchos paises que se hallaban en una etapa de desarrollo socioeconémico y
cultural andlogo al de Turquia, se inspiraron en este ejemplo para realizar tentati-
vas propias de experimentos practicos en el dmbito educativo. Entre otros, cabe
sefialar el programa de “educadores” aplicado en Nicaragua durante el régimen san-
dinista, o la iniciativa cubana de instalar escuelas junto a los ingenios azucareros, o
bien la de paises mas préximos de Turquia, por ejemplo Bulgaria, Irdn, Rumania,
Suddn, URSS, etc. (Arayici, 1995).

Estamos persuadidos de que quedan por realizar en este dmbito verdaderos
trabajos de investigacién cientifica. No obstante, nos parece interesante la labor lle-
vada a cabo en la Universidad de Columbia por Kirby, que presenta en estos tér-
minos el fruto de sus investigaciones:

Cuando comparamos los institutos rurales de Turquia con las experiencias educativas de
otros paises que tratan de buscar también soluciones mas modernas, surge otra de las con-
clusiones importantes a las que hemos llegado en nuestro estudio. Las observaciones perso-
nales efectuadas en India, Indonesia, y Pakistan, asi como los estudios realizados y las expe-
riencias vividas en paises como Brasil, Egipto, México y Suddn, nos han demostrado que estos
paises no tratan de resolver el problema educativo con la creacién de institutos rurales (Kirby,
1962).
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Conclusion

En su corto periodo de funcionamiento, el mayor éxito — y la causa principal de la
clausura — de los institutos rurales fue la formacién de un nuevo tipo de intelectua-
les, al haberse promovido una concienciaciéon de los maestros de origen campesino,
que sin embargo no fue acompafada por el deseo de cambiar de clase social. Este
logro sigue siendo el mas sélido e indestructible. En efecto, Engin Tongug nos recuerda
lo siguiente: “Cuando se inicid el proceso de destruccién [de los institutos], hubo
una cosa que no se pudo echar abajo: la conciencia de clase adquirida por los maes-
tros. [...] Estos intelectuales iban a desempefiar un papel muy importante en los
acontecimientos y debates que se produjeron en Turquia en los afios siguientes” (E.
Tongug, 1970).

Karatekin dice: “Entre 1940 y 1946, Turquia se moviliz6 en pro de la ense-
fianza primaria como nunca lo habia hecho antes. [...] El Estado y el pueblo traba-
jaron juntos a fin de abrir los talleres y las escuelas que exigia este nuevo tipo de
educacién rural” (Karatekin, 1965).

En el Informe del Gobierno de Turquia a la UNESCO sobre el programa de
educaciéon (1948), se hacia referencia a la ensefianza primaria en estos términos:

Lo que merece ser destacado sobre todo son los esfuerzos desplegados en Turquia en el ambito
de la educacion basica. Las medidas y disposiciones adoptadas por el Estado desde 1937
tenian como objetivo dar un nuevo impulso a la educacién popular y extender la cultura.
Con la creacién de institutos rurales en las diferentes regiones de Turquia, se ha franqueado
una etapa decisiva en el plano de la educacién basica, que culmina de manera original esos
esfuerzos (UNESCOQO, 1948).

La experiencia de los institutos rurales presenta varios aspectos positivos no sélo en
el plano educativo, sino también en el 4mbito de la construccién de una sociedad
en la que se vayan a producir transformaciones e innovaciones necesarias para el
progreso de las estructuras socioeconémicas y culturales. Podemos preguntarnos si
de esos resultados no cabe deducir que el destino de la ensefianza puede ser el de
desempefiar, en un momento determinado, un papel progresista en la transforma-
cién de una sociedad en la que las relaciones de produccién dominantes son de indole
semifeudal o capitalista. Si esto no fuera asi, cabe preguntarse cémo se puede expli-
car el desarrollo e importancia del fenémeno de los institutos rurales. Habida cuenta
de que los institutos fueron una realidad palpable, no basta con decir que esta expe-
riencia estaba condenada al fracaso desde sus inicios y que por consiguiente fue
inatil. A nuestro parecer, en la respuesta a todos esos interrogantes se debe precisar
el lugar que ocupa la ensefianza en la sociedad con respecto a las demas institucio-
nes sociales (Dolay, 1978; Arayici, 1987).

Segtin los andlisis de Marx, al igual que todas las instituciones sociales de la
superestructura, la ensefianza depende de la infraestructura y es definida por ésta.
La pretension del conjunto del sistema de los institutos rurales no era solamente
educar a un sector limitado de la poblacién, sino también popularizar, laicizar
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y democratizar la educacion en el sentido estricto de la palabra. Si se hubiesen
alcanzado todos esos objetivos, hoy en dia no sélo estarian concienciados los
docentes, las asociaciones de tendencia democratica, los colegios profesionales y
los sindicatos de trabajadores, sino también una gran parte de las masas que
se sitdan al margen de esas organizaciones democriticas; y ademads, el nuevo tipo
de ensefianza introducido por el sistema de los institutos rurales no seria actual-
mente sindénimo de una breve experiencia pedagdgica en la historia de Turquia,
sino que se habria convertido en el sistema de ensefianza general de todo el
pais, porque el pueblo lo habria exigido. Aunque la experiencia de los insti-
tutos rurales sélo podia ser transitoria probablemente, no cabe duda de que ha
dejado una profunda huella en toda la sociedad turca; y también es cierto que
por sus ambiciones declaradas, los resultados logrados y las resistencias y obsta-
culos con los que tropezd, esa experiencia sigue siendo una mina de enseflanzas
para todos los pedagogos y tedricos de la educacién confrontados a problemas
analogos.
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En este articulo damos a conocer algunos resultados de un estudio realizado dentro
de un programa de investigaciones sobre las politicas y la gestion de la ensefianza
superior en Africa.

Presentamos los puntos de vista de los licenciados de la Universidad de
Constantine sobre los contenidos impartidos y sobre el sistema de evaluacién en
vigor entre 1980 y 1995. Estos aspectos se insertan en un analisis que contribuye a
identificar las lagunas de la formacion. Se trata de una evaluacién que los propios
licenciados de la universidad hacen del proceso de formacién. El producto se con-
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Caracteristicas de la investigacion
OBJETO Y OBJETIVOS

Generalmente los licenciados estin excluidos del campo de la investigacién peda-
gogica porque ya no pertenecen al medio pedagégico. Los estudios que les concier-
nen, cuando los hay, son escasos y se refieren a su insercién profesional. Nuestra
investigacion les cede la palabra porque creemos que sus juicios sobre el proceso de
formacién que han seguido en la universidad son dignos de interés. Una valoracién
de la formacién universitaria sobre la base de la experiencia profesional de los titu-
lados es de gran utilidad para tener una informacién sobre la calidad de la forma-
cién.

El objeto de la investigaci6n es la evaluacién de la Universidad de Constantine
por los estudiantes que se licenciaron entre 1980 y 1995. Es decir, una evaluacién
en funcién de la realidad de la vida profesional de los licenciados. Por lo tanto, se
trata de una evaluacién retrospectiva realizada varios afios después de haber aca-
bado los estudios, con lo que los juicios de valor estan lejos de las influencias inme-
diatas de los factores de los propios estudios.

En nuestro trabajo, hemos abordado diferentes aspectos del proceso de for-
macién: los objetivos, los contenidos, los métodos pedagogicos, la evaluacién, la
organizacion de las ensefianzas, los docentes y los medios. En este articulo presen-
tamos y analizamos la parte referente a los contenidos de la formacion impartida y
al sistema de evaluacién empleado. El objetivo del estudio de los contenidos de la
carrera es saber en qué medida los conocimientos tedricos y practicos son suficien-
tes, satisfactorios y utiles. El segundo objetivo de este apartado es saber cudles son
las capacidades que se desarrollan en la universidad.

En lo que respecta al sistema de evaluacion, el objetivo del analisis es com-
probar si cumple la funcién de regulacién pedagdgica, si los contenidos de los exa-
menes tienen relaciéon con los diferentes ambitos cognitivos, si las calificaciones son
objetivas y si el sistema es pertinente.

MUESTRAS

Hemos trabajado sobre una muestra compuesta por licenciados de tres facultades

de Ciencias Humanas y Letras y de otras tres facultades de ciencias y tecnologia.

e Las facultades de ciencias humanas y letras son: la Facultad de Psicologia y
Ciencias de la Educacién; la Facultad de Ciencias Econdmicas; y la Facultad
de Lenguas extranjeras.

e Las facultades de ciencias y tecnologia son: la Facultad de Arquitectura; la
Facultad de Fisica; y la Facultad de Informatica.

Estos dos grupos de facultades remiten a ambitos cientificos, disciplinares y peda-

gogicos diferentes. Por lo tanto, se impone la comparacién de los puntos de vista de

los titulados procedentes de estos dos grupos de facultades.

Perspectivas, vol. XXIX, n° 2, junio 1999



La evaluacion de la formacién universitaria: el punto de vista de los licenciados 309

En cada facultad, se ha encuestado a 10% un de los estudiantes licenciados
entre 1980 y 1995, con la excepcién de los afios 1986, 1990, 1991, 1992 y 1993
pues en esos afos faltaban las estadisticas del niimero de licenciados cuando se cons-
tituy6 la base de datos del sondeo. La muestra estudiada era de 638 licenciados y
hemos podido recoger y analizar 600 cuestionarios. Algunos fueron invalidados por
estar mal cumplimentados, otros, por tener respuestas erréneas. Su distribucion esta
reflejada en el Cuadro 1.

CuaDpRroO 1. Distribucién de la muestra

Periodo de formacion Letras y ciencias Ciencias exactas Total
humanas y tecnologia

1980 - 1984 116 84 200

1985 - 1987 96 104 200

1994 - 1995 88 112 200

Total 300 300 600

Esta forma de agrupar a los licenciados en tres periodos evita obtener datos poco

significativos referentes a cada uno de los dieciséis afios objetos de estudio.

e El primer grupo de 1980 a 1984 corresponde al periodo final de la reestruc-
turacion de la ensefianza superior.

e  Elsegundo grupo de 1985 a 1987 corresponde a la introduccién del mapa uni-
versitario, y de una reestructuraciéon de los programas y del sistema de eva-
luacion.

e  El tercer grupo corresponde a al periodo actual que se caracteriza por un des-
contento general entre todos los actores de la formacién.

Hemos tratado y analizado las respuestas en funcién de las seis categorias de licen-

ciados que se deducen. Son las siguientes:

*  los estudiantes licenciados entre 1980 y 1984 en letras y ciencias humanas, con
el nombre LCH 80-84.

*  los estudiantes licenciados entre 1985 y 1987 en letras y ciencias humanas, con
el nombre LCH 85-87.

*  los estudiantes licenciados entre 1994 y 1995 en letras y ciencias humanas, con
el nombre LCH 94-95.

*  Jos estudiantes licenciados entre 1980 y 1984 en ciencias exactas y tecnologia,
designada con el nombre de CET 80-84.

e Jlos estudiantes licenciados entre 1985 y 1987 en ciencias exactas y tecnologia,
designada con el nombre de CET 85-87.

e Jos estudiantes licenciados entre 1994 y 1995 en ciencias exactas y tecnologia,
designada con el nombre de CET 94-95.

En el analisis de los resultados solemos emplear las expresiones de “cientificos” para

designar a los licenciados en ciencias exactas y tecnologia y “literarios” para desig-

nar a los licenciados en lenguas extranjeras y ciencias humanas.
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Algunas caracteristicas de la muestra

Presentamos algunas caracteristicas sociales y profesionales de los licenciados que
han respondido a los cuestionarios. Nuestro objetivo es caracterizar a los licencia-
dos segiin su evolucion profesional, pues en gran medida elaboran sus juicios sobre
la formacién que recibieron partiendo de la profesion ejercida y del sector econé-
mico en que la ejercen. En la muestra que hemos estudiado hay una mayoria de
mujeres, 67% frente a 33% de hombres, y estd formada por licenciados que resi-
den en seis wilayates (departamentos) del Estado argelino: Constantine 56 %; Mila
19%; Bordj Bou Arraredj 11%; Skikda 3% vy Jiel 2%. Constantine, ciudad univer-
sitaria, ocupa un lugar relevante debido al niimero tan alto de licenciados que vive
en ella.

En lo que respecta al empleo, el sector de la ensefianza es el empleador mas
importante de los licenciados de la universidad, 66 % de los licenciados encuentran
en él un empleo (60% en la ensefianza primaria y secundaria y 6% en la ensefianza
superior). Los demds sectores en los que trabajan los licenciados son: el urbanismo
y la construccion, 10%; la administracién local, 9%; la industria, 7%; las finanzas,
6%; v el comercio, 2%.

Sefialemos también que los licenciados de la ensefianza superior son contrata-
dos en gran parte por los dos sectores de la ensefianza (ensefianza primaria y secun-
daria, y ensefianza superior). Esto se explica en un primer momento por el hecho
de que en los decenios de 1970 y 1980 cada ministerio y cada rama econdmica cred
su propia facultad o escuela para formar a sus mandos segin los perfiles deseados.
A continuacién, el aumento del desempleo entre los licenciados desde el principio
del decenio de 1990 constituye una segunda explicacion. Sin embargo, la ensefianza
primaria y secundaria siguen siendo sectores que ofrecen un numero de puestos de
trabajo relativamente importante.

METODO DE RECOGIDA DE DATOS

Para recoger los puntos de vista de los licenciados, elaboramos un cuestionario.
Previamente, como en una especie de pre-encuesta, realizamos entrevistas persona-
les con diez licenciados procedentes de diferentes facultades de la Universidad de
Constantine que trabajan en sectores econémicos diferentes. Estas entrevistas nos
permitieron explorar el universo de los licenciados y centrarnos en algunos proble-
mas especificos de la formacién universitaria. Sobre esta base, dimos forma a un
cuestionario que se puso a prueba con un muestrario reducido y después fue revi-
sado por los expertos. Después de corregirlo y mejorarlo, se adopté la forma final
en la que fue entregado a los encuestados.

METODO DE ANALISIS DE LOS DATOS

Los 600 cuestionarios analizados fueron objeto de un analisis minucioso. Para cada
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pregunta se crearon unos cuadros cruzados poniendo en lineas a los individuos y en
columnas las modalidades de respuestas. Para los cuadros con dos modalidades de
respuestas, nos limitamos a la interpretacion de los datos en funcién de los porcen-
tajes de frecuencias. Para la interpretacién de los cuadros con mas de dos modali-
dades de respuestas, empleamos el método del anilisis factorial de las correspon-
dencias simples.

Presentacion y andlisis de las respuestas
EVALUACION DE LOS CONTENIDOS DE ENSENANZA

En este apartado presentamos los puntos de vista, los juicios y las apreciaciones de
los licenciados sobre aspectos relativos a los diferentes contenidos: los conocimien-
tos tedricos, los conocimientos pricticos y las competencias desarrolladas.

Los conocimientos tedricos

Recogimos las opiniones de los licenciados sobre la cantidad y calidad de los cono-
cimientos tedricos transmitidos durante la carrera. Desde el punto de vista de la can-
tidad, les preguntamos si los conocimientos tedricos transmitidos habian sido sufi-
cientes. En cuanto a la calidad, les preguntamos si estos mismos conocimientos eran
satisfactorios.

En lo que respecta a la cantidad, comprobamos en la Figura 1 que la opinién
de los licenciados no es unanime, pues un 54% estima que los conocimientos ted-
ricos transmitidos no son suficientes, mientras que el 46 % cree por el contrario que
si lo son. Ast, tras haber encontrado un empleo, mas de la mitad de los licenciados
de la muestra estudiada considera que los conocimientos transmitidos son insufi-
cientes en el plano cuantitativo. Esta insuficiencia es todavia mds acusada entre los
licenciados en ciencias humanas. Efectivamente, comprobamos que las respuestas
negativas predominan sobre las positivas en los tres grupos de promocién. La insu-

FIGURA 1. Suficiencia de los conocimientos tedricos
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ficiencia de los conocimientos tedricos se sefiala tanto antes como después de la
reforma de 1984. Los licenciados de las carreras de ciencias dan menos respuestas
negativas, con la excepcién de los de las dltimas promociones de 1994 y 1995, pues
un 62% de éstas declara que los conocimientos son insuficientes.

En conclusién, los licenciados en ciencias humanas y literarias son los menos
satisfechos con la cantidad de conocimientos tedricos transmitidos en la carrera.
Mais de la mitad contestan negativamente a Ja pregunta. Por el contrario, los licen-
ciados en carreras cientificas afirman en general que los conocimientos tedricos reci-
bidos son suficientes, excepto las dltimas promociones.

La calidad de los conocimientos tedricos transmitidos tampoco satisface ple-
namente a los licenciados (Figura 2). En total, un 46% afirma que los conocimien-
tos transmitidos no son satisfactorios. Esto significa que la formacién universitaria
que generalmente se considera terica — al contrario de la formacién impartida en
las grandes escuelas e institutos tecnolégicos — es insuficiente (segtin los licenciados)
tanto en cantidad como en calidad. Esta evaluacién es grave, pues afecta a la misién
principal de la universidad: a saber, la transmisién de conocimientos.

Las respuestas de los licenciados a la pregunta relativa a su satisfaccién en
cuanto a la calidad de los conocimientos transmitidos muestran que la mayoria
estd entre “satisfecho” (48%) y “poco satisfecho” (46%), como se observa en la
Figura 2.

La Figura 3 nos muestra las diferencias que pueden existir dependiendo de las
promociones y de la indole de los estudios. En efecto, comprobamos que las varia-
bles y las modalidades de respuestas constituyen en el eje 1 y en el eje 2 subconjun-
tos de nubes de puntos. El primer conjunto esta formado por una nube de puntos
a lo largo del eje 1, en su lado negativo. Son las variables CET 80-84 y LCH 94-95
con la respuesta “satisfecho”. Esto significa que los licenciados satisfechos son los
de letras de los afios 1994 y 1995 y los cientificos de los afios 1980 a 1984. El segundo
conjunto de puntos situado en el lado positivo de los dos ejes reagrupa una varia-
ble CET 94-95 y una modalidad de respuesta “poco satisfecho”. Las iltimas pro-
mociones cientificas son las que estin menos satisfechas con respecto a la calidad
de los conocimientos transmitidos. El tercer conjunto que se opone en parte al ante-

FIGURA 2. Satisfaccién de los conocimientos tedricos
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rior, ya que se sitia en el lado negativo en relacién a los dos ejes, estd formado por
la variable CET 85-87 y la respuesta “muy satisfecho”.

Este tratamiento de los datos del Cuadro 2 por el andlisis de las correspon-
dencias pone de manifiesto que los licenciados discrepan en sus apreciaciones sobre
la calidad de los conocimientos dependiendo de la carrera y de la promocién. Los
licenciados en ciencias y tecnologia de los afios 1980 a 1984 afirman estar satisfe-
chos la mitad de ellos, los de las promociones de 1985 y 1987 declaran estar mayo-
ritariamente “muy satisfechos”, pero los de los afios 1994 y 1995 que estin “poco
satisfechos” son mas numerosos. Esto refleja el descenso de la calidad de la ense-
flanza en estas materias a lo largo de este dltimo decenio. En cuanto a los licencia-
dos en ciencias humanas, son por el contrario, los licenciados de las promociones

CUADRO 2. Satisfaccion de los conocimientos teéricos

Muy Satisfactorio Poco Nada Total

satisfactorio satisfactorio satisfactorio
LCH 80/84 N S0 45 0 100
LCH 85/87 7 39 54 0 100
LCH 94/95 0 64 36 0 100
CET 80/84 3 59 38 0 100
CET 85/87 16 43 41 0 100
CET 94/95 5 33 62 0 100
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de 1990 a 1994 los que se declaran mas satisfechos. En el caso de estas materias,
hay que sefialar la mejora de la calidad de los conocimientos transmitidos. La cons-
tatacién siguiente se deduce del analisis de las respuestas a las dos preguntas ante-
riores: no hay unanimidad en lo que respecta a la cantidad y la calidad de los cono-
cimientos teéricos transmitidos en los licenciados entre 1980 y 1995.

Los conocimientos prdcticos

Por lo que respecta a los conocimientos practicos transmitidos, las respuestas de los
licenciados son muy claras. Vemos en el Cuadro 3 que el 84% de los licenciados
encuestados considera insuficiente, muy insuficiente e incluso inexistente la forma-
ci6n practica. Asi, los conocimientos practicos son todavia mds insuficientes que los
te6ricos. En el mismo cuadro vemos que los conocimientos practicos se consideran
muy insuficientes e incluso inexistentes tanto en ciencias humanas y sociales como
en ciencias exactas y tecnologia. Podemos decir que los trabajos practicos (TP) que
se programan a lo largo de la carrera en las escuelas tecnoldgicas y cientificas se
plantean no con el objetivo de descubrir o aplicar, ni en relacién con la teoria, sino
como sesiones de demostracién de un material cientifico. Los TP suelen tomar la
forma de sesiones de manipulacién. En ciencias humanas y en ciencias sociales, la
formacién practica es muy insuficiente, cuando no inexistente. En estas materias,
los aspectos practicos de la carrera no se incluyen en la programacién, incluso las
practicas y las salidas a los medios profesionales son simulacros.

Para deducir las variaciones de las respuestas en funcién de nuestras variables
y para un mejor entendimiento de las respuestas, sometemos el cuadro de datos al
anélisis de las correspondencias. Obtenemos asi la Figura 4, en la cual tomamos dos
grupos de variables y de modalidades de respuestas. En el cuadrante inferior izquierdo,
los licenciados en ciencias humanas de 1980 a 1984 se asocian a las respuestas “muy
insuficiente” e “insuficiente”. En el cuadrante superior izquierdo, los mas propen-
sos a considerar inexistente la formacién practica son los licenciados en ciencias de
1994 y 1995. En el opuesto a este altimo cuadrante, vemos que los licenciados de
las mismas especialidades, pero que se licenciaron entre 1975 y 1983, dan la res-
puesta “muy insuficiente” en mayor medida.

CUADRO 3. La formacién prictica

Mis que suficiente  Suficiente Insuficiente Muy insuficiente  Inexistente

LCH 80/84 0 2 36 50 12
LCH 85/87 0 8 23 37 32
LCH 94/95 0 9 17 45 29
CET 80/84 17 10 21 40 12
CET 85/87 12 19 14 22 33
CET 94/95 0 19 18 27 26
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Para sintetizar estos resultados, podemos decir que la formacién practica de
los literarios es insuficiente e incluso muy insuficiente. Esta insuficiencia la declaran
todas las promociones. En cambio, la formacién practica de los cientificos, que para
algunos licenciados entre 1980 y 1984 es muy suficiente, se convierte en inexistente
para muchos de ellos, licenciados entre 1980 y 1995. Comprobamos asi el descenso
de la formacién practica, sobre todo entre los cientificos. Esto se puede explicar en
parte porque el material experimental se va quedando obsoleto, por la antigiledad
de los locales y sobre todo por el incremento de estudiantes matriculados que difi-
culta la realizacién de los aspectos practicos de la carrera. La conclusién que se
deduce es que la formacion practica ha sido siempre muy insuficiente en los litera-
rios y ha experimentado un claro retroceso en los cientificos.

FIGURA 4. Suficiencia de la formacién practica
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Utilidad de la formacién prdctica

El anilisis del Cuadro 4 muestra que los licenciados de los dos 4mbitos de forma-
cién no consideran buena la formacién practica recibida. El numero de respuestas
negativas aumenta entre 1980 y 1995 en ambos dmbitos. Pasa respectivamente de
57% a 86% para los literarios y de 51% a 58% para los cientificos. Los conoci-
mientos practicos son cada vez peores, ésta es la conclusiéon que se impone. Los licen-
ciados no han utilizado los escasos conocimientos practicos transmitidos.

Es legitimo preguntarse sobre la naturaleza y sobre el alcance de la formacién
universitaria, que en el plano tedrico es insuficiente y poco satisfactoria y en el plano
practico es también insuficiente e incluso inexistente en algunas disciplinas de las
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CUADRO 4. La formacién practica

La formacién prictica es buena Si No Total
LCH 80/84 43 57 100
LCH 85/87 31 69 100
LCH 94/95 14 86 100
CET 80/84 49 51 100
CET 85/87 50 50 100
CET 94/95 42 58 100
Total N 229 371 600
Total % 38 62 100

ciencias humanas. La escasez de conocimientos practicos impartidos se considera
“no buena” por la mayoria de los licenciados.

Las capacidades desarrolladas por la formacion universitaria

La cuestién que aqui se plantea es qué objetivos se persiguen con los contenidos de
la formacién universitaria. Inspirindonos en la taxonomia de los objetivos peda-
gogicos de Bloom, nuestro objetivo era determinar las capacidades que la universi-
dad ha desarrollado en los licenciados. Las capacidades propuestas son: la com-
prensién, la memorizacién, la creacion, la asimilacion, el analisis, la sintesis, la
aplicacion y la evaluacién. Pedimos a los licenciados que las clasificaran en orden
decreciente. Por necesidades del estudio, hemos seleccionado las competencias cla-
sificadas en primer lugar, por ser l6gicamente las mas significativas. Los resultados
estian en el Cuadro 5. La clasificacion jerdrquica obtenida es la siguiente:

CUADRO S. Clasificacién de las competencias

La comprension:

La memorizacién:

El anilisis:

La sintesis:

269 veces citada
en primer lugar
168 veces citada
en primer lugar
57 veces citada
en primer lugar
54 veces citada
en primer lugar

La evaluacion:

La aplicacion:

La realizacién:

La creacién:

26 veces citada
en primer lugar
21 veces citada
en primer lugar
5 veces citada
en primer lugar
nunca citada
en primer lugar

De este resultado general se deduce que la formacion universitaria, en todas las carre-
ras y en todas las promociones, desarrolla principalmente las capacidades de com-
prensién y memorizacion. Estas dos competencias, que denominamos medios, tie-
nen que estar al servicio de otras competencias — objetivos — que son la evaluacién,
la creacién, la asimilacién, etc. Pero, con respecto a los resultados obtenidos, la for-
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macion universitaria, tal y como ha sido evaluada por los licenciados, es muy limi-
tada en sus contenidos. Hay ambitos enteros de formacién que no se atienden, no
se pretenden conseguir. La formacion esta muy vinculada al contexto del curso y
no permite a los estudiantes extrapolar sus objetivos. Las capacidades de realiza-
cion y creacion que aseguran la autonomia del estudiante se citan muy pocas veces
en primer lugar. Nuestra conclusion, partiendo de esta constatacién, es que la peda-
gogia que se practica se basa en la transmisién de conocimientos preparados y sumi-
nistrados por los docentes. El enriquecimiento de la personalidad de los estudian-
tes que supone la aplicacién de los conocimientos, la realizacién, la creacién, la
evaluacion, el analisis y la sintesis no esta incluido en los programas.

La Figura 5 muestra las pocas relaciones significativas entre variables y moda-
lidades de respuestas. Sefialamos en primer lugar que la competencia “crear” no
aparece en el analisis, pues todas las respuestas son nulas. La posicién retirada y ais-
lada en el cuadrante inferior derecho de la competencia “realizar” en la figura sus-
cita una observacion. Esto puede significar que en la Universidad de Constantine no
se crea nada y se realiza muy poco. Las competencias de sintesis y de evaluacién
s6lo se citan en primer lugar por los estudiantes licenciados entre 1985 y 1987 (cua-
drante inferior izquierdo). En el lado positivo del eje 2, observamos una nube de
puntos bastante densa. Estd determinada por las dos competencias “memorizar” y
“comprender”, en torno a las cuales se aglutinan todos los demas grupos de licen-
ciados. A la vista de las respuestas llegamos a la conclusién de que la formacién uni-
versitaria, tal y como estd concebida en sus contenidos, esta basada sobre todo en
la apropiacion de conocimientos — los estudiantes tienen que comprender y memo-
rizar el programa —, bastante menos en la critica a través de la evaluacién, el anali-
sis y la sintesis y nada en absoluto en el espiritu creativo de los estudiantes.

CUADRO 6. Las competencias desarrolladas

Memorizar Comprender Crear Realizar Aplicar Analizar Sintetizar Evaluar

LCH 80/84 30 50 0 0 0 9 5 6
LCH 85/87 44 38 0 0 0 4 8 6
LCH 94/95 33 43 0 0 0 10 14 0
LCH 80/84 16 41 0 4 8 20 8 3
CET 85/87 18 46 0 1 8 3 18 6
CET 94/95 27 51 0 0 10 11 1 0
Conclusién

Los resultados obtenidos dejan ver globalmente una insatisfaccién de los licencia-
dos en cuanto a la cantidad y la calidad de los conocimientos teéricos y practicos
transmitidos. Como ya hemos observado, esta insatisfaccién es mas acusada en len-
guas extranjeras, psicologia y ciencias econdmicas.
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FIGURA 5. Las competencias desarrolladas por la formacién
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En cuanto a las capacidades que se persiguen y desarrollan, la formacién impartida
en la Universidad de Constantine se centra en la adquisicién de conocimientos, y no
en el desarrollo de capacidades intrinsecas del estudiante.

EVALUACION DEL SISTEMA DE EVALUACION
Funcién pedagigica de la evaluacion

La evaluacién de los conocimientos practicada en la Universidad de Constantine es
la llamada evaluacién “continua”, pues consta de tres exdmenes al término de sen-
dos periodos de duracién parecida a lo largo del curso universitario. Estos exame-
nes tratan en general de los contenidos de las clases. Su funcién es permitir a los
estudiantes mejorar sus resultados y a los docentes mejorar sus ensefianzas. Como
medio de informacién sobre el estado de los aprendizajes tiene una funcién peda-
gogica esencialmente de regulacion. Para evaluar esta funcién pedagoégica, sugeri-
mos a los licenciados la afirmacién: “La evaluacién sirve para mejorar la forma-
cién”. Las respuestas de los licenciados no confirman esta afirmacion, pues dos
tercios, un 70%, declara que no es asi (ver Cuadro 7).

Podemos decir que los licenciados de seis especialidades formados entre 1980
y 1995 no estan convencidos de las virtudes pedagdgicas que se atribuyen a los con-
troles de conocimientos. Sefialemos que este punto de vista es predominante en todas
las disciplinas, si bien los licenciados en letras y ciencias humanas entre 1980 y 1984
son menos categéricos. Sin embargo, el incumplimiento de esta funcién de la eva-
luacién es muy importante en todas las carreras cientificas. Para los tres periodos es
respectivamente de 77%, 83% y 81%.
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CUADRO 7. Funcién pedagdgica de la evaluacién

La evaluacién sirve para mejorar la formacién: Si No Total
LCH 80/84 45 55 100
LCH 85/87 36 64 100
LCH 94/95 39 61 100
CET 80/84 23 77 100
CET 85/87 17 83 100
CET 94/95 19 81 100
Total N 179 421 600
Total % 30 70 100

Objeto de la evaluacion

El Cuadro 8 nos ofrece los resultados de las respuestas a la pregunta sobre el objeto
de la evaluacién. Queriamos saber cudles son, segiin los licenciados, las competen-
cias que se miden en la evaluacién. Comprobamos que los licenciados citan en pri-
mer lugar la memorizacion y en segundo la comprensién de las clases La evaluacién
que se practica en la Universidad es, por lo tanto, una evaluacién que podemos cali-
ficar de escolar. Las capacidades de creacion, aplicacién, sintesis, evaluacién y ana-
lisis son escogidas muy pocas veces en primer lugar por los licenciados. Estas com-
petencias no son por lo tanto objeto de evaluacién, lo que confirma los resultados
precedentes. Asi, de acuerdo con estas respuestas, podemos hablar de la pobreza de
la formacién universitaria que ignora en su evaluacién dmbitos enteros de la for-
macién del individuo. Esta comprobacién es todavia mas grave para los estudios de
arquitectura, en la que el espiritu creativo es imprescindible; para las carreras de
fisica y de informatica, en las que la aplicacién de los procedimientos y la realiza-
cién de experiencias son parte de la formacién; y para los estudios de economia y
de psicologia, en los que la capacidad de anilisis y de sintesis son realmente esen-
ciales. Llegamos a la conclusién de que la evaluacién de los alumnos estd reducida
a su mds simple expresién: comprobar la memorizacién y la comprensién de las
informaciones que han sido transmitidas por el profesor.

CUADRO 8. Capacidades evaluadas

Memorizar Comprender Crear Realizar Aplicar  Analizar  Sintetizar  Evaluar

LCH 80/84 43 30 1 2 7 9 8 0
LCH 85/87 36 39 0 1 10 11 3 0
LCH 94/95 54 39 0 0 0 7 0 0
CET 80/84 30 33 0 9 4 10 8 6
CET 85/87 50 25 0 10 13 2 0 0
CET 94/95 48 15 1 9 7 10 7 3
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FIGURA 6. Las capacidades evaluadas
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Objetividad de las calificaciones

¢Son objetivas las notas? Sélo una pequefia proporcion de licenciados (4%) cree que
lo son siempre. La mayoria cree que las notas son objetivas a veces (82%). El 14%
de los encuestados afirma que casi nunca o nunca son objetivas. El Cuadro 9 ofrece
las respuestas de los licenciados. El primer resultado que se deduce es que las notas
no son siempre objetivas, por consiguiente estn tefiidas de subjetividad. Los docen-
tes, consciente o inconscientemente, hacen intervenir criterios subjetivos en el momento
de atribuir las calificaciones. Este fenémeno, que aparece en la ensefianza en gene-
ral, esta confirmado por muchos trabajos internacionales. Comprobamos que es
general en todas las carreras y en todas las promociones. No obstante, el 12% de
los licenciados cientificos del curso 1994-95 declara que las notas rara vez son obje-
tivas y, mas atin, el 20% afirma que no lo son nunca. Esta tltima afirmacion es alar-
mante, pues unas calificaciones exageradamente subjetivas son causa de desinimo
y desmotivacién para los alumnos serios y trabajadores. También provocan una
cierta ilusién de éxito entre los estudiantes que salen beneficiados.

Evaluacién y promocion

El sistema de evaluacién ¢puede garantizar que sélo promocionen los alumnos que
se han esforzado durante todo el curso? Al plantear esta pregunta, estamos anali-
zando el sistema de evaluacién en su misién de dictaminar los éxitos y los fracasos.
A ella responden los licenciados mayoritariamente (63%) que el sistema de evalua-
cién no sélo permite el éxito a los estudiantes que lo merecen. Este indice es toda-
via mas elevado en ciencias exactas y tecnologia, donde alcanza un 73% para los
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CUADRO 9. Objetividad de las calificaciones

Las calificaciones son objetivas Siempre A veces Pocas veces Nunca
LCH 80/84 8 71 15 6
LCH 85/87 0 92 8 0
LCH 94/95 0 96 4 0
CET 80/84 8 83 9 0
CET 85/87 6 87 S 2
CET 94/95 0 68 12 20
Total N 22 497 53 28
Total % 4 82 9 S

licenciados de los afios 1985 y 1987. En efecto, el sistema de evaluacién de las uni-
versidades argelinas ha experimentado algunos cambios. Antes de 1984, los estu-
dios eran modulares y para pasar al curso superior habia que aprobar cada médulo.
Habia un examen de recuperacion para dar una segunda oportunidad a los estu-
diantes. Desde 1985 se generalizé en todas las carreras el sistema de compensacién
de las medias. Por ello, basta para aprobar el curso con que la media de las notas
del afio sea igual a diez. De este modo, un estudiante que haya suspendido en un
moédulo puede pasar al curso siguiente gracias a la compensacién con los demas
médulos. El sistema actual de evaluacion y de promocién tiene otra desventaja; los
estudiantes que no han obtenido la media en la convocatoria de junio pueden pre-
sentarse a los médulos suspendidos en una nueva convocatoria llamada de “sinte-
sis”. El estudiante puede elegir la nota mejor. Se establece un cilculo de la media
general sobre la base de las mejores notas obtenidas. Si no llega a diez, se presenta
en el mes de septiembre para un examen de recuperacion. Pero en este caso, se hace
la media con las notas obtenidas en todos los médulos, aprobados o no. Este sis-
tema, muy permisivo, ha sido denunciado muchas veces por los docentes, pero los
responsables del ministerio lo siguen manteniendo. Permite asegurar la fluidez de
las promociones y asi, solucionar por medio de medidas pedagdgicas problemas de
organizacién y planificacién relativos a la poblacién estudiantil.

¢Cudles son las lagunas del sistema de evaluacién? Como acabamos de ver,
préacticamente, garantiza al estudiante su promocién al curso siguiente gracias a la
multiplicidad de exdmenes. El sistema de compensacién permite a los estudiantes
aprobar materias sin haber adquirido los conocimientos necesarios. Este sistema
dedica mucho tiempo a los exdmenes en detrimento de las horas de clase, obligando
a los profesores a emplear mucho tiempo en la preparacién y correccién de exime-
nes, en la lectura y evaluacién de los trabajos de investigacion, el cilculo de las
medias y en deliberaciones. Actualmente, con este sistema el indice de éxitos esta
proximo al 100% en las facultades de ciencias humanas y de psicologia y ciencias
de la educacion de la Universidad de Constantine. La consecuencia directa de este
sistema es el desanimo de los estudiantes que hacen el esfuerzo de formarse debi-
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damente. Su efecto perverso es el de la desmotivacion de los profesores ante la can-
tidad de exdmenes y sobre todo la de los buenos estudiantes.

La valoracién que los licenciados hacen del sistema de evaluacion pone de
relieve el hecho de que el control de conocimientos no supone para ellos un medio
de mejorar su formacién. La evaluacién que se practica no atiende a todos los ambi-
tos del conocimiento, sino que pretende tan s6lo el control de la adquisicién por
parte de los estudiantes de las informaciones y conceptos recibidos en las clases. No
siempre es objetiva y el sistema de promocion da prioridad a la cantidad sobre la
calidad. Mantiene la ilusién de la formacién y del éxito.

Conclusion general

El objetivo de este articulo era hacer una evaluacién de la formacion universita-
ria. El analisis de los resultados que hemos ofrecido incluye los puntos de vista,
los juicios y las apreciaciones de los licenciados de la Universidad de Constantine.
La representatividad de la muestra nos permite generalizarlos. La conclusion del
estudio es que los contenidos de las carreras son mas tedricos que practicos y
que incluso los conocimientos teéricos transmitidos son, segin los licenciados,
insuficientes y no satisfactorios. Esto quiere decir que la parte tedrica de las clases
no siempre esta bien ensefiada y que lo que se ensefia, en general, no esta actua-
lizado.

La formacién universitaria pretende esencialmente desarrollar en los estudiantes
las capacidades de comprender y memorizar. La maduracién de los estudiantes no
est4 en los programas. El sistema de evaluacion no tiene, segin los licenciados, una
pretensién formadora, sino que trata basicamente de medir la capacidad de los estu-
diantes de reproducir las clases. Las notas no son siempre objetivas y no s6lo aprue-
ban los estudiantes que lo merecen.

Acabamos de recordar las principales lagunas, debilidades e insuficiencias de
los aspectos de los contenidos y del sistema de evaluacién que, junto a otros aspec-
tos de la formacién, explican que no siempre se cumplan los objetivos de operati-
vidad, eficacia e insercién de los licenciados en el mundo laboral.

La conclusién general que se impone es reconocer que las dos principales misio-
nes que se atribuyen a la universidad argelina - a formacién de mandos operativos
y eficaces y la formacién de mandos que necesita la economia — estin muy lejos de
cumplirse.

Para paliar las lagunas y debilidades que se han visto, parece imprescindible
una reforma global de la Universidad de Constantine. Esta reforma tendrd que ir
precedida por una serie de investigaciones y anlisis como ésta que ofrecemos, pero
referentes a otras categorias de actores y a todos los demads aspectos del proceso de
formacién. Creemos que la palabra clave es evaluacion. Seria necesario crear una
estructura con la misién de recoger datos sobre todos los elementos de la formacién
universitaria y proponer una estrategia de cambio.

Con este estudio hemos tratado de recoger entre los licenciados informacién
sobre la universidad y sobre la formacién que imparte. Creemos que las opiniones,
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puntos de vista y sentimientos expresados por los licenciados integrados en el mundo
profesional merecen ser tenidos en cuenta.

Notas

1. Este articulo es un extracto de un informe que se hizo dentro del programa de estudio
de la Gesti6n de la Ensefianza Superior en Africa, proyecto especial de la Asociacién
de las universidades africanas. El soporte financiero del programa de estudio procede
del Ministerio de asuntos exteriores de los Paises Bajos y de la Agencia suiza de
Cooperacién Internacional para el Desarrollo. La Asociacién y los organismos donan-
tes no son responsables en ningiin caso de las opiniones expresadas en este informe.

2. Queremos agradecer a M. Jean-Claude Eicher, profesor emérito del Instituto de
Investigacién sobre Economia de la Educacién (IREDU) de Dijon, su ayuda y colabo-
racién en la realizacién de esta investigacién.
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PERSPECTIVAS Y LIMITES

DE LA PROFESIONALIZACION

DE LA UNIVERSIDAD:

EL EJEMPLO DE TOGO

Emile-Michel Hernandez

Los observadores que se interesan actualmente por las universidades africanas encuen-
tran razones adicionales para caer en el afropesimismo: plétora de alumnos, perso-
nal docente insuficiente y con competencias a veces escasas, huelgas, afios “en blanco”,
inexistencia de salidas profesionales para numerosas carreras, diplomados univer-
sitarios desempleados, etc. Tolba (1993) piensa que “la universidad de Mauritania
sufre de una seria falta de consideraci6n; fue concebida in vitro, entre cuatro pare-
des y con total improvisacién por una administracién que deseaba dar trabajo a
numerosos diplomados de ensefianza secundaria con los que no sabia qué hacer. La
universidad se transformé inmediatamente en un parvulario para adultos”. Quashie
(1994) describe la universidad de Togo como “un sistema sumamente selectivo que
forma, en condiciones pedagogicas deplorables, a una minoria abocada al desem-
pleo.”

No obstante, no todo es negativo en el amplio panorama de las universidades

Version original: francés

Emile-Michel Hernandez (Francia)

Licenciado por la Universidad de Bordeaux y de Poitiers. Catedratico de ciencias de la admi-
nistracién en la Universidad de Nantes. Ha creado y dirigido diversas empresas y ha ejercido
la docencia en las universidades de Abidjan, Nantes y Lomé. Autor de numerosas publica-
ciones sobre las relaciones entre los empresarios y la administracién, y sobre sus caracteris-
ticas especificas en el contexto de Africa. Su obra mas reciente es Le management des entre-
prises africaines. Essai de management du développement (La gestion de las empresas en
Africa. Ensayo sobre la gestién del desarrollo) (1997), donde propone una lectura antropo-
légica de las ciencias de la administracién.
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africanas y, a pesar de las incuestionables dificultades que se presentan, algunas
carreras consiguen funcionar de manera satisfactoria para profesores y alumnos. En
el campus de la Universidad de Benin, en Lomé (Togo), funcionan con toda nor-
malidad tres centros de formacién profesional. Presentamos una descripcion de
ambos establecimientos antes de centrarnos en la problemdtica general y muy actual
de la profesionalizacion de la universidad.

El ejemplo de Togo

La Escuela Superior de Secretariado de Direccién (ESSD) abrid sus puertas en
diciembre de 1986. La formacién dura tres afios, al cabo de los cuales los alumnos
obtienen el Diploma Superior de Secretariado de Direccion (DSSD). La inscripcién
se realiza por concurso y mediante pruebas de seleccion propuestas a los que poseen
un titulo de ensefianza secundaria. El contingente medio de cada promocién se sitia
entre 20 y 29 alumnos. Las respectivas tasas de éxito y fracaso durante los estudios
son bastante superiores a las que arrojan las facultades del mismo campus. La tasa
de éxito del curso escolar 1993-1994 fue del 72,80% en la ESSD, en contraste con
el 31,22% en la Facultad de Ciencias Econdémicas y de Administracién (FASEG) y
el 13,98% en la Facultad de Derecho (FDD). En cuanto a la insercién de los diplo-
mados en el mercado de trabajo, se realizé sin grandes dificultades.

El Instituto Universitario de Tecnologia (IUT) y el Instituto Universitario de
Tecnologia y de Gestion (IUTG) también fueron creados en 1986. Tras dos afios,
se titulan promociones de una veintena de alumnos. En el primer afio, los alumnos
siguen un tronco comun de asignaturas. El segundo afio, la mitad de las asignatu-
ras aiin son comunes y la otra mitad se bifurca en dos opciones: finanzas-contabi-
lidad y administracién comercial. En este caso, el ingreso de los alumnos también
se realiza mediante una prueba de seleccién y son raros los fracasos durante los estu-
dios. Aunque inicialmente los titulados encontraban un empleo con facilidad, en los
tltimos afios su integracion en el mercado laboral se ha vuelto un poco mas dificil.

La creacién mas reciente ha sido la del Centro Africano de Formacién en el
Mantenimiento Microinformatico (CAFMICRO), creado en octubre de 1990 como
respuesta a una iniciativa conjunta de Benin, Burkina-Faso, Gabén y Togo.
Actualmente ofrece dos tipos de formacién: la primera, de un afo de duracién, de
especialista en asistencia y mantenimiento microinformatico, destinada a promo-
ciones de unos diez alumnos con un Diploma Universitario de Tecnologia (DUT),
y, desde el afio 1995-1996, se ha creado un ciclo de dos afios de formacién en asis-
tencia informatica a alumnos de la series C, D, E y F2, matriculados después de
someterse a un concurso y una preselecciéon basada en sus expedientes. La primera
promocién contaba con 13 alumnos. Al igual que en los centros anteriores, la rigu-
rosa seleccién de los postulantes y la calidad de la formacién limitan los fracasos y
favorecen la colocacion laboral de los seleccionados, a menudo incluso antes de que
finalicen sus estudios.

El buen funcionamiento de estos tres centros de formacion profesional esta
relacionado con ciertas caracteristicas comunes. En primer lugar, se trata de uni-
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dades de dimensiones humanas, donde el nimero limitado de matriculas permite a
los profesores llevar a cabo un mejor seguimiento, controlar las ausencias y los retra-
sos de los alumnos, escucharlos y conocer mejor las dificultades con que se enfren-
tan. Se trata de unidades abiertas a su entorno socioeconémico. Los contactos con
el mundo laboral son frecuentes, los estudiantes realizan practicas en empresas y los
profesionales se encargan de ensefiar una parte de la materia. El “gueto universita-
rio”, en este caso, se transforma para crear un flujo simbiético con el mundo de la
empresa. Para las matriculas, al igual que para los destinos laborales, el enfoque es
regional. La escasez del mercado de trabajo nacional obliga a los alumnos de estos
centros a mirar mas alla de sus fronteras. CAFMICRO se inscribe de forma espe-
cial en esta perspectiva.

El tamaiio reducido de las unidades de ensefianza y su proximidad a las empre-
sas les confiere una gran capacidad de reaccion frente al mercado laboral. Asi, para
acercarse a la demanda de los sectores econémicos, la ESSD propondra un tercer
afio de formacién especifica para abordar una especialidad diferente cada afio (por
ejemplo, un afio de secretariado juridico, otro de secretariado médico, etc.).

Todas estas caracteristicas destacan al mismo tiempo los limites que una opcién
de este tipo tiene para las universidades africanas. En primer lugar, es cara, porque
la remuneracién de un profesor es la misma, ya tenga diez alumnos o un centenar
(a diferencia de los obreros de Taylor, no percibe su salario por “cabeza”). Por lo
tanto, el costo por estudiante de un IUT siempre sera superior al de un estudiante
de facultad. En los paises donde los presupuestos universitarios son muy insuficientes
para hacer frente a toda la demanda, siempre es un tema delicado destinar medios
importantes a unos pocos privilegiados, mientras que, a menudo, la mayoria debe
contentarse con condiciones de trabajo deplorables. Por otro lado, esta opcién no
puede abarcar mas que pequefios contingentes de alumnos porque un aumento dema-
siado importante de la matricula en estas especializaciones toparia rapidamente con
la capacidad limitada de absorcion del mercado de trabajo. Finalmente, no todas
las formaciones universitarias pueden profesionalizarse.

El problema de la profesionalizacién
de la universidad

Ya se trate de los paises occidentales o de paises en desarrollo, actualmente la cuestién
de la profesionalizacion de la universidad casi no tiene detractores. Hay incluso quie-
nes ven en ella la solucién a todos los males que sufre actualmente la universidad.

Es necesario recordar la vocacion original de las universidades. En Occidente,
las primeras universidades (La Sorbona, Oxford) fueron creadas en la Edad Media.
En sus inicios, fueron lugares de reunién y de proyeccién del conocimiento de los
sabios, y no lugares destinados a acoger a una poblacién de estudiantes. Esta fun-
cidn inicial sigue muy presente en la actualidad. Por esto, la carrera de los univer-
sitarios depende unicamente de sus trabajos de investigacién, sin tomar en cuenta
sus posibles cualidades pedagdgicas o su competencia como impulsores de nuevas
posibilidades profesionales. A continuacién, en una segunda etapa, las universida-
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des se convirtieron en centros de difusién de un conocimiento de alto nivel. Sélo
recientemente se han convertido en destino casi sistematico de los estudiantes que
provienen de la ensefianza secundaria, por lo general poco motivados y poco pre-
parados para los estudios superiores, estudiantes cuya tnica inquietud, por lo demas
legitima, consiste en seguir una formacién que les garantice un empleo al final de la
carrera. Por lo tanto, en la actualidad se pide a las universidades que, ademas de su
misién inicial (producir y difundir un saber de alto nivel), cumplan una nueva fun-
cién, la de ofrecer una formacién orientada a la profesion, lo que les plantea nume-
rosas dificultades de adaptacion.

Si la institucién universitaria elige claramente la via de la profesionalizacion,
algo que atin no sucede en la actualidad, sus competencias y practicas deberan evo-
lucionar. Una verdadera formacién profesional estd hecha de saber, de conocimientos
y de comportamientos, trilogia cldsica que Electricité de France (EDF) utiliza en la
descripcién de todos sus puestos de trabajo. Si bien la universidad esta en perfectas
condiciones de ofrecer un saber, estd muchos menos preparada para ofrecer el saber
de los conocimientos técnicos y, en ninglin caso, para el saber estar. Ahora bien,
estos dos tltimos componentes son esenciales en las empresas. Estas observan, en
la mayoria de los casos, que la formacién tedrica de los estudiantes es suficiente,
incluso a veces excesiva, pero son mas criticas en lo que se refiere a los otros com-
ponentes. Asi como las nociones de calidad social, comportamental o técnica son
decisivas en el universo organizativo especifico de la empresa, las cualidades de com-
portamiento como la creatividad, la autonomia, la calidad relacional, el civismo,
etc., a veces fallan. En el Cuadro 1, resumimos esta falta de adecuacion entre la
oferta de competencias de la universidad y las demandas de la empresa.

CuaDRO 1. Falta de adecuacién entre la oferta de competencias de la universidad y las deman-
das de la empresa

Componentes Competencia de la universidad Exigencias de la empresa
Conocimientos +++ +

Conocimientos técnicos + ++

Saber estar - -t

Le Boterf (1994) dedicé una obra a la nocion de competencia profesional. Para este
autor, “ésta consiste en movilizar los conocimientos que ha sabido seleccionar, inte-
grar y combinar”. Se apoya en un equipamiento, que puede considerarse como una
fuente de recursos. Le Boterf define seis tipos de saber (Cuadro 2).

Los tipos de saber

La lectura de este cuadro destaca la incapacidad de la educacién formal, inicial o
permanente, como modo principal de adquisicién. Ahora bien, en las empresas, el
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CUADRO 2. Seis tipos de saber

Tipo

Funcién

Modo de adquisicion Modo de manifestacién

principal

Saber tedrico

Saber de procedimientos

Saber técnico
de procedimientos

Saber técnico
de experiencias

Saber técnico social

Saber técnico cognitivo

Saber comprender
Saber interpretar

Saber c6mo proceder

Saber proceder
Saber funcionar

Saber hacer

Saber comportarse
Saber estar

Saber procesar

la informacién
Saber razonar

Educacién formal
Formacién inicial
y permanente

Educacién formal
Formacién inicial
y permanente

Experiencia
profesional

Experiencia
profesional

Experiencia social
y profesional

Educacion formal
Formacién inicial
y permanente

Modo declarativo

Modo declarativo

Modo de
procedimientos

Modo de
procedimientos

Modo de
procedimientos

Modo declarativo y
Modo de
procedimientos

Experiencia social y
profesional analizada

Saber nombrar lo
que se hace
Saber aprender

conocimiento técnico de los procedimientos, experiencial o social suele ser mas
importante que el saber teérico. Le Poterf opone el modo de manifestacion decla-
rativo al de procedimientos. El modo declarativo expresa los saberes en términos
de conocimientos proposicionales. Se trata de enunciados sobre alguna cosa, ya sea
una ley quimica o fisica, un método o un procedimiento. El modo de procedimien-
tos estd integrado en nuestros comportamientos. Los conocimientos se expresan en
la actividad, mds que en el lenguaje natural o simbélico, y forman parte de la mani-
festacién de nuestra conducta.

Esta evolucién de las universidades deberd ir de la mano con un cambio de
mentalidad de los alumnos ante el mercado de trabajo. Deberdn pasar de una acti-
tud casi sistemética de demandante de empleo a una actitud de “oferta de servicios”
y de “aporte de competencias”. Actualmente, numerosos estudiantes (pero también
jovenes sin formacion, o personas que han superado los 50 afios, etc.) experimen-
tan dificultades para integrarse como asalariados en el mundo laboral. Han olvi-
dado que el modelo salarial es excesivamente reciente, desde un punto de vista his-
térico. En los paises occidentales, nacié en el siglo XIX y se generalizé en el siglo xX.
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En los paises africanos, es ain mds reciente. Data, sobre todo, de la época de las
independencias, es decir, de unos cuarenta afios, y abarca un porcentaje de la pobla-
cién muy inferior al de los paises desarrollados. Algunos paises africanos integra-
ban sistematicamente en su administracién a todos sus titulados universitarios. Las
restricciones presupuestarias les han obligado a renunciar a esta practica. Actualmente,
los planes de ajuste estructural impuestos por el Banco Mundial obligan a estos mis-
mos paises a reducir sus funcionarios, aunque en Africa el sector piblico (o para-
publico) constituye la principal fuente de empleos asalariados.

Por otro lado, en Africa, al igual que en Occidente, ante las dificultades cre-
cientes del modelo salarial, los alumnos deberan considerarse a si mismos cada vez
mas como auténomos y encontrar una manera de autoemplearse. Ante la pérdida
de impulso del empleo asalariado en la sociedad, estudiantes y alumnos deberan
pasar del “autoempleo” pasivo (actualmente), al “autoempleo” elegido {en el futuro).

Ciertos autores, que suelen ser estadounidenses, describen con un entusiasmo
a veces excesivo un mundo futuro del trabajo donde el asalariado seria la excepcién
y el auténomo la regla. Aubrey (1994) desarrolla una nueva visién del desarrollo
individual que se sitia en el marco de una transformacion fundamental del trabajo
que él define como “empresa de si mismo”. Bridges (1995) explica “cémo gestio-
nar la empresa Yo S.A.”. Los alumnos deberdn abandonar el comportamiento pasivo
ante las materias que aprenden, desarrollar su propia autonomia y, sin limitarse al
mero aprendizaje, habran de centrarse mas bien en aprender a aprender. Para Kabou
(1991), la ensefianza en Africa “sélo puede sacar beneficios formando a individuos
suficientemente creativos para que se autoempleen”. Etounga-Manguelle (1991)
habla de la necesidad de que la ensefianza en Africa desarrolle las cualidades que
definen el progreso: “la imaginacién, el no conformismo, la creatividad; el profe-
sionalismo y la competencia; el sentido de las responsabilidades y del deber, €l amor
por el trabajo bien hecho”. Finalmente, Tolba (1993), a propdsito de la universi-
dad en Mauritania, comenta “la necesidad de introducir el espiritu empresarial en
la ensefianza superior”.

Conclusion

El ejemplo de Togo muestra que la profesionalizacién constituye una opcién inte-
resante para las universidades africanas que podria generar resultados positivos,
pero que no se puede generalizar. En efecto, hay tres grandes limitaciones: es cara;
s6lo puede abarcar a contingentes limitados a causa de la escasez de salidas profe-
sionales; finalmente, no todas las carreras universitarias se pueden profesionalizar.
Por otro lado, es indispensable actualmente llevar a cabo una reflexién de conjunto
sobre estas universidades.

De todos los titulos, la ensefianza superior es, en Africa, la que tiene modelos
de referencia mds explicitamente occidentales. A nivel de la educacién basica, los
contenidos y la organizacién pedagégica se han creado localmente teniendo en cuenta
las realidades concretas del entorno. La época en que los profesores hablaban a los
nifios africanos de sus ancestros galos ha pasado a la historia. Por el contrario, en
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la ensefianza superior, el modelo occidental constituye una referencia muy poco
cuestionada. Sin embargo, por un lado, este modelo esta siendo muy criticado actual-
mente en los paises que lo vieron nacer (cf. los numerosos movimientos sociales
en las universidades francesas) y, por otro, resulta demasiado costoso para los pai-
ses africanos. Absorbe una parte demasiado importante (entre el 25% y el 30%) de
los gastos totales de la educacién en relacién al nimero de alumnos en cuestion.
Esto deberia conducir a los universitarios africanos a embarcarse en una verdadera
reflexion con el fin de acercar sus instituciones a las realidades y necesidades de sus
paises.

La concepcién lineal del desarrollo formulada por Rostoff ha sido objeto de
numerosas criticas. La mayoria de los economistas del Tercer Mundo se niegan a
considerar el subdesarrollo como un simple retraso, como un fenémeno natural de
la historia de todas las sociedades. Lo consideran una situacién especifica, producto
de la historia, que no han vivido los paises desarrollados.

Por lo tanto, corresponde a los universitarios africanos renunciar a los mode-
los de organizacién importados y a los modelos exégenos, y abandonar el impulso
de la imitacién para construir una universidad especifica y adaptada a una situacién
historica especifica.
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