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PREFACIO

Director General de la UNESCO

Es ahora corriente hablar del mundo antes y después del 11 de septiembre de 2001.
Los habitantes de todos los paises estin anonadados por los terribles acontecimientos
de ese dia inmortalizados por las imagenes de las torres gemelas del World Trade
Center envueltas en llamas y luego derrumbandose. Esas imagenes, transmitidas en
directo por la television y presentadas después de nuevo repetidas veces, han quedado
incrustadas en nuestra memoria colectiva. Simultdneamente, sin embargo, se estaban
produciendo otras tragedias humanas a gran escala, sin pausa y, en gran medida,
sin que el mundo les prestase atencion. Mds de 30.000 nifios murieron de hambre y
de enfermedades tratables el 11 de septiembre de 2001 y se calcula que 14.000 perso-
nas pueden haber contraido el VIH/SIDA ese dia. Esas tragedias suceden cada dia de
cada semana de cada afio.

No estamos tratando aqui en modo alguno de reducir la trascendencia de los
acontecimientos de septiembre en los Estados Unidos. Al contrario, al ampliar la
perspectiva de nuestra comprension del mundo y de sus problemas, recordamos
también el valor de toda vida humana y lo importante que es para nuestra compa-
sién y fraternidad abarcar toda la humanidad.

Apenas tres dia antes del 11 de septiembre de 2001 se cerraba una reuniéon
internacional en Ginebra. Ochenta ministros, veinte viceministros de educacion de
127 paises y representantes de diversas organizaciones gubernamentales (mas de
600 personas en total) concluian sus deliberaciones en el marco del cuadragésimo
sexto periodo de sesiones de la Conferencia Internacional de Educacion (CIE), que
se dedico al tema “La educacion para todos para aprender a vivir juntos: contenidos
y estrategias de aprendizaje — problemas y soluciones”.

La problematica — aprender a vivir juntos — no es nueva, si bien a veces se han
utilizado otras denominaciones, por ejemplo: educaciéon para la solidaridad inter-
nacional, educacion para la paz, educacion para la tolerancia y la comprension
mutua y educacion para la ciudadania mundial. A lo largo de la historia moderna,
y particularmente después de la Segunda Guerra Mundial, un objetivo esencial de
la llamada nueva educacién ha sido el fortalecimiento de nuestra capacidad para
VIvir juntos en paz.

La Conferencia abordé este amplio conjunto de cuestiones educacionales con
una orientacion clara, a saber, la educacién para todos, que sigue constituyendo
uno de los principales retos que afronta el sistema educativo en la actualidad. La
educacion es un instrumento fundamental para promover los procesos durables de
construccion de la paz, la democracia y los derechos humanos. Aunque el derecho
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2 Director General de la UNESCO

de los nifios a tener libre acceso a las escuelas estd lejos de realizarse en todos los
paises, se han dado grandes pasos en esta direccion.

Segun las Conclusiones de la CIE del 2001, “la realizacion del objetivo de la
educacion para todos va mds alla del empefio por alcanzar la escolarizacion univer-
sal. En cada pais, la busqueda de la cohesion social, la lucha contra la desigualdad,
el respeto de la diversidad cultural y el acceso a una sociedad del saber que puede ser
facilitado por las tecnologias de la informacion y la comunicacion se logrardn por
medio de politicas dirigidas a mejorar la calidad de la educacion”.

Estas Conclusiones fueron aprobadas undnimemente los participantes en la
Conferencia, los cuales invitaron en consecuencia a todo el mundo a compartir con
los educadores la responsabilidad de analizar y decidir qué tipo de educacion reci-
birdn nuestros hijos, qué valores se les ensefiard y qué clase de personas pasaran a ser
gracias a este proceso.

¢Significa lo sucedido el 11 de septiembre y las tragedias humanas que ocurren
cada dia en gran parte del mundo que los esfuerzos de la comunidad internacional
durante los ultimos cincuenta afios no han producido ningtin resultado? ¢;Hemos
fracasado? ¢Han vencido realmente las fuerzas del mal, del odio y la xenofobia?
iMe niego a creerlo! Como recordé en la clausura del cuadragésimo sexto periodo
de sesiones de la CIE el 8 de septiembre de 2001, existen diversas formas de apren-
dizaje. Algunas veces aprendemos cosas que queremos conocer, otras veces apren-
demos cosas que no queremos conocer y, a veces, aprendemos cosas que debemos
conocer. Pero existe también una cuarta dimension del aprendizaje: algunas veces
necesitamos aprender cosas una y otra vez. Y en el mundo en el que vivimos actual-
mente es imperativo que sigamos aprendiendo a escucharnos, a aceptarnos con todas
nuestras diferencias y a establecer un didlogo con todos. Sélo mediante un didlogo
atento e incluyente podremos aprender a vivir juntos en paz.

KOICHIRO MATSUURA

Perspectivas, vol. XXXII, n° 1, marzo 2002



EDITORIAL

Tenemos particular interés en presentar a nuestra comunidad internacional de lecto-
res este numero de Perspectivas dedicado al cuadragésimo sexto periodo de sesio-
nes de la Conferencia Internacional de Educacién (CIE) que se celebr6 en Ginebra
del 5 al 8 de septiembre de 2001 sobre el tema: “La educacién para todos para
aprender a vivir juntos: contenidos y estrategias de aprendizaje — problemas y
soluciones”.

Los tragicos acontecimientos del 11 de septiembre de 2001 y la intensificacion
posterior de los actos de xenofobia, discriminacion y odio en diferentes paises del
mundo ponen marcadamente de manifiesto la importancia y pertinencia del tema
elegido y, en general, el significado de la paz como condicién previa de cualquier
evolucién positiva. Demuestran, sin dejar lugar a dudas, el caricter indispensable
del aprendizaje para conocer y respetar la diversidad de las culturas, creencias y
tradiciones de los pueblos. Al mismo tiempo, refuerzan la idea de que el acceso al
conocimiento cientifico y a las nuevas tecnologias de la informacion y la comuni-
cacion es esencial, pero estd lejos de garantizar la capacidad y el deseo de lograr la
integracion de una sociedad mundial cada vez mds exigente.

Los recientes acontecimientos mundiales prueban también que las competen-
cias bésicas incluyen el aprendizaje del conocimiento y el respeto de la diversidad de
las culturas, creencias y tradiciones y la réinvencion del concepto de ciudadania univer-
sal. Esto resulta igualmente necesario para todos los paises — ricos y pobres, grandes
y pequefios, y aparentemente mds o menos importantes — en el escenario internacio-
nal. En este contexto, la nocion de Educacion para Todos, que ocupa un lugar central
en todas las actividades de la UNESCO en la esfera de la educacion, se puede inter-
pretar en un sentido mucho mas amplio. Tal es la razon por la que el enfoque de la
educacion en funcién de la politica social internacional adoptado por Lene Buchert
en su articulo para la seccion “Posiciones” nos parece particularmente pertinente.

A diferencia del nimero de septiembre de 2001 de Perspectivas, que se publicd
con anterioridad a la Conferencia, el dossier del presente niimero no tiene por objeto
reflejar todos los temas examinados en la CIE, sino hacer una descripcion general
de la actual situacion en lo que respecta a los programas de estudios internaciona-
les y asuntos conexos, respaldada por algunos ejemplos practicos. Esta descripcion
general estd constituida por tres partes que podrian designarse informalmente como
“filosofia”, “diagndstico” y “tendencias en la elaboraciéon de programas de estu-
dios” y que estan representadas, respectivamente, por los articulos de Antanas
Mockus (Colombia), Alejandro Tiana (Espafia) y Aaron Benavot (Israel).

>
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4 Cecilia Braslavsky

Nos sentimos muy honrados de poder incluir en este niimero los documentos
de dos Ministros de Educacion: Chris Ameyaw Akumfi de Ghana y Moncer Rouissi
de Tunez. Sus articulos constituyen el testimonio de las personas mejor informadas
en este campo acerca de cudles son las principales preocupaciones y esperanzas en
la esfera de la educacion en esos dos paises.

La sintesis del simposio internacional de Seul sobre “El Movimiento por la
Paz y la Educacion en Zonas de Conflicto de Asia y el Pacifico” de Swee-hin Toh,
ganador en el afio 2000 del Premio UNESCO de Educacién para la Paz, nos aporta
una vision regional de la forma de hacer frente al problema y de encontrarle solu-
ciones. Al mismo tiempo nos recuerda que, lamentablemente, los temas examina-
dos en el simposio tienen un alcance universal.

Siguiendo el mismo planteamiento, un profesor aleman, H.C. Werner
Weidenfeld, arguye en su articulo que “la tolerancia es el pilar central” de la socie-
dad democratica moderna. Alli describe un concepto didéctico de la funcionalidad
del término “tolerancia” elaborado por el Grupo Bertelsmann para la Investigacion
Politica.

De este articulo mas bien tedrico pasamos a un caso practico en nuestra seccion
“Tendencias”. Kalafunja Mlang’a O-saki y Augustine Obeleagu Agu examinan la
interaccion en el aula en las escuelas primarias de la Republica Unida de Tanzania,
en el marco de las actividades de instruccion y extracurriculares.

Por ultimo, la resefia biogréfica de un famoso educador rinde homenaje a un
diplomitico, erudito y pedagogo francés, Yves Brunsvick, amigo de larga data de
la UNESCO y de la Oficina Internacional de Educacién. Como signo de reconoci-
miento, durante el cuadragésimo sexto periodo de sesiones de la CIE se le concedid
a titulo postumo la medalla Comenius.

En su prefacio al presente ntimero, el Director General de la UNESCO destaca
la necesidad de didlogo como condicion del aprendizaje para vivir juntos. Para poner
en practica esta idea y como primer paso, Perspectivas desea iniciar un didlogo
abierto y activo con sus lectores y reforzar su funcion de revista de la educacién
comparada, en la que representantes académicos y profesionales de la propia
UNESCO vy de las universidades y los ministerios de todas las regiones y paises del
mundo, en su calidad de representantes de las instituciones y los grupos decisorios,
publican conjuntamente sus aportaciones al debate. En esta relacion, el equipo edito-
rial los invita a todos ustedes a compartir con nosotros sus opiniones sobre la selec-
cién de articulos en general y sus observaciones sobre temas concretos. Las aporta-
ciones mds interesantes y estimulantes se publicardn en una nueva seccion, “Cartas
de los lectores”. El Consejo de Redaccion invita también a los lectores a sugerir
temas y enviar articulos para su posible inclusion en cualquiera de las secciones
tradicionales de la revista, “Posiciones”, “Dossier” y “Tendencias”.

Confiamos en iniciar un intercambio de ideas enriquecedor y en tener muy
pronto noticias suyas.

CECILIA BRASLAVSKY
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POSICIONES/CONTROVERSIAS

EDUCACION PARA TODOS:

;UN SUENO POSIBLE?

Lene Buchert!

La Educacion para Todos ha sido una prioridad en el plano internacional desde que

en 1990 se celebrara en Jomtien (Tailandia) la Conferencia Mundial sobre Educacion

para Todos. En abril de 2000, el Foro Mundial sobre la Educacién de Dakar volvio

a confirmar que se trataba de la principal orientacion de la educacion. El objetivo de

la Educacién para Todos consiste basicamente en lograr la educacion para todas

las personas (nifios, jovenes y adultos) de aqui al afio 2015. Se trata, a decir verdad,
de una ingente tarea (Foro Mundial sobre la Educacion, 2000a), ya que:

e La séptima parte de la poblacién mundial, que representa por lo menos 880
millones de personas, es analfabeta y dos tercios de ese porcentaje (550 millo-
nes) son mujeres.

e Mas de 100 millones de nifios de los 6.000 millones de habitantes de nuestro
planeta no estan escolarizados ni tienen acceso a la educacion. Esos nifios, en
su inmensa mayoria (el 97%), se encuentran en los paises en desarrollo, y mas
del 60% de ellos (65 millones aproximadamente) son nifias.

Por tratarse de una politica social internacional, la Educacién para Todos estd inex-

tricablemente vinculada a preocupaciones relacionadas con la seguridad y la paz

Version original: inglés

Lene Buchert (Dinamarca)

Posee un doctorado por la Universidad de Londres y una maestria en humanidades por la
Universidad de Copenhague. Desde 1997 trabaja como especialista senior de programa en la
UNESCO. Anteriormente fue consultora internacional del Departamento de Desarrollo de
Recursos Humanos de COWI, Dinamarca, e investigadora del Centro de Investigacion para
el Desarrollo, Copenhague. Ha publicado un gran nimero de libros y articulos en el campo
de la educacion y el desarrollo, la ayuda internacional a la educacién y las politicas de ayuda
a la educacion. Entre sus publicaciones recientes figura Changing International Aid to Education:
Global Patterns and National Contexts [Reformar la ayuda internacional a la educacion:
estructuras mundiales y contextos nacionales] compilado conjuntamente con K. King, 1999.
Es la primera titular de la Catedra Kerstin Hesselgren, que el Consejo Sueco de Investigacion
le confiara tras su reorganizacion en 2001. Correo electronico: l.buchert@unesco.org
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6 Lene Buchert

internacionales y los derechos de la mujer. Los riesgos que afectan a la seguridad y
la paz internacionales adquirieron una nueva dimensién tras los acontecimientos
acaecidos el 11 de septiembre de 2001 en los Estados Unidos, en los que se puso de
manifiesto que el terror supera las fronteras nacionales y que la defensa debe ser
mundial por naturaleza. Acontecimientos éstos que plantearon, ademads, la cuestion
de saber si el uso acertado de la educacion como instrumento destinado a crear espe-
ranzas y a mejorar las condiciones de vida sigue teniendo plena vigencia en el contexto
mundial actual.

Habida cuenta de esta nueva situacion y del proceso de mundializacion, los
mandatos de las Naciones Unidas y sus organizaciones especializadas, entre ellas la
UNESCO, han vuelto a ser objeto de atencion y han cobrado una importancia atn
mayor en su calidad de instituciones capaces de encontrar soluciones a los proble-
mas transfronterizos y de constituir un foro para influir en un nuevo orden mundial.
Ello queda patente tanto en la concesion del Premio Nobel de la Paz a Kofi Annan,
Secretario General de las Naciones Unidas, y a las Naciones Unidas como organi-
zacion, como en el mandato mismo de la UNESCO. Segtin se estipula en el articulo
I de su Constitucion, la Organizacioén debera “contribuir a la paz y a la seguridad
estrechando, mediante la educacion, la ciencia y la cultura, la colaboracion entre
las naciones, a fin de asegurar el respeto universal de la justicia, la ley, los derechos
humanos y las libertades fundamentales que sin distincion de raza, sexo, lengua o reli-
gion, se reconoce a todos los pueblos del mundo”.

El mandato de la UNESCO fue formulado en 1943, ano de su fundacién tras
la Segunda Guerra Mundial, y se apoya en el principio expuesto en el Preimbulo
de su Constitucion, segtn el cual “puesto que las guerras nacen en la mente de los
hombres, es en la mente de los hombres donde deben erigirse los baluartes de la
paz”, y que la paz debe basarse “en la solidaridad intelectual y moral de la huma-
nidad”. Su pertinencia volvié a afirmarse en la 46 reunién de la Conferencia
Internacional de Educacion (CIE), celebrada en 2001 en Ginebra, sobre el tema “La
Educacion para Todos para aprender a vivir juntos”, que se centr6 en la contribu-
cién de la educacion a la cohesion social, la armonia y la no violencia, y a la paz,
el entendimiento mutuo y la amistad. La Conferencia subray6 la necesidad de sacar
partido del proceso de mundializacién permitiendo a las personas (y por extension,
a las sociedades) cobrar plena conciencia de su propia singularidad y fortalecerse
gracias a la diversidad.

La UNESCO siempre ha concedido la médxima prioridad a la educacion, que es
una de sus cuatro esferas bdsicas (educacion, ciencia, cultura y comunicacion), dando
buena prueba de ello la proporcién de los fondos presupuestarios que se le asignan.
La principal prioridad actual de la UNESCO se define en el mandato que se le enco-
mendé en el Foro Mundial sobre la Educacién, celebrado en abril de 2000 en Dakar,
en el que unos 2.000 representantes de gobiernos, organismos multinacionales y
bilaterales, organizaciones no gubernamentales y otras organizaciones de la sociedad
civil le asignaron la tarea de coordinar, en nombre de todos los asociados, el movi-
miento mundial en pro de la educacién para todos y mantener su dinamismo (Foro
Mundial sobre la Educacion, 20000).
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Educacién para todos: jun sueo posible? 7

El papel de la educacidn

Tanto en los principios como en el mandato de la UNESCO se pone de manifiesto
el convencimiento de que la educacion puede transmitir valores especificos y funda-
mentales, cualesquiera que sean la raza, el sexo, la lengua y la religion. Se ve en la
educacion un instrumento de integracién, armonizacién y tolerancia de las diferen-
cias. Tanto dentro como fuera de la UNESCO se ha hecho gran hincapié en la nece-
sidad de utilizar la educacion con esos fines tras los acontecimientos del 11 de septiem-
bre que, irdnicamente o quizd deliberadamente, tuvieron lugar el Dia Internacional
de la Paz y durante el Afio de las Naciones Unidas del Didlogo entre Civilizaciones.

Ademds de ser esencial para la orientacion en materia de valores y la coope-
racion ética e intelectual, la educacion tiene otros objetivos declarados y puede ser
un instrumento igualmente poderoso de dominacién ideoldgica o, por parafrasear las
ideas fundamentales de la UNESCO, aunque en términos negativos, la educacion
también puede emplearse para promover la armonizacién y la integracion a expen-
sas de la tolerancia de la diversidad. El derecho a una educacion gratuita, consa-
grado en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos de 1948 y reafirmado
en la Convencion sobre los Derechos del Nifio de 1989, se asocia a menudo con la
educaciéon como un fin importante en si mismo. Sin embargo, la educacion también
es un medio importante para otros fines: desde el punto de vista politico, para la
construccion de las naciones y otros imperativos politicos; desde el punto de vista
econémico, para el crecimiento econémico y el aumento del ingreso personal, y
desde el punto de vista social, para la movilidad social y la mejora de la calidad
de vida.

Amartya Sen, galardonado con el Premio Nobel de Economia, ha desempe-
fiado un papel decisivo a la hora de reunir las dos perspectivas de fines y medios en
el plano individual mediante el concepto de capacidades humanas, que pone de
relieve la importancia que cobré el factor humano en el desarrollo social en el dece-
nio de 1980 (Sen, 1999). Sen sostiene que el valor intrinseco de la educacién es
fundamental para desarrollar el potencial humano. Por lo tanto, los indicadores del
bienestar no pueden ser Gnicamente econémicos. La privacion y la pobreza también
estan vinculadas a la ausencia de capacidades humanas que permitan influir en la
propia vida. La salud y la educacion son condiciones previas importantes para crear
ese tipo de capacidades y, en consecuencia, son indicadores relevantes por derecho
propio.

Para la consecucion de dichos fines politicos, econémicos, sociales, ideoldgi-
cos e intelectuales mediante la educacién, ha de tenerse en cuenta el contexto de las
tensiones y los conflictos intrinsecos que existen entre distintos grupos de interés
(en los ambitos nacional y mundial) y de los limites estructurales de las interven-
ciones humanas en la vida social. La creacion de competencias educativas depende
de una negociacion de caracter politico. Las tensiones, los conflictos y los limites
estructurales explican en parte por qué en el afio 2000, en Dakar, la comunidad
internacional atin debe seguir preocupandose por garantizar el derecho a la educa-
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cién para todos instituido mas de 50 anos atrds. En realidad, la Educacion para
Todos formaba ya parte de la meta de una Ensefianza Primaria Universal fijada en
un comienzo para el aflo 1980 en varias conferencias internacionales (en Bombay
en una fecha tan temprana como 1952, en El Cairo en 1954, en Lima en 1956 y en
Karachi y Addis Abeba en 1961). Ese objetivo, al igual que el de la Educacion para
Todos, se aplaz6 hasta el afio 2000 en la Conferencia Mundial sobre Educaciéon
para Todos, celebrada en Jomtien en 1990, para ser postergado nuevamente para
el afio 2015 en el Foro Mundial sobre la Educacion de Dakar de 2000. ¢Es acaso
imposible hacer realidad el suefio de la Educacion para Todos? ¢Cudles son las pers-
pectivas y los desafios que supone su consecucion?

Perspectivas y desafios

La Ensefianza Primaria Universal no es lo mismo que la Educacién para Todos.
Velar por que todos los nifios tengan acceso a un ciclo de ensefianza primaria de un
determinado nimero de afos, es decir, impartir una ensefianza primaria universal,
no es lo mismo que lograr que todos los nifios, jovenes y adultos obtengan resulta-
dos que les permitan participar plenamente en el desarrollo (que es la esencia del
concepto ampliado de la Educacién para Todos propuesto en Jomtien en 1990). En
Dakar, el objetivo de brindar una ensefianza primaria a todos los nifios antes de
20135 se ha fijado pues en el contexto del suministro de una ensefianza de calidad a
través del sistema educativo, englobando los niveles de educacion anteriores y poste-
riores a la ensefianza primaria y haciendo hincapié en la integracion de modalidades
de aprendizaje formales y no formales®. En los objetivos de Dakar, ello queda patente
en la atencion que se presta sistemdticamente a todos los niveles del sistema educa-
tivo (aun cuando se mencione de modo especifico la educacion superior), en la
enumeracion de grupos beneficiarios especificos que abarcan a los nifios, jovenes y
adultos, y en la referencia concreta a la educacion, el aprendizaje y la preparacion para
la vida activa. La Educacion para Todos es pues un proceso de aprendizaje perma-
nente cuyo fundamento es la educacién basica.

LA IGUALDAD ENTRE LOS SEXOS

Esta nocién mds compleja acerca de lo que es la educacion se elaboré al compro-
barse que los conocimientos y politicas educacionales anteriores eran insuficientes.
A partir de ella, las tareas por realizar serdn todavia mds arduas, como lo demues-
tran las intenciones de cumplir los dos objetivos estipulados, que responden parti-
cularmente a la preocupacion de promover la participacion de la mujer en el desa-
rrollo social — a saber, lograr la igualdad entre los sexos en la ensefianza primaria antes
de 2005 y aumentar de aqui al afio 2015 el ndmero de adultos alfabetizados en un
50%, mujeres en particular. Aun cuando la educacion de las nifas y los nifios y de
las mujeres y los hombres es fundamental para el capital humano y social — esto es,
para un desarrollo personal y social multifacético —, las mujeres poseen una compe-
tencia social y moral especial para trabajar en las esferas mds “suaves” de la vida
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social. En opinién de Ghandi, y de tantos otros después, las ventajas de educar a
las nifias y mujeres no se limitan al nivel individual, sino que se extienden a la fami-
lia y al pais en general. En el plano mundial, la educacién de las mujeres y las nifias
se mantiene como un problema particularmente serio, ya que siguen disponiendo
de un acceso mas restringido al conocimiento, la escolaridad, los servicios médicos,
las medidas protectoras, las oportunidades econémicas y el poder politico, y se
encuentran, por tanto, comparativamente limitadas a la hora de desarrollar su propio
potencial o sus capacidades humanas.

No cabe duda de que en todas las regiones del mundo se han realizado progre-
sos en la ampliacion de la capacidad de los sistemas de ensefianza primaria desde
que se abogara por una Educacion Primaria Universal en el decenio de 1950. El
indice de crecimiento fue especialmente significativo en los paises en desarrollo
durante el periodo 1960-1980, cuando el coeficiente de matricula aument6 a un
ritmo superior al de las tasas de crecimiento demografico. Tras 1980, en general se
hicieron menos progresos en las distintas regiones en desarrollo, con excepcion de Asia
Meridional. En Africa, se experiment6 un retroceso hasta 1990, afio a partir del
cual se observaron algunos incrementos desde un punto de vista regional (Colclough,
1999). Durante 1975-1998, el ntimero total de alumnos de ensefianza primaria ha
pasado de unos 500 millones a mas de 680 millones. Si se quiere alcanzar antes de
2015 el objetivo de la Ensefianza Primaria Universal, debera darse cabida a otros
156 millones de nifios, la mayoria de los cuales se encontraran en las regiones en
desarrollo (en particular, en Asia Meridional y Africa Subsahariana). Ello supone
un aumento del 5-10% anual de la matricula escolar durante los proximos 15 afios
en la mayoria de los paises. Es muy probable que 32 paises como minimo, de los
cuales 11 padecen conflictos, no alcancen el objetivo a menos que se desplieguen
esfuerzos especiales (UNESCO, 2001).

El aumento de las cifras ha sido acompafiado de una mayor igualdad entre los
sexos en la matricula en muchos paises de distintas regiones del mundo. La cuestion
sigue planteando un problema particular en Africa, donde el nimero de nifias matri-
culadas se ha incrementado en detrimento del de los varones (Colclough, 1999) y
existen grandes diferencias en los resultados de los distintos paises (véase Cuadro 1).

En el contexto de la Educacion para Todos, el desafio es ain mds ingente, si
cabe. Actualmente, uno de cada cuatro nifios abandona la escuela sin terminar
cinco afios de ensefianza primaria, y la mayoria de ellos son nifias. Esto indica que
no s6lo no se permite a las nifias seguir en la escuela, sino que ademds no logran
avanzar hacia niveles de educacion superiores. Ademads, no hay que olvidar que lo
que determina que la educacion impartida sea una base adecuada para participar
plenamente en el desarrollo y el fundamento de un proceso de aprendizaje perma-
nente son los resultados de la ensefianza y no el nimero de afios pasados en la
escuela.

En lo que respecta a la alfabetizacion de adultos, la tasa mundial de analfa-
betismo deberia reducirse del actual 21% a 10% aproximadamente, si se quiere
alcanzar el objetivo fijado para 20135. Ello implica un incremento anual de 92 millo-
nes de adultos alfabetizados. El mayor desafio recae en los paises menos adelan-
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CUADRO 1. Igualdad entre sexos en la matricula de la ensefianza primaria, por regiones y

paises, 1998

Lene Buchert

Region Indice de igualdad
0,60-0,84 0,85-0,94 0,95-1 >1
Africa Subsahariana  Burkina Faso, Burundi,  Angola, Comoras, ~ Botswana, Lesotho,
Chad, Eritrea, Gambia, Madagascar, Mauricio, ~ Namibia

Cote d’Ivoire, Etiopia,
Guinea, Guinea-Bissau,

Liberia, Mali,

Mozambique, Niger,

Republica
Centroafricana,
Senegal, Togo

Sierra Leona

Repiblica Democratica
del Congo, Republica
Unida de Tanzania,
Rwanda, Swazilandia,
Zambia, Zimbabwe

Estados Arabes Djibuti, Sudan, Arabia Saudita, Argelia, Bahrein,
Yemen Egipto, Irak, Emiratos Arabes
Mauritania, Unidos, Jordania,
Marruecos, Kuwait, Libano,
Siria Oman, Qatar,
Territorios Autonomos
Palestinos, Ttnez
América Latina Guatemala Argentina, Bolivia,

Brasil, Chile, Costa Rica,
Cuba, El Salvador, México,
Nicaragua, Paraguay,

Perti, Republica Dominicana,
Uruguay, Venezuela

Asia Oriental y el Camboya, Laos, China, Fiji, Filipinas,
Pacifico Papua Nueva Indonesia, Macao,
Guinea Malasia, Samoa,
Tailandia
Asia Meridional Bhutdn Bangladesh, Maldivas,

Republica Islamica del Irdn

Nota: El indice 1 indica igualdad entre nifas y varones.
Fuente: UNESCO, 2001.

tados, seguidos por Asia Meridional, el Africa Subsahariana y los Estados Arabes.
Incluso las regiones desarrolladas deberdn intensificar los esfuerzos anteriores con
miras a realizar el objetivo (UNESCO, 2001; véase Cuadro 3). El problema reviste
particular gravedad en los paises muy poblados y en lo que atafie a la consecucion
del objetivo de la alfabetizacion de la mujeres. Por ejemplo, Bangladesh ha logrado
pricticamente la igualdad entre los sexos en la matricula de la ensefianza
primaria, pero debe aumentar considerablemente los esfuerzos que efectué
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en el pasado para alcanzar la meta de la alfabetizacion de adultos en el caso de las

mujeres. La situacion es muy similar en Pakistan y sélo algo mejor en la India

y Egipto.

La importancia de aplicar el concepto ampliado de la Educacion para Todos y de
prestar especial atencion a la nifias y mujeres también debera considerarse teniendo
en cuenta los problemas del desarrollo previstos para el siglo XXI que van mds all4 del
afno 2015 (UNESCO/Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién, 2001):
e Como se prevé un incremento de la poblacion mundial de un 60% durante los

proximos 50 afios, serd necesario impartir una ensefianza de calidad en entor-

nos educativos adecuados a unos 4.000 a 5.000 millones mds de nifios.

e Dado que en 2025 el 57% de la poblacién mundial vivird en zonas urbanas o
en megaciudades, sera preciso recurrir a modos de aprendizaje no formales
para la educacion de mujeres y hombres, con el fin de mitigar las desigualda-
des sociales debidas al proceso de desarrollo urbano.

e La migracion internacional constante causada por el proceso de mundializa-
cibén exigira que se adopten medidas educacionales relativas a la primera infan-
cia y de otro tipo para brindar entornos adecuados que propicien la diversi-
dad cultural y lingtiistica en las zonas geograficas afectadas.

e Ante la importancia de las incidencias de la pandemia del VIH/SIDA en la
economia, hay que destacar que la educacion preventiva, especialmente de las
nifias y mujeres, constituye la medida mas eficaz para contrarrestarla.

Algunos factores fundamentales

Apenas un afio después de que la comunidad internacional adoptara la Declaracion
Mundial sobre Educacién para Todos en 1990 en Jomtien, Jacques Hallak, ex
Subdirector General de Educacion actualmente jubilado, se pregunto si la Declaracion
suscitaba grandes expectativas o falsas esperanzas (Hallak, 1994). A juicio de Hallak,
el avance y el control de la realizacion de los objetivos fijados en Jomtien estaban
vinculados a la capacidad politica, econémica y financiera, de demanda y de gestion
y a factores de inercia sistémicos.

Si bien todos esos factores siguen teniendo vigencia, en lo que sigue haremos
hincapié en el establecimiento de relaciones de colaboracién en el ambito de la
Educacion para Todos. Estas relaciones entre actores mundiales y nacionales (inter-
locutores gubernamentales, no gubernamentales, del sector privado y de otros
campos) han adquirido una relevancia particular desde que se recalcara su caricter
estratégico en Jomtien. No s6lo es importante alcanzar los objetivos de la Educacion
para Todos y cumplir con la obligacién social y moral de garantizar el derecho a la
educacion. Se estima ademds que las relaciones de cooperaciéon basadas en inter-
pretaciones y soluciones conjuntas también pueden contribuir en gran medida a
impulsar la cooperacién internacional para el desarrollo y son esenciales para hacer
frente a los desafios que plantea el siglo xxI.

La cooperacion se considera a menudo como una relaciéon comercial o contrac-
tual entre gobiernos del Norte y el Sur que ha de fundarse en un acuerdo mutuo
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acerca de prioridades y estrategias generales para el desarrollo. Se espera de los
gobiernos del Sur que lleven las riendas, respeten los principios de transparencia y
rendicion de cuentas y coordinen a todos los asociados para el desarrollo (King y
Buchert, 1999; Buchert y Epskamp, 2000). En el contexto del movimiento de la
Educacion para Todos, la integracion adecuada de las organizaciones no guberna-
mentales y otras organizaciones de la sociedad civil sigue planteando problemas
especiales. El siguiente texto se centra unicamente en interlocutores que promueven
el desarrollo en el ambito internacional.

ENTENDER LA EDUCACION PARA TODOS

En realidad, el consenso sobre la importancia de la educacion se consolidé durante
el decenio de 1990, al aceptarse su funcion en la reduccion de la pobreza, en el desa-
rrollo durable, en la creacion de entornos propicios en el Sur y, en menor medida, en
el logro de una mayor autonomia de los actores sociales y el mejoramiento de la
calidad de vida. Prueba de ello es que actualmente los especialistas de la educacion
se ven apoyados en su causa por lo que se decide en otros ambitos especializados,
como en el caso de los objetivos internacionales de desarrollo aprobados por el
Comité de Asistencia para el Desarrollo (CAD) de la Organizacién de Cooperacion
y Desarrollo Econémicos (OCDE) en 1996 (OCDE, 1996) y el texto de la Declaracion
del Milenio de las Naciones Unidas de 2000 (Naciones Unidas, 2000).

No obstante, este aparente consenso no expresa necesariamente un acuerdo total
sobre lo que constituye la Educacién para Todos o sobre la importancia que ha de
concederse a los elementos técnicos y procedimientos conducentes a las metas fijadas
para 2015. Tanto los objetivos de desarrollo internacional como la Declaracion del
Milenio parafrasean los términos de las dos metas de Dakar relativas a la ensefianza
primaria, la igualdad entre los sexos y la promocion de una mayor autonomia a la
mujer (véase Cuadro 2). Sin embargo, existen algunas diferencias importantes que
podrian ser indicio de que las formulaciones reflejan intereses persistentes de distintos
coparticipes del movimiento de la Educacion para Todos. Ello afecta especialmente a los
grupos beneficiarios de la ensefianza primaria y a la cuestion de la mayor autonomia
de la mujer, su papel y su posible vinculacién con la educacion.

Asi pues, si bien tanto los objetivos de Dakar como la Declaracion del Milenio
se concentran en la necesidad de finalizar la ensefianza primaria, los primeros se
refieren a la participacion de las poblaciones marginadas y la segunda a la necesi-
dad de velar por que la atencién que se presta a la igualdad entre sexos no redunde
en perjuicio de los varones. Por otra parte, tal como esta formulada, la declaracion
del CAD sobre los objetivos internacionales de desarrollo considera la ensefianza
primaria universal como una cuestion de acceso y matricula. Es significativo que
s6lo en los objetivos de Dakar se aluda especificamente a la necesidad de impartir una
ensefianza de calidad. La mayor autonomia de la mujer no forma parte de los obje-
tivos de Dakar, mientras que en los objetivos internacionales de desarrollo se la
vincula expresamente con la educacion primaria y secundaria de las nifias, y en la
Declaracion del Milenio se la define como un medio para combatir la pobreza y esti-
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CUADRO 2. Objetivos fijados para la ensefianza primaria y la igualdad entre sexos en distin-
tas declaraciones internacionales

Objetivos de Dakar

Declaration del CAD
(OCDE)

Declaracion del Milenio
(ONU)

Ensefianza
primaria

Paridad entre
$eX0$ y mayor
autonomia de la
mujer

Velar por que antes del afio
2015 todos los nifios, y sobre
todo las nifias y los nifios que
se encuentran en situaciones
dificiles y los que pertenecen
a minorias étnicas, tengan
acceso a una ensefianza
primaria gratuita y
obligatoria de buena calidad
y la terminen.

Suprimir las disparidades
entre los sexos en la
ensefianza primaria y
secundaria de aqui al afio
2005 y lograr antes del afio
2015 la igualdad entre los
sexos respecto de la
educacion, en particular
garantizando a las nifias un
acceso pleno y equitativo a
una educacion basica de
buena calidad, asi como un
buen rendimiento.

La ensefianza primaria
universal deberd ser una
realidad en todos los paises
en 2015.

El avance hacia la igualdad
entre los sexos y la mayor
autonomia de la mujer
deberdn ponerse de
manifiesto en la
eliminacion para 2005 de la
desigualdad entre nifias y
varones en la educacién
primaria y secundaria.

Velar por que, para ese
mismo afio (2015), los nifios
y nifias de todo el mundo
puedan terminar un ciclo
completo de ensefianza
primaria y por que tanto las
nifias como los nifios tengan
igual acceso a todos los
niveles de ensefianza.

Promover la igualdad entre
los sexos y la autonomia de
la mujer como medios
eficaces para combatir la
pobreza, el hambre y las
enfermedades, y para
estimular un desarrollo
verdaderamente durable.

mular el desarrollo durable. Sélo la declaracion del CAD establece una relacion
directa entre la educacién y la mayor autonomia de la mujer.

El hecho de que en las formulaciones se definan prioridades diferentes y de que
solo se escojan dos de los seis objetivos de Dakar conlleva el riesgo potencial de que
la puesta en practica de la Educacion para Todos sea parcial y de que los gobiernos
y los asociados para el desarrollo puedan considerar que esos dos objetivos son mds
importantes que los otros cuatro o son los tnicos alcanzables. De hecho, organis-
mos multilaterales y bilaterales influyentes, como el Banco Mundial (Banco Mundial,
2001; Ritzen, 2002), el Departamento para el Desarrollo Internacional (Department
for International Development, 2001) y el Ministerio de Relaciones Exteriores de
los Paises Bajos, conceden una importancia capital a los objetivos internacionales
de desarrollo o las metas de la Declaracion del Milenio, y sélo una importancia
secundaria a los objetivos de Dakar®. En efecto, esto significa que se otorga mayor
prioridad a la ensefianza primaria que a la alfabetizacion de adultos y la capacitacion,
privilegiandose asi a los nifios con respecto a los jovenes y adultos. En el contexto de
la mayor autonomia de la mujer, significa que se presta atencion a las futuras gene-
raciones de nifias a expensas de las mujeres jovenes y adultas de hoy, cuyo papel es
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tan importante y que todavia no han recibido una educacion que pueda proporcio-
narles mayores ventajas personales y sociales.

En consecuencia, si se privilegian s6lo determinados elementos y no el conjunto
de los objetivos de Dakar, el concepto ampliado de la Educaciéon para Todos no
podra aplicarse en algunos paises. Mds importante aun, va a agravarse asi, sin duda
alguna, la actual dicotomia entre el Norte y el Sur en cuanto a oportunidades de
aprendizaje y adquisicion de conocimientos o desarrollo de competencias, a medida
que las regiones y los paises del Norte realicen reformas radicales en sus sistemas
educativos basandose en la filosofia, el concepto y los principios de la educacion
permanente, a fin de satisfacer las necesidades previstas de la sociedad del conoci-
miento en la era de la mundializacion.

FINANCIACION DE LA EDUCACION PARA TODOS

La importancia que se reconoce a la educacién también se pone de manifiesto en la
atencion que le prestan actualmente 6rganos normativos de alto nivel como el G8 y
el Comité de Desarrollo del Banco Mundial y, cada vez en mayor medida, los minis-
tros de finanzas y de cooperacién para el desarrollo del Norte y el Sur. Lo anun-
ciado en Dakar por James Wolfensohn, presidente del Banco Mundial — “Ningin
gobierno que se haya propuesto seriamente lograr la Educacion para Todos se vera
frustrado en su empeiio por falta de recursos” —, ha sido refrendado por el G8 y
también ha inspirado los esfuerzos que el Banco despliega actualmente para inver-
tir la tendencia descendente que siguiera durante los tltimos afios del decenio de
1990 en lo que atafie a la financiacién de la educacion (Banco Mundial, 1998).
Varios paises, como Canada, los Paises Bajos y el Reino Unido, ya han tomado
medidas para prestar mayor apoyo a la educacion basica — hasta el punto de cuadru-
plicarlo —, pero sin limitarse a la sola asignacion de nuevos recursos.

La necesidad de proporcionar recursos financieros adicionales debe exami-
narse en el contexto de la disminucién general que experimenté la Asistencia Oficial
para el Desarrollo (AOD) durante el decenio de 1990. Aunque el monto total asig-
nado especificamente a la educacion representa una proporcion reducida de los
presupuestos de educacion del Sur, que el Banco Mundial calcula en sélo un 3%
(Banco Mundial, 2000), y a pesar de que la principal responsabilidad de financiar la
Educacion para Todos se haya encomendado a los gobiernos del Sur, la asistencia
internacional sigue revistiendo una importancia estratégica no solo para la “soli-
daridad intelectual y moral de la humanidad”, sino también para la creacion de
entornos propicios que puedan respaldar los procesos de desarrollo.

En el mejor de los casos, en los paises en desarrollo el apoyo a la educacién se
ha mantenido en términos generales en el nivel de 1990, y durante 1997-1998 los
paises de la OCDE proporcionaron, por conducto del CAD, el insignificante monto
medio de 703 millones de dolares estadounidenses para la educacion basica
(OECD/CAD, 2001). Si bien puede haberse prestado otro tipo de apoyo mediante
otras vias, la cifra de 703 millones de dolares pone de relieve el abismo existente
con respecto a las necesidades financieras previstas (que, segun cudl sea la fuente de
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célculo utilizada, oscilan entre 8.000 y 15.000 millones de dolares al afio, ademas de
lo que se gasta actualmente), para lograr de aqui a 2015 una ensefianza primaria
universal de buena calidad, es decir, alcanzar Gnicamente uno de los seis objetivos
de Dakar (Delamonica et al., 2001; UNESCO, 2001; Watkins, 2001). Pese a que
los costos financieros proyectados serian muy superiores si se tomaran debidamente
en consideracion los seis objetivos de Dakar, la cifra de 15.000 millones de ddlares
representa menos del 0,3% del PNB total de los paises en desarrollo, el 0,06% del
PNB total de los paises desarrollados, el 0,05% del PNB mundial y (antes de los
acontecimientos del 11 de septiembre) una semana del gasto militar mundial
(UNESCO, 2001; Watkins, 2001).

Por consiguiente, si se analiza a la luz de los compromisos asumidos, la finan-
ciacion necesaria estimada no deberia constituir un obsticulo importante para la
realizacion de los objetivos de Dakar. Sin embargo, en la practica, la consecucion
de los objetivos educacionales a medio y largo plazo se ve facilmente obstaculizada
por dificultades, intereses o acontecimientos coyunturales. Muchos paises del Sur
siguen padeciendo la insuficiencia de capacidades de gestion y la inercia del sistema,
aspectos a los que ya se refirié Hallak en 1991. Ello dificulta la implementacién de
los objetivos de la Educacion para Todos y limita el flujo de asistencia internacional
para el desarrollo que, de otro modo, podria respaldar, entre otras cosas, el aumento
de las capacidades humanas e institucionales necesarias para preceder o acompa-
far la realizacion de las metas. Ademas, un gran nimero de paises que han pade-
cido y estdn padeciendo la desorganizacion de sus sociedades, la falta de control
estatal y la desintegracion de los sistemas educativos no pueden establecer una rela-
cién comercial con interlocutores internacionales ni tratar con ellos como si nada
hubiera cambiado. En lo que respecta a los socios donantes, a pesar de sus buenas
intenciones de cooperar en materia de educacion en los planos nacional, regional e
internacional, la mayoria de ellos siguen rindiendo cuentas principalmente a sus
electores y estan sometidos a sus politicas nacionales 0 mandatos especificos, mds
que a compromisos de caricter internacional. Prueba de esto es que los cambios de
gobierno, incluso en paises como Dinamarca (el principal proveedor de AOD medida
como porcentaje del PNB), pueden conducir a una inversién inmediata de politicas
de desarrollo bien asentadas que se traduce en recortes inmediatos.

Pero quizd lo mds importante es que, hasta la fecha, las medidas adoptadas
por los coparticipes del movimiento de la Educaciéon para Todos no han llevado a una
interpretaciéon y una iniciativa unificadas acerca de la manera idénea de obtener la
financiacién necesaria, ni a acuerdos sobre los principios o condiciones previas para
apoyar a los diferentes tipos de paises en distintas circunstancias. Al igual que en
el caso de la puesta en practica del concepto de la Educacién para Todos, tiende a
haber diferencias entre los interlocutores, ya que algunos desarrollan sus analisis
dentro de marcos financieros mas restringidos y técnicos, opuestos a iniciativas mas
amplias que sittan la financiacién en el contexto de procesos, reformas y cambios mds
generales.
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Conclusion

Al tratar de hacer realidad el noble objetivo de la Educacion para Todos en el mundo,
surgen dificultades que no se pueden resolver facilmente. La Educacion para Todos
es una tarea compleja que presenta multiples facetas y estd determinada por opor-
tunidades y limitaciones humanas, institucionales y estructurales. Algunos paises,
como Costa Rica, Malawi y Uganda, recibieron asistencia de la comunidad inter-
nacional y han reorientado de forma acertada sus politicas nacionales a fin de cumplir
sus obligaciones respecto de la Educacion para Todos. Al mismo tiempo, han tenido
la oportunidad de hacer participar a las poblaciones marginadas en las actividades
generales de desarrollo y de sacar partido del proceso de mundializacion.

Si bien la Educacion para Todos no es mas que uno de los componentes basi-
cos que permitirdn alcanzar un nivel mds elevado de justicia e igualdad social en los
planos nacional y mundial, al menos deberia ser algo mds que un suefio para las
regiones, los paises y los grupos de poblacion marginados. A pesar de que el compro-
miso se puede definir facilmente en la retérica del movimiento de la Educacion para
Todos, parece que los interlocutores siguen tropezando con dificultades al tratar de
situar el objetivo comun de la Educacion para Todos por encima de sus aspiracio-
nes individuales. Tal vez sea éste el mayor desafio para lograr que el suefio llegue a
ser realidad.

Notas

1.  Este trabajo es una adaptacion de una conferencia magistral inaugural pronunciada en
honor de Kerstin Hesselgren el 14 de febrero de 2002 en la Real Academia de Ciencias
de Estocolmo. Hesselgren (1872-1962) fue la primera mujer elegida (en 1921) miembro
del Parlamento sueco. Fue reconocida por su competencia en materia de politica social,
por el papel que desempefi6 en el movimiento en pro de los derechos de la mujer y por
su compromiso con la causa de la paz internacional. Tanto la conferencia como este
presente trabajo giran en torno a esas mismas preocupaciones. Expreso mi mds sincero
agradecimiento al Consejo Sueco de Investigacion por haberme nombrado en la Catedra
Kerstin Hesselgren 2001-2002 y al Instituto de Educacion Internacional de la Universidad
de Estocolmo por haberme acogido durante mi afio de licencia de la UNESCO. Asimismo,
doy las gracias a Noel McGinn, profesor emérito de la Universidad de Harvard, a
Gudmund Hernes, Director del Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién
de la UNESCO y a Herb Kells, profesor emérito de la Universidad Rutgers, por sus
perspicaces comentarios sobre un borrador anterior del trabajo. El mismo ha sido redac-
tado a titulo personal y no refleja necesariamente los puntos de vista y opiniones de la
UNESCO.

2. Los seis objetivos de Dakar son los siguientes: i) extender y mejorar la proteccion y
educacion integrales de la primera infancia, especialmente para los nifios mds vulnera-
bles y desfavorecidos; ii) velar por que antes del afio 2015 todos los nifios, y sobre todo
las nifias y los nifios que se encuentran en situaciones dificiles y los que pertenecen a
minorias étnicas, tengan acceso a una ensefianza primaria gratuita y obligatoria de
buena calidad y la completen; iii) velar por que sean atendidas las necesidades de educa-
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cion de todos los jovenes y adultos mediante un acceso equitativo a un aprendizaje
adecuado y a programas de preparacion para la vida activa; iv) aumentar de aqui al
afio 20135 el nimero de adultos alfabetizados en un 50%, mujeres en particular, y faci-
litar a todos los adultos un acceso equitativo a la educacién basica y la educacion perma-
nente; v) suprimir las disparidades entre los sexos en la ensefianza primaria y secunda-
ria de aqui al afio 2005 y lograr antes del afio 2015 la igualdad entre los sexos en lo
que respecta a la educacion, en particular garantizando a las nifias un acceso pleno y
equitativo a una educacién bésica de buena calidad, asi como un buen rendimiento; vi)
mejorar todos los aspectos cualitativos de la educacién, garantizando los parametros
mads elevados, para conseguir resultados de aprendizaje reconocidos y mensurables,
especialmente en lectura, escritura, aritmética y competencias pricticas esenciales.

3. “[...] la comunidad internacional se ha comprometido a velar por que antes del afo
2015 todos los ninos del mundo tengan acceso a la ensefianza primaria, compromiso
denominado Educaciéon para Todos” (Jozef Ritzen, vicepresidente de Desarrollo Humano
del Banco Mundial; Ritzen, 2002). “La Enseflanza Primaria Universal sigue siendo un
aspecto esencial en los esfuerzos encaminados a lograr la Educacion para Todos (EPT)”
[...], “la Ensefianza Primaria Universal constituye la prioridad mdxima para ampliar
las posibilidades en la vida de aquellos que viven en la pobreza” (Department for
International Development, 2001, pigs. 8-10). “;Cémo podemos asegurarnos de que
alcanzaremos los objetivos de desarrollo del milenio en materia de educacion? ¢De que
en 2015 los nifios y las nifias de todo el mundo terminardn un ciclo completo de ense-
flanza primaria?” (Eveline Herfkens, ministra de Cooperacién para el Desarrollo de
los Paises Bajos; Herfkens 20024a). No obstante, en el discurso de clausura, la ministra
afirmé lo siguiente: “Una visién ampliada de la EPT también deberia abarcar la educa-
cién no formal” (Herfkens, 2002b).
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LA EDUCACION PARA APRENDER
A VIVIR JUNTOS

CONVIVENCIA COMO

ARMONIZACION

DE LEY, MORAL Y CULTURA'

Antanas Mockus

Introduccion

“Convivencia” es un concepto surgido o adoptado en Hispanoamérica para resu-
mir el ideal de una vida en comun entre grupos cultural, social o politicamente muy
diversos; una vida en comun viable; un “vivir juntos” estable, posiblemente perma-
nente, deseable por si mismo y no sélo por sus efectos.

En el mundo anglosajon, “convivencia” suele traducirse por co-existence,
término que describe la vida en paz de unos con otros, en especial como resultado
de una opcion deliberada. Precisamente, como opcidn contraria a la guerra, entrafia
una ligera connotacion de resignacion a la hora de aceptar al otro. Tal vez como
sucedio durante la llamada coexistencia pacifica, se convive con el otro por nece-
sidad, porque no hay mas remedio. Co-existence revela pues dos caracteristicas
en comun con la tolerancia: por un lado, es algo deseable y, por el otro, implica —
en algun grado — un aprender a soportar. Un matiz similar de la convivencia como
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algo deliberadamente opuesto a la exclusion y como algo a lo que se llega con

cierta resignacion aparece en la traduccién al francés como cohabitation. Sin

embargo, tal vez por su origen, la palabra castellana “convivencia” termind
teniendo unas connotaciones mas positivas y promoviendo algo intrinsecamente
deseable?.

Convivir es llegar a vivir juntos entre distintos sin los riesgos de la violencia y
con la expectativa de aprovechar fértilmente nuestras diferencias. El reto de la convi-
vencia es basicamente el reto de la tolerancia a la diversidad y ésta encuentra su
manifestacion mas clara en la ausencia de violencia®.

La tolerancia a la diversidad implica hoy:
®  una transformacion de las identidades y de sus mecanismos de reproduccion,

de manera que para tener una identidad fuerte, o para conservarla, ya no se

necesite negar la identidad del otro, no se necesite excluirlo;

e aceptacion de que las opciones que distintos grupos o distintas tradiciones ofre-
cen ante las preguntas mds importantes (religiosas®, filosoficas, politicas) podrian
considerarse — en cierta manera — equivalentes y, mas modernamente, acepta-
cion de la posibilidad y utilidad de que coexistan en una misma sociedad diver-
sos proyectos de sociedad;

e ampliacién del campo de celebracion de acuerdos (muchos temas, como los
relacionados con la sexualidad o las tareas domésticas, dejan de ser regulados
por costumbres y pasan a ser objeto de acuerdo, por ejemplo, en el seno de las
parejas).

Ausencia de violencia implica:

e exclusion de acciones violentas, mediante reglas compartidas (legales o cultu-
rales) o mediante reglas fijadas o interiorizadas de manera auténoma y unila-
teral (morales-personales);

e universalizacion de competencias para resolver pacificamente conflictos (solu-
cionar problemas, llegar a acuerdos).

Hay, por supuesto, conexion entre los dos aspectos, tolerancia y no-violencia: las

identidades descansan en buena parte en reglas compartidas o autbnomamente adop-

tadas’. Por lo general, mas reglas compartidas significan mayor identidad comtn y

viceversa; coincidir en parte de las reglas, en las mds fundamentales, es tal vez el

soporte bdsico para poder diferenciarnos en otras (nuestra manera de vestir, nues-
tra disciplina personal, etc.). La existencia con igual validez (desde cierto punto de
vista) de distintas opciones religiosas, filoséficas o politicas nos coloca en la préc-

tica en el desafio de llegar a acuerdos (inevitablemente parciales e imperfectos) v,

en particular, nos lleva a buscar reglas comunes (aunque las reconozcamos y respe-

temos por razones diversas desde tradiciones distintas®).

En resumen, para hacer viable la tolerancia a la diversidad y para excluir la
violencia:

a)  son necesarias algunas reglas en comun:

e reglas culturales compartidas (algunos comunes denominadores culturales);

® marco constitucional y legal explicitamente adoptado;

® convenciones internacionales.
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b)  son necesarias una capacidad y una disposicion compartidas por la gran mayo-
ria para celebrar y cumplir acuerdos.

Pasar de ver en la diferencia un peligro a ver en ella una ocasién para el mutuo cono-

cimiento, para la mutua ampliacién de perspectivas, necesita también y crucialmente

esas reglas comunes y esa buena disposicion hacia los acuerdos.

Ademas de mutua tolerancia y ausencia de violencia, convivir sugiere proce-
sos de construccion y estabilizacion de ese “vivir juntos”: en su contenido mdximo,
convivir podria significar armonizar los procesos de reproduccion econémica y
cultural’. Pero no es nuestra intencion llegar tan lejos aqui. Nuestra aproximacion
es mas limitada: queremos ir mds alld de la definicién negativa de la convivencia
como ausencia de violencia, para explorar una visién positiva de convivencia.

¢Qué nos lleva a tolerar la diversidad, a asumirla con entusiasmo? ¢Qué nos
aleja de la violencia? Una primera respuesta positiva a la fecha — es decir, provisio-
nal — y cuyos refinamientos examinaremos aqui yendo de lo mds filoséfico (las cuatro
primeras secciones de este articulo) a mi experiencia como alcalde de Bogotd (quinta
seccion) y a las conclusiones de una investigacién con jovenes (sexta y séptima
seccion) para regresar a un tema mas filoséfico, la convivencia como tolerancia
acomparfiada de aprecio ante la existencia de diversos proyectos de sociedad y de
humanidad (dltimas dos secciones).

A la luz de la vision positiva alcanzada antes de comenzar la investigacion con
jovenes y usada como concepto inicial para la misma®, convivir es acatar reglas
comunes, contar con mecanismos culturalmente arraigados de autorregulacion social,
respetar las diferencias y acatar reglas para procesarlas; también es aprender a cele-
brar, a cumplir y a reparar acuerdos.

Convivencia y reglas

¢Por qué podria ser tan relevante para la convivencia el respeto a las reglas? ¢A
cuales reglas?

Para abordar el respeto a las reglas hay que reconocer que la modernidad acen-
tda la diferenciacion entre reglas legales, reglas morales y reglas culturales, entre
ley, moral y cultura. No es lo mismo la sancion legal que el sentimiento de culpa y
ninguno de estos dos castigos es asimilable al repudio social. Del mismo modo, la
motivacion de una conducta por la admiracion hacia la ley escrita, su gestacion y
su aplicacién, puede diferenciarse de la motivacién por autogratificacion de la
conciencia y ésta, a su vez, de la motivacion por reconocimiento social.

Gracias a esta diferenciacion podremos concluir que la convivencia consiste
en buena parte en superar el divorcio entre ley, moral y cultura, es decir, superar la
aprobacién moral y/o cultural de acciones contrarias a la ley y superar la debilidad
o carencia de aprobacion moral o cultural de las obligaciones legales.

La habilidad para celebrar acuerdos y cumplirlos, y en caso necesario repa-
rarlos, la desaprobacion moral y cultural de acciones contrarias a la ley y la apro-
bacién moral y cultural de acciones obligatorias segtn la ley, serdn reconocidas
como las claves de la convivencia, una convivencia que, por esa conexién con la
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diferenciacion entre ley, moral y cultura y por la centralidad ineludible de la ley,
llamaremos convivencia ciudadana.

Convivencia y pluralismo

En Colombia, y en grado mayor o menor en muchos otros paises, para muchas
personas la conciencia o la costumbre justifican violar la ley. He tenido la suerte de
poder ayudar a corregir esto desde la accion del gobierno y la pedagogia. Después
de trabajar por mds de diez afnos en pedagogia, pude aplicar parte de lo aprendido
al ejercicio de la alcaldia de Bogota (1995-1997 y ahora 2001-2003) bajo la forma
del programa de Cultura Ciudadana, con resultados visibles en proteccion a la vida,
acatamiento a normas y comportamiento civico, como, por ejemplo, ahorro volun-
tario de agua. Ademas, en los tres afios siguientes a mi primera alcaldia tuve la opor-
tunidad de realizar con J. Corzo una investigacion con jovenes de 9° grado en Bogotd’,
cuyos resultados estdn representando un insumo util para la segunda version de
Cultura Ciudadana.

La vision que ha inspirado este trabajo, en forma resumida, es la de sociedades
donde se logra armonia de ley, moral y cultura. Esto no significa que la ley, la moral
y la cultura ordenen exactamente lo mismo; ello seria integrismo y seria incompatible
con el pluralismo cultural y el pluralismo moral, ideales cominmente aceptados en
la mayoria de las sociedades contemporaneas y muy claramente en la nuestra'.

Una de las caracteristicas de la sociedad contempordnea es que personas con
criterio moral distinto pueden sentir mutua admiracién moral; yo caracterizaria de
esta manera el pluralismo moral. No se trata tnicamente de que cada cual esta-
blezca sus propias reglas, sino de que esas reglas tengan la suficiente universalidad,
la suficiente coherencia o una adecuada expresion estética, como para lograr susci-
tar admiracion de personas que tienen marcos morales distintos. Durante siglos para
la humanidad no ha sido facil asumir esto o entenderlo y, por lo tanto, podemos
comprender que para una sociedad contemporanea también sea dificil de entender.

Ahora bien: ¢como lograr que el pluralismo no se convierta en indiferencia a los
criterios legales? ¢;Como evitar que sea asumido como “todo vale”? La armonia
entre ley, moral y cultura es la situacion en la cual cada persona selecciona moral
y culturalmente comportamientos, pero los selecciona dentro de los comportamientos
legales, pudiendo esa opcion ser distinta de persona a persona, de comunidad a
comunidad. Dicho de otra manera, no hay justificacién moral al comportamiento
ilegal y si la llegara a haber, entonces tendrian que reunirse una serie de condiciones.
John Rawls, por ejemplo, las estudia al trabajar sobre desobediencia civil (Teoria
de la justicia, capitulo VI, ver nota 6). Algunas de esas condiciones son: asumir
publicamente la violacion a la ley, estar dispuesto a debatir ptiblicamente la inten-
cién de quien por razones morales viola la ley y, segundo, estar dispuesto a reco-
nocer que el valor otorgado al criterio moral es tan alto que uno aceptaria el castigo
legal por violar la ley.

La Constitucion colombiana prevé que haya respeto a la diversidad cultural,
a la diversidad de creencias, a la diversidad de costumbres, pero dentro del respeto
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alaley. Dicho de otra manera, “viva el pluralismo”, pero no de tal modo que justi-
fique moralmente o lleve a aceptar culturalmente la ilegalidad.

En la sociedad democratica ideal, de un modo que ilustran algunas épocas en
la vida de algunas sociedades industrializadas estables, los tres sistemas de regulacion
del comportamiento mencionados — ley, moral y cultura — tienden a ser congruen-
tes en el sentido que se explica a continuacién. Todos los comportamientos moral-
mente validos a la luz del juicio moral individual suelen ser culturalmente acepta-
dos (no sucede necesariamente lo contrario: existen comportamientos culturalmente
aceptados que algunos individuos se abstienen de adoptar por consideraciones mora-
les). A su vez, lo culturalmente permitido cabe dentro de lo legalmente permitido
(aqui tampoco sucede lo inverso: hay comportamientos juridicamente permitidos
pero culturalmente rechazados). En esas sociedades, la cultura simplemente exige
mds que la ley y la moral mds que la cultura.

Divorcio entre ley, moral y cultura

He llamado “divorcio entre ley, moral y cultura” a la falta de congruencia entre la
regulacion cultural del comportamiento y sus regulaciones moral y juridica, falta
de congruencia que se expresa como violencia, como delincuencia, como corrup-
cién, como ilegitimidad de las instituciones, como debilitamiento del poder de muchas
de las tradiciones culturales y como crisis o debilidad de la moral individual'.

Asi llegamos a caracterizar la sociedad colombiana por un alto grado de divor-
cio entre ley, moral y cultura. El ejercicio sistemdtico de la violencia por fuera de
las reglas que definen el monopolio estatal del uso legitimo de ella, o el ejercicio de
la corrupcion, crecen y se consolidan precisamente porque llegan a ser comporta-
mientos culturalmente aceptados en ciertos contextos. Se toleran asi comporta-
mientos claramente ilegales y con frecuencia moralmente censurables. En un trabajo
posterior se subrayo la fuerza que en Colombia tiene la regulacién cultural: “La
estabilidad y el dinamismo de la sociedad colombiana dependen altamente del alto
poder que en ella tiene una regulacion cultural que a veces no encaja dentro de la
ley y lleva a las personas a actuar en contra de su conviccién moral”',

Otras naciones, otros continentes, Europa misma, han atravesado situaciones
de crisis generadas por el divorcio entre ley, moral y cultura. En general fueron los
Estados nacionales los que lograron instaurar un cierto orden privilegiando lo legal,
y fue desde la ley -por supuesto con cierto apoyo desde la moral y la cultura y, mas
especificamente, desde la religion y la ideologia- desde donde se logré un alto nivel
de congruencia entre ley, moral y cultura.

En sintesis, el divorcio entre los tres sistemas se expresa en: a) acciones ilega-
les pero aprobadas moral y culturalmente; b) acciones ilegales desaprobadas cultu-
ralmente pero moralmente juzgadas como aceptables, y c¢) acciones ilegales recono-
cidas como moralmente inaceptables pero culturalmente toleradas, aceptadas. Y se
expresa también como obligaciones legales que no son reconocidas como obliga-
ciones morales o que en ciertos medios sociales no son incorporadas como obliga-
ciones culturalmente aceptadas.
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Cultura ciudadana

El primer programa de Cultura Ciudadana (1995-1997) hacia énfasis en la regula-
cién cultural. La regulacion cultural y su congruencia con las regulaciones moral y
legal ayudan mucho a entender como funciona lo sano, lo no violento, lo no corrupto.
Se trataba de reconocer y mejorar la regulacion cultural de la interaccion entre desco-
nocidos o entre persona y funcionario en tanto que desconocidos. Posteriormente
hubo iniciativas que implicaron un interés sobre la regulacion cultural de las inte-
racciones en la familia (por ejemplo, en la lucha contra la violencia intrafamiliar).

La coordinacién entre instituciones y la comprension social del proceso, nece-
sarias para obtener los resultados alcanzados, dependieron mucho de la apropia-
cion institucional y social de la idea misma de cultura ciudadana. Reformas legales
recientes (estatuto organico de Bogotd, ley de planeamiento y ley de presupuesto)
facilitaron una apropiacion institucional de la nocién y permitieron asi darle, desde
el comienzo, un papel privilegiado en el interior del equipo de gobierno y ante la
sociedad por la via de una comunicacién intensificada (alto interés de los medios de
comunicacion, motivado en parte por la novedad de los recursos puestos en juego).

La nocién de cultura ciudadana buscaba impulsar ante todo la autorregula-
cion interpersonal. Se subray? la regulacion cultural de las interacciones entre desco-
nocidos, en contextos como los del transporte publico, el espacio publico, los esta-
blecimientos publicos y el vecindario, asi como la regulacion cultural en las inte-
racciones ciudadano-administracion, dado que la constitucion de lo pablico depende
sustantivamente de la calidad de estas interacciones.

De este modo, se definieron los cuatro objetivos correspondientes a cultura
ciudadana, principal prioridad y columna vertebral del Plan de Desarrollo de la
ciudad:

1.  Aumentar el cumplimiento de normas de convivencia.

2. Aumentar la capacidad de unos ciudadanos para que lleven a otros al cumpli-
miento pacifico de normas.

3. Aumentar la capacidad de concertacion y de solucion pacifica de conflictos
entre los ciudadanos.

4.  Aumentar la capacidad de comunicacion de los ciudadanos (expresion, inter-
pretacion) a través del arte, la cultura, la recreacion y el deporte.

Pluralismo moral y pluralismo cultural no deberian significar relativismo disolvente.

Para que no se traduzcan en un “todo vale” se necesita relacionar de manera nueva

la autorregulacion individual y la(s) autorregulacion(es) colectiva(s): que otros tengan

reglas parcialmente distintas a las mias de ninguna manera significa que yo pueda o

deba volverme mas laxo con las mias. Si reconozco la validez de otras tradiciones

culturales, no por ello he de debilitar mi interés por elaborar e intensificar mi perte-

nencia a una tradicion especifica.

Con las acciones organizadas en torno a la idea de cultura ciudadana se buscé
identificar algo de ese piso comun, de ese conjunto de reglas minimas basicas compar-
tidas que deberia permitir disfrutar la diversidad moral y cultural.
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El programa Cultura Ciudadana incluy6 multiples acciones de educacion ciuda-
dana enmarcadas por una filosofia comun. Implicé mucha cooperacion interinsti-
tucional y multisectorial, sobre todo en la fase de concepcién y en acciones de
respuesta a contingencias no previstas. Su costo total durante los tres afios 1995-
1997 fue de cerca de 130 millones de délares (3,7% del presupuesto de inversion
para la ciudad). Cultura Ciudadana vy la filosofia expresada en sus objetivos fueron
también la inspiracién de muchas de las acciones de gobierno no planeadas y surgi-
das como respuestas a situaciones imprevistas. La consistencia entre las dos partes
de la agenda de gobierno — la planeada y la improvisada — contribuyé mucho a la
asimilacion social del concepto. Las ejecutorias en materia de cultura ciudadana
siguen siendo local y nacionalmente reconocidas como la principal realizacién de
ese gobierno.

Un elemento absolutamente crucial para multiplicar el efecto de las acciones
de Cultura Ciudadana fue su altisima visibilidad ante la sociedad, lograda en buena
parte por la via de los medios masivos de comunicacién. No campaiias pagadas,
sino formas novedosas, atractivas, de alto impacto visual o psicolégico. En parti-
cular, en los conflictos que se presentaron en la ciudad con los basureros, los taxis-
tas, los empresarios de buses, busetas y colectivos, y con el mismo gobierno nacio-
nal a proposito del desarme, cuanto mds oportuna, sincera, franca fue la comuni-
cacion, mds resultados favorables se alcanzaron. Tal vez el caso con mayores limi-
taciones en la comunicacion, el del desarme via juridica, fue también el caso de
mayores tropiezos.

En tres de los cambios de comportamiento sefialados (véase Recuadro 1) se
contaba con indicadores actualizados que permitian una evaluacion frecuente de las
acciones acometidas y la comunicacién se veia muy marcada por la evolucion de
los indicadores'. Caso mas destacado: el ahorro del agua durante la crisis en su
abastecimiento en 1997". Muchas de las acciones de Cultura Ciudadana fueron
presentadas como acciones preventivas y, por lo tanto, aclimataron medidas justi-
ficadas como medidas de reduccion de riesgos, rompiendo con las posiciones segin
las cuales los individuos son totalmente libres para asumir riesgos.

Muchas veces jugo un papel crucial la combinacion entre opinién publica sensi-
ble, franqueza radical y una metodologia elemental de regulacion de la comunicacion.
Cuando la comunicacion se intensifica, hay por supuesto el peligro de disolver cier-
tas ambigiedades comodas y generar una percepcion cruda de reglas, jerarquias y
competencias. Pero la sinceridad produjo casi siempre mejor resultado que la
tradicional diplomacia (diplomacia mal entendida). Decir muy claramente qué se
podia y qué no, y recordar con precision las competencias fueron herramientas de uso
cotidiano.

Algo que también tuvo importancia en esta primera version del programa de
Cultura Ciudadana fue asumir el conflicto como causado o agravado por limita-
ciones en la comunicaciéon. En un congreso de socidlogos al que me invitaron en
1993, presenté una ponencia cuyo titulo era “La violencia como forma de comuni-
cacién”. Esta consistia en tomar las ideas de Jiirgen Habermas, su teoria de la comu-
nicacion, para mostrar que un violento es alguien que escoge cierto lenguaje y que
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RECUADRO 1. Resultados de Cultura Ciudadana en Bogota (1995-2001)

® Reduccion de la tasa de homicidios de 82 (en 1993) a 35 (en 2000) por cada 100.000
habitantes, una disminucién de mds del 50% en los tltimos siete afios. Una serie de
medidas relacionadas con los tres tipos de regulaciones habrian influido considera-
blemente: “ley zanahoria” (limitacién del horario de funcionamiento de bares y disco-
tecas y expendio de licores hasta la 1 de la mafiana, medida adoptada también en
otras ciudades colombianas y ecuatorianas), desarme (legal y voluntario), centros de
mediacion, capacitacion de la policia, entrega voluntaria de mds de 1.500 armas. En
el mes en que se llevo a cabo la entrega voluntaria de armas, la tasa de homicidios
se redujo en un 26 %: sdlo se recogi6 el 1% de las armas, pero el mensaje que signi-
fica deponer unilateralmente el arma tuvo un efecto significativo. 45.000 personas
participaron en la “vacunaciéon” contra la violencia familiar: muy breve e intenso
taller con el apoyo de psiquiatras y psic6logos, util para detectar casos que requieren
atencion profesional, para divulgar la oferta institucional de atencién y para compren-
der cudnto tiene la violencia de enfermedad.

e Reduccion de muertes en accidentes de transito de 1.387 en 1995 a 834 en 2000. A
este respecto tuvo una gran incidencia el hecho de que la Policia Metropolitana se
encargara del transito en la ciudad, medida que también condujo a la erradicacién
de la costumbre de pagar soborno para evitar las multas de transito.

e Reduccioén en dos tercios del nimero de nifios quemados con pélvora.

e Avances notorios en recuperacion y respeto del espacio publico.

e Ahorro voluntario de agua entre el 11 y 14% por emergencia durante varios meses,
con ahorro residual estimulado por la estructura tarifaria (el consumo mensual prome-
dio de las familias ha terminado bajando de 27 a 20 m® y permitido aplazar la costosa
construccion de nuevas represas en mas de quince afios).

e Interrupcion de la relacion clientelista entre Gobierno y Concejo. La busqueda conjunta
de una relacion legal, moral y culturalmente defendible ha llevado a que impere el
intercambio riguroso de argumentos donde se acostumbraban favores (nombra-
mientos y contratos).

podria ser del interés de la sociedad invitarlo a escoger otras armas de comunica-
cién. Se mostraba entonces que parte de las funciones comunicativas de la violencia
se pueden suplir de otra manera. Dicho de otro modo, si ciertas formas de violencia
no tuvieran la repercusién comunicativa que tienen, serian muy poco atractivas. En
la mayoria de los casos se podria decir que no hay violencia fisica, sobre todo publica,
que no se acompaiie de la pretensién de comunicar algo. Concluimos asi que el
conflicto podia ser causado o agravado por limitaciones en la comunicacion y, por
lo tanto, que la comunicacién y la interaccion intensificadas podian reducir el divor-
cio entre ley, moral y cultura®. Una manera de entender lo anterior fue reconocer
que en situaciones de conflicto puede ser mas util el intercambio de argumentos que
las negociaciones. Asimismo, se puso de manifiesto que la relacion directa, cara a
cara, podia disuadir la violencia. En Obedience to Authority, una investigacion de
Stanley Milgram realizada en la Universidad de Yale, se muestra que es mds facil
arrojar una bomba atémica a diez mil metros de altura que herir una persona cara
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a cara. Eso no es una garantia, pero fue una pista que seguimos: nuevas formas para
expresar inconformidad, como la agresion simbdlica, pueden ser de gran utilidad.

En resumen, la estrategia de Cultura Ciudadana buscé fortalecer la regulacion
cultural y la regulacion moral. Busc6 aumentar la congruencia y la eficacia comple-
mentaria de esas regulaciones entre si y con la ley. Procuré — y muchas veces logro
— debilitar la legitimidad cultural o moral de acciones contrarias a la ley. Buscé
también comunicar (o reconstruir en un ambiente de comunicacién) las razones de
ser, y las conveniencias, de la regulacion legal.

Investigaciéon con jovenes
sobre convivencia ciudadana

En la investigacion sobre jovenes de 9° grado en Bogota, las respuestas de una mues-
tra de 1.400 jovenes a mas de 200 preguntas fueron analizadas utilizando las técni-
cas de andlisis de correspondencias multiples. En la investigacion, la convivencia
fue inicialmente descrita como combinacién de obediencia a reglas, capacidad de
celebrar y cumplir acuerdos y confianza. La obediencia a reglas se especifico en
mayor detalle como obediencia a tres tipos de reglas: legales, morales y culturales.
Se buscé averiguar qué pasaba cuando habia tension entre estos sistemas regulado-
res y cudan tolerantes eran los jovenes al pluralismo moral y cultural.

Quisimos someter a contrastacion y afinamiento empirico el punto de vista
inicial. Utilizamos un instrumento de mas de 100 preguntas (algunas de ellas con
40 sub-preguntas). El andlisis de correspondencias multiples nos permitié identificar
los grupos de respuestas que mejor se predecian unas a otras. Obviamente, los resul-
tados estdn muy marcados por las preguntas iniciales. Sin embargo, la reflexion se
ve expuesta a la tozudez y, a veces, al cardcter contraintuitivo de conclusiones que
se derivan de los datos'®.

Una manera de aproximarnos a la teoria que hay detrds de ambas concepcio-
nes, de intervencion en Bogotd y de la investigacion sobre convivencia en jovenes, es
a través del siguiente cuadro. En éste se distinguen varias dimensiones o conceptos,
los cuales, a su vez, se desagregan en las que se denominaron variables primarias.

La investigacion permitié detectar las siguientes caracteristicas bastante gene-
ralizadas en la poblacion (las dos primeras y la cuarta fueron confirmadas en cerca
de un centenar de talleres en el pais):

1. Yo me guio por mi conciencia, los demas por la ley y la cultura.

2. Yo entiendo por las buenas, ti por las malas.

3. Pluralismo tiende a ser igual a “todo vale”.

4.  El valor mas alto realizado es la “familia” (respuesta mas frecuente a la pregunta
cual es su mayor orgullo).

En las dos primeras caracteristicas se pone en evidencia una asimetria en la percep-

cién que tienen los jovenes bogotanos (y posiblemente los colombianos en general)

de sus congéneres. La asimetria entre la autopercepcion y la percepcion que se tiene

de los demds podria corregirse a través del respeto: respetar es, por etimologia,

volver a mirar, voltear a mirar y considerar con detenimiento. Es como un primer
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CuADRO 1. Conceptualizacion inicial para la investigacion sobre convivencia'

Descripcion

Desagregacion en dimensiones

Convivencia

Integra indicadores sobre
acuerdos, reglas (morales,
legales y culturales),
confianza y no-asimetria.
Indicadores de no-violencia
sirven como variable de
contraste.

* Apego a reglas.
* Armonia de ley, moral y cultura.
¢ Confianza.

e Capacidad de celebrar y cumplir acuerdos.
* Gratificacion.

Otro no muy distinto a uno (baja asimetria).
No usar ni recibir violencia al resolver
problemas o celebrar acuerdos

(baja violencia, dimension de contraste).

Dimension o
subdimension

Descripcion

Desagregacion en subdimensiones o variables
primarias

Apego a reglas

Regulacion moral

Regulacion
cultural

Regulacion legal

Armonia de ley,
moral y cultura'

Pluralismo

Confianza

Acatamiento a ley, moral y
cultura y valoracién de las
reglas

Obediencia de cada cual a su
conciencia, “mayoria de
edad” moral.

Intenta incorporar una
aproximacion al grado de
desarrollo moral.

Obediencia a reglas sociales
del medio o del grupo y
compatibilidad de esas reglas
con ley y conciencia personal
Fuerza de la ley y ley
percibida como un acuerdo
Consistencia, no-conflicto,
entre conciencia, ley y lo que
acepta o impone la

regulacion cultural y/o moral.

Tolerancia a diversidad en
asuntos de conciencia y de
tradicion cultural.

La confianza interpersonal
otorgada y recibida.

¢ Regulacion legal, moral y cultural.
o Actitud hacia reglas.

¢ Intensidad de la regulacion moral.

¢ Cumplo reglas por razones morales.

¢ Los demds cumplen reglas por razones morales.

¢ Cumplo acuerdos por mi conciencia.

* Los demds cumplen acuerdos por su conciencia.

* Moral regula hacia accion conforme a ley.

¢ Grado aproximado de desarrollo moral.

¢ Intensidad de la regulacion cultural.

e Pluralismo cultural.

¢ Cultura regula hacia accion conforme a ley.

* Regulacion cultural compatible con moral.

e Intensidad de la regulacion legal.

e Percibir la ley como acuerdo.

* Moral regula hacia accion conforme a ley.

¢ Cultura regula hacia accion conforme a ley.

¢ Reglas culturales compatibles con moral
personal.

e Pluralismo.

¢ Pluralismo moral.

e Pluralismo cultural.

¢ Los demds confian en mi. Yo confio en los
demas.

¢ Confianza en las instituciones.

¢ Confianza en autoridades.

* Para llegar a acuerdos construyeron ambas
partes confianza.
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Dimension o
subdimension

Descripcion

Desagregacion en subdimensiones o variables
primarias

Capacidad de Disposicion y capacidad para
celebrar y cumplir  construir acuerdos y procurar
acuerdos su cumplimiento. Y para

resolver problemas por la via
de los acuerdos.

Gratificacion Atribucion de mayor fuerza
reguladora a premios que a

castigos.

Asimetria Diferencias entre auto-
percepcion y percepcion que
uno tiene de los demds.

Violencia Uso o invocacion de

violencia en solucion de
problemas o celebracion de
acuerdos.

e Orientacion hacia acuerdos.

e Cumplo acuerdos por mi conciencia.

¢ Los demds cumplen acuerdos por su conciencia.

¢ Busco acuerdos ventajosos para mi.

® Busco acuerdos ventajosos para los otros.

e Orientacion en los acuerdos a lo personal.

¢ Orientacion en los acuerdos a lo objetivo.

e Cumplo acuerdos por las buenas.

¢ Los demds cumplen acuerdos por las buenas.

e Percibir la ley como acuerdo.

e Cumplo reglas y acuerdos por las buenas.

e Los demds cumplen reglas y acuerdos por las
buenas.

e Me gobierno mds por conciencia, los demds mas
bien por ley o cultura.

® Me gobierno por las buenas, los demds por las
malas.

e Asimetria ante uso de violencia: inflijo pero no
recibo o viceversa.

e Asimetria ante incumplimiento de acuerdos: yo
exijo cumplimiento a los demds pero yo no
cumplo.

¢ Los demds confian en mi pero yo no confio en
los demds.

¢ Acuerdos con amenaza de violencia.

e Problemas resueltos involucraron violencia o

¢ amenazas de violencia.

¢ Violencia fisica recibida y/o infligida.

momento del reconocimiento. Puede haber un alto respeto en medio de una socie-
dad donde las jerarquias son muy marcadas. Igualmente puede imaginarse uno la
importancia en las circunstancias mas recientes de sociedades como la colombiana
(donde han avanzado la secularizacién y la democratizacion, donde se han dado
progresos notables en equidad de género y en acceso a oportunidades educativas)
del respeto igualitario, del respeto entre semejantes. La nocién de ciudadania es inse-
parable de este respeto entre iguales. Donde hay ciudadania, cualquier encuentro
entre desconocidos es ante todo un encuentro entre ciudadanos. Ver al otro como simi-
lar a uno en su relacién con respecto a las tres regulaciones, creer que uno al igual
que los demas puede entender predominantemente por las buenas, constituyen las
bases de un respeto ciudadano. Completar la transicion del respeto basado en jerar-
quias al respeto basado en la conciencia de igualdad, comparable a un cambio radi-
cal de paradigma, seria uno de los retos centrales de la construccién de conviven-
cia. Respetar al desconocido, atribuirle desde un comienzo cualidades de sujeto
analogas a las propias, he ahi un soporte crucial de la convivencia.
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En el cuestionario también incluimos preguntas sobre violencia. “Recuerde
el acuerdo mds importante que usted ha celebrado en los tltimos meses, anote un
brevisimo resumen y ahora responda las siguientes preguntas [...], ¢utilizé o sufrié
violencia?” De un modo similar: “en la solucién del problema mas importante
que tuvo en los dltimos meses, ¢sufrid, infligié 0 amenazd con violencia o fue
amenazado con violencia?” Y también una pregunta mds genérica: “¢sufrié usted
violencia en la infancia o en alguna época de su vida?; ¢en qué época y de parte de
quiénes?” Pero esta parte del cuestionario no se incluyé en los indicadores de
convivencia, ya que seria utilizada posteriormente como contraste. La teoria era:
la convivencia consiste en seguir reglas, en celebrar y cumplir acuerdos y en gene-
rar y reproducir confianza, confiar en los demds y lograr que el cumplimiento de
reglas y acuerdos retroalimente la confianza. Era una teoria positiva de la convi-
vencia; no se definia a la convivencia como no-violencia. Una vez consolidado el
trabajo estadistico, las variables de violencia fueron proyectadas sobre los resul-
tados para saber cudles de los factores estaban relacionados con la ausencia de
violencia (y en qué grado).

Resultados de la investigacidn

Los dos principales factores para la convivencia resultaron ser la capacidad de cele-
brar y cumplir acuerdos y el respeto a la ley. Sin embargo, el respeto a la ley predijo
mejor la ausencia de violencia inflingida por el joven o contra el joven. Esta inves-
tigacion ha influido para que en la segunda version del programa de Cultura
Ciudadana sea mayor el énfasis en cultura democratica, especialmente en apreciar lo
bueno, apreciar las normas y los procedimientos democraticos para decidir.

Concluimos que para la convivencia, los acuerdos son mds importantes que
las reglas y en éstas resulté muy importante la armonia entre ley y cultura. La inves-
tigacién confirmé que el cambio cultural, mds que el cambio del criterio moral,
podia influir en el mejoramiento de la convivencia. Es obvio que las preguntas esta-
ban sesgadas por la teoria, es decir, no es una prueba contundente, es un argumento
en una discusion. En Latinoamérica hay una corriente de concientizacion vy, de cierta
manera, el enfoque de Cultura Ciudadana pone de manifiesto que “de conciencia
estamos bien”. Tal vez lo dificil es lograr habitos y comportamientos congruentes
con lo que se tiene claro en la conciencia. Todo el mundo sabe que no deberiamos
matar, pero culturalmente es mds un tema de regulacién externa.

El resultado final fue que, si la convivencia se mira con una 6ptica positiva, lo
que mejor predice convivencia es la capacidad de celebrar y cumplir acuerdos. Y si
se mira desde el lado de la violencia, de la urgencia de reducir la violencia, lo mds
importante es aprender a respetar y seguir reglas, y muy especialmente la ley.

Asi, por ejemplo, un resultado inesperado fue la coincidencia en un mismo
factor de la regulacion cultural y el argumento utilitario. La respuesta “se justifica
violar la ley cuando hay gran provecho econémico” coincide mucho con “se justi-
fica violar la ley cuando es lo acostumbrado” o “cuando los demads lo hacen”. Al
menos en este momento histérico, para los jévenes bogotanos escolarizados, se
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podria decir que la regulacion cultural resume los aprendizajes utilitarios, no se les
contrapone. Hoy la costumbre no es una barrera contra el utilitarismo como lo pudo
ser en otro momento. Otros ejemplos de resultados contraintuitivos: la confianza
no resultd ser un importante predictor de convivencia (con excepcion de la respuesta
“cuando celebro un acuerdo, confio en que la otra parte cumplird”). Era de espe-
rar que la convivencia se tradujera en confianza: la obediencia a reglas y a acuer-
dos generaria confianza y, a su vez, la confianza generaria mayor adhesién a las
reglas y a los acuerdos. Pero, al menos en la poblacion estudiada, confiados y descon-
fiados conviven aproximadamente igual.

Hay otro resultado derivado del andlisis estadistico de respuestas a una pregunta
clasica en ciencias sociales: ¢usted aceptaria como vecino a gente de religion distinta,
de region distinta, de nacionalidad distinta, gente enferma de SIDA, personas indi-
gentes o indigenas? Entran asi una cantidad de categorias con el fin de establecer
cudn tolerante es la persona. En esa misma pregunta se incluy6 también a corruptos,
narcotraficantes, guerrilleros y paramilitares. Teniamos la esperanza de obtener dos
pluralismos, pero result6 uno solo: el joven que tolera indigenas y enfermos de SIDA
como vecinos, tiende a tolerar también a narcotraficantes, guerrilleros, paramilita-
res y corruptos.

El pluralismo se nos ha vuelto “todo vale”. Sin embargo, lo maravilloso del
invento de la ley escrita, de todos los procesos para debatir las leyes durante su
formacion y de las garantias constitucionales a las minorias, es que todo eso existe
para proteger el pluralismo, pero no hasta el punto de que se vuelva un axioma que
desbarata la vigencia misma del marco constitucional.

Al contrastar los datos obtenidos sobre pluralismo con las variables de violen-
cia se puso en evidencia algo de relacion directa entre dichos factores: a pesar de la
tendencia a asimilar tolerancia con “todo vale”, la persona intolerante tiene ligera-
mente una mayor probabilidad de utilizar violencia o ser victima de ella.

En términos de su menor asociacion a violencia, es preferible el descuido total
en acuerdos (dificultad para celebrarlos, cumplirlos o incluso reconocerlos) a lo que
hemos llamado “orden sin ley”, caracterizado por gusto por las normas acompa-
fiado de desconocimiento de la ley por razones culturales.

Tolerancia a la pluralidad de proyectos

Convivir es también compartir los suefios o, al menos, lograr tener suefios compa-
tibles. Los suefios pueden provenir del pasado, estar por lo mismo dotados de auto-
ridad, o pueden nacer de procesos contractuales, de acuerdos reconocidos como
tales. De algun modo, las artes, y especialmente las emociones morales que las artes
suscitan, ayudan a decantar y expresar suefios compartidos.

La autoridad del suefio heredado — el que viene del pasado — se expresaria
también como regulacion cultural, como efecto obligante de caminos y limites ya
decantados por tradicion.

Asistimos a la ampliacién del poder de la idea de “proyecto” vy, en el marco
de esa ampliacién, la creciente disponibilidad de los mds diversos aspectos de la
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CUADRO 2. Siete caminos hacia la convivencia®

Cinco caminos, ordenados por importancia decreciente por su presunta contribucién a la
reduccién de violencia:

C2: Nomia: acatar la ley por encima de la utilidad inmediata y de la costumbre (acatar la ley
aun al costo de los resultados) y buscar formas licitas de innovar.

C3:  Adbesion a la ley: admirar los avances de la ley nacional o local, gustar de las normas
y ser capaces de acatar la ley aun cuando entra en tensiéon con las convicciones mora-
les.

CS5:  Orden pero con ley y superacion del descuido con los acuerdos: armonizar normas
legales y culturales y aprender a cultivar acuerdos.

C4: Pluralismo: tolerar la diversidad.

C1: Acordar: aprender a celebrar y cumplir acuerdos y muy especialmente a reparar acuer-
dos no cumplidos.

Dos caminos adicionales correspondientes a rasgos problemadticos hallados de manera
casi general en la poblacion:

Cé6: Respeto igualitario: romper la asimetria, llegar a respetar al otro como a un igual; ver
al otro mds parecido a uno (ambos somos badsicamente auténomos y buscamos construir
armonia entre nuestra moral y la ley, ambos entendemos basicamente por las buenas).

C7:  Cultura democrdtica para un pluralismo viable: aprender a resolver mediante procedi-
mientos democraticos las tensiones entre moral y ley, y lograr la primacia de la ley sobre
cultura y moral necesaria para un pluralismo viable (“no todo vale”).

naturaleza y de la vida humana. Ya no una disponibilidad global asociada a heren-
cias mesianicas, sino una disponibilidad localizada, muchas veces gradual.

De nuevo, inevitablemente, ante la indeterminacion asociada a la existencia simul-
tanea de varios proyectos (su discusion, la variacion de su fuerza empiricamente deri-
vada de sus éxitos o fracasos), la ley es central, al decantar definiciones claras de los
comportamientos aceptados. La ley también cumple la funcion de cerrar caminos.

Para algunas sociedades donde la convivencia no estd asegurada, la vision de
futuro defendible para algunos consistiria en una sociedad con muchas visiones de
futuro (j“una sociedad donde cada uno tenga su vision de futuro”, propuso alguien
en un taller de construccion de vision compartida de futuro!). El proyecto consiste
en favorecer la coexistencia de muchos proyectos. Ahora bien, los proyectos son
expresion de voluntad y de voluntad de poder. La lucha entre proyectos vuelve a
ser una lucha contra la violencia, contra la exclusion e inevitablemente pasa por un
acuerdo mds o menos general, al menos mayoritario, sobre las reglas; reglas para
que coexistan diversos proyectos. La gestacion y la supervivencia de esos diversos
proyectos encuentran una de sus mas importantes garantias en las leyes, pero simul-
taneamente dependen mucho de costumbres (como la del debate o la de la compe-
tencia limpia entre organizaciones).
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¢Cual es la autoridad del suefio comtin construido mediante un proceso deli-
berado que tenia expresamente ese fin? No lo sabemos exactamente, pero hay muchas
metodologias en boga que se basan en ese tipo de construccién conjunta del suefio
comun. No sabemos si de cualquier vision de futuro asi construida se puedan deri-
var los caminos de la convivencia identificados: acatar la ley por encima de la utili-
dad inmediata y de la costumbre, gustar de las normas, valorar la ley y acatarla aun
por encima de las convicciones morales, ver al otro también como un sujeto moral
auténomo y aprender a intentar cambiar democraticamente la ley cuando choca
con nuestras convicciones morales, armonizar normas legales y culturales, y prohi-
birse descuidar acuerdos, aceptar contacto cotidiano con la diversidad y aprender
a celebrar y cumplir acuerdos y a repararlos. Al menos, parte de esos caminos resul-
tan tacita y practicamente aceptados en el procedimiento seguido para construir esa
visién compartida.

Algunas conclusiones

La convivencia pareceria depender principalmente del llamado “imperio de la ley”.
Sin embargo, lo central no es exactamente la ley: es la congruencia entre la regula-
cioén cultural y moral y la ley. Lo que importa son las justificaciones para obedecer
o para desobedecer la ley, o el ejemplo de los demds, o lo acostumbrado, o el Gnico
medio para alcanzar el objetivo. Asi, la centralidad no esta puesta exactamente en
la ley, sino en el acompafiamiento a la ley desde la cultura y la moral. Es justo alli
donde a la ley no le basta su fuerza propia, donde para lograr convivencia se hace
indispensable el respaldo de tradiciones y/o transformaciones éticas o culturales.
Cada vez que se legisla deberia dispararse un proceso (preferiblemente voluntario)
de cambio cultural y moral. Para ello, la ley que nace debe, al menos para una mayo-
ria de ciudadanos, parecer justa.

La cultura se expresa en lo acostumbrado, sobre todo en la medida en que lo
acostumbrado tiene autoridad. La costumbre vale como expresion de la cultura,
especialmente cuando “obliga” suprasubjetivamente, cuando expresa autoridad
generando sentido y sentimiento de obligacion.

Esa autoridad de la cultura, al menos en parte, es desplazada por la disponi-
bilidad técnica asociada al proyecto. Cada vez mds podemos representar, conocer
y esquematizar — y por lo tanto, sofiar con configurar de manera técnica — hasta los
aspectos mas sagrados o intimos de la reproduccion cultural. La reproduccion econd-
mica quiso modificarse sustantivamente a partir de cambios en una sola de sus dimen-
siones (la propiedad de los medios de produccion) y olvidando su relaciéon con la
reproduccion cultural. Los suefios mejor inspirados que apuntaban hacia colectivi-
dades moral y culturalmente mds cercanas a ciertos ideales inspiraron y todavia
pueden inspirar totalitarismos como el fascismo alemdn o el estalinismo; eso nos ha
vuelto mas modestos a muchos. Pero claramente los retos de la convivencia son
también los retos de comprender mejor (y transformar mas cuidadosamente) las
relaciones entre la reproduccién econdémica y la reproduccion cultural. ¢La produc-
cién y la educacion podrdn algun dia ser transformadas simultdnea y congruente-
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mente? Muchas sociedades han avanzado ya en la construccién de un marco
cultural que, de manera durable, aclimata, impulsa y confiere sentido a la
productividad.

En sintesis, la construcciéon de una conceptualizacion positiva de la convi-
vencia guiada por una reflexion sobre reglas y acuerdos y por intentos de modificar
en la prictica algunos comportamientos ciudadanos en Bogota fue sometida a una
contrastacién empirica con 1.400 jovenes de Bogotd. Por su importancia para el
concepto positivo de convivencia y por su capacidad para predecir no-violencia se
destacaron dos dimensiones:

e acatar la ley por encima de la utilidad inmediata y de la costumbre;

e gustar de las normas y obedecer la ley aun cuando entra en tension con las

convicciones morales, y admirar los avances de la ley nacional o local.

Aprender a celebrar y cumplir acuerdos y muy especialmente a reparar acuerdos no
cumplidos o llegar a respetar al otro como a un igual, o aprender a resolver mediante
procedimientos democréticos las tensiones entre moral y ley no fueron variables tan
importantes de cara a la reduccion de violencia, pero si pesaron a la hora de carac-
terizar positivamente la convivencia.

Posdata: de la tolerancia religiosa hacia la atraccién
por la diversidad, los “anfibios culturales”

La tolerancia ante la diversidad se ha ido transformando en un entusiasmo por la
diversidad y una conciencia creciente de que — bajo algunas condiciones, cuyo examen
ha sido el objetivo principal del presente trabajo — la diversidad es una fuente de
riqueza humana que puede ser aprovechada de manera fértil y durable. Cuando la
diversidad cultural es simplemente conservada, se convierte en riqueza inexplotada.
Es fundamental que al lado de la preservacion de las diferencias se desencadene o
se acentue el contacto, el didlogo, el intercambio, la fertilizacion cruzada.

En contextos culturales diversos rigen sistemas de reglas diversos. “Anfibio
cultural” es quien se desenvuelve solventemente en diversos contextos, a la manera
del camaledn, y al mismo tiempo, como intérprete, posibilita una comunicacién
fértil entre ellos, es decir, transporta fragmentos de verdad (o de moralidad) de un
contexto a otro. El anfibio cultural, camaleén e intérprete al mismo tiempo, facilita
el proceso de seleccidn, jerarquizacion y traduccion necesario para la circulacion de
la riqueza cultural.

Para ello parece necesaria una armonia como la descrita entre los sistemas
reguladores — ley, moral y cultura — compatible con pluralismo moral y cultural.
Tal vez, la continuacién de la construccion del proyecto de una humanidad intere-
sada, entusiasmada por su diversidad, pero también interpelada por ella, seria
ayudada por la presencia del anfibio cultural, sea como identidad generalizada de
la humanidad, como una gran colectividad transnacional, como figura mds bien
excepcional o como figura ideal nunca plenamente realizada.

La integracion del fondo moral de diversas tradiciones facilita acciones del
anfibio en las cuales moralidad y cultura coinciden y se expresan con pureza o perfec-

Perspectivas, vol. XXXII, n° 1, marzo 2002



Convivencia como armonizacion de ley, moral y cultura 35

cion ejemplar, demostrandoles a actores de distintas culturas la posibilidad y la ferti-
lidad de lo que en otros momentos hubiera podido ser percibido como contamina-
cion. El anfibio, en cuanto teje nexos y facilita procesos de reconocimiento de elemen-
tos de unidad humana en el mosaico mismo de la pluralidad de tradiciones y proyec-
tos, puede ser visto como una especie de integrador moral de la humanidad.

El mutuo conocimiento — con capacidad de involucrarse moral y culturalmente,
tal como intenta describirlo la figura del “anfibio cultural” — parece ser condicion para
hacer mds viable y mds fértil la coexistencia de lo culturalmente diverso.

Notas

1.  Agradezco mucho la invitacion de la Oficina Internacional de Educacion a colaborar
en la edicién de marzo de 2002 de la revista Perspectivas, aportando a la primera parte
de la publicacion (informalmente titulada “filosofia”) un resumen de los resultados
obtenidos en mi trabajo sobre convivencia. Esta invitacion, junto con la experiencia de
cierto trabajo académico sobre el tema, una primera experiencia como alcalde de Bogota,
un trabajo de investigacion sobre jovenes en Bogotd y el regreso a la alcaldia de Bogotd,
tal vez ayudan a comprender la estructura, un poco curiosa, de este texto: reflexion
filosofica, un resumen de mi inicio académico en el tema, algunas lecciones provenien-
tes del programa de cultura ciudadana, otras de la investigacion y al final, de nuevo
algo de reflexion.

2. Quiza por esta razén, la UNESCO decidio usar las versiones “living together” y “vivre
ensemble” y optd, aun en espafiol, por promover el “aprender a vivir juntos”.

3. Toda intolerancia, tarde o temprano, se traduce en violencia del intolerante o del into-
lerado. En muchos paises, aprender a convivir, aprender a vivir juntos, tiene un sentido
inmediato obvio: aprender a vivir sin violencia. La pregunta, compleja por demds, que
surge entonces es: ¢cudles son los determinantes minimos de una vida en comun no
violenta entre personas y entre grupos sociales diversos? Muchas son las condiciones
deseables que uno podria intentar asociar a una sociedad no violenta. Aqui se trata de
identificar condiciones minimas suficientes.

4.  La matriz historica de la tolerancia ha sido la tolerancia religiosa. El siguiente texto de
Martin Buber ilustra los desafios para alcanzarla y sustentarla:

“Toda religion tiene su origen en una revelacion. Ninguna religion detenta la verdad
absoluta, ninguna es un pedazo de cielo trasplantado en la tierra. Cada religion repre-
senta una verdad del hombre. Esto significa que expresa la relacion con el Absoluto de
una comunidad humana determinada. Cada religion es una morada para el alma humana
sedienta de Dios, una morada provista de ventanas y sin puerta; no tengo mds que abrir
una ventana para que la luz de Dios entre en ella. Pero si hago un agujero en la pared
y me escapo, me quedaré sin casa y, ademds, me rodeara una luz de hielo, que no es la
luz de Dios vivo. Cada religion es una tierra de exilio en la que el hombre se ve arrojado
y en la que, mds que en ninguna otra parte, esta separado de las otras comunidades
humanas por la forma de su relacién con Dios. Y no seremos liberados de esos exilios
ni tendremos acceso al mundo de Dios, comtn a todos, sino después de la redencion
del mundo. Pero las religiones que saben que todas ellas estan asociadas en una espera
comun pueden comunicarse entre ellas, de un lugar de exilio a otro, de morada a morada,
a través de las ventanas abiertas. Mds ain: pueden unir sus esfuerzos para ver si hallan
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lo que puede ser hecho por el hombre para acercar el tiempo de la redencion. Es conce-
bible una accién comun de todas las religiones, aunque cada una de ellas no pueda obrar
mds que en su propia morada. Pero esto no sera posible sino en la medida en que cada
religion recupere su origen, es decir, la revelacion que estd en su origen y desde la que
avanza hacia la critica de todo lo que la ha alejado en el proceso histérico de su desa-
rrollo. Las religiones tienen tendencia a convertirse en fines en si mismas, a sustituir —
por decirlo asi — a Dios, de modo que, en verdad, para oscurecer la faz de Dios no hay
nada més adecuado que una religion. [...] Cada una [de las religiones] debe aceptar el
hecho de que no es mds que una de las formas bajo las que la elaboracién humana del
mensaje de Dios se ha expresado, que no tiene el monopolio de lo divino; cada una debe
renunciar a la pretension de ser la morada unica de Dios sobre la tierra y aceptar que es
la morada de los hombres animados por una misma imagen de Dios, una casa abierta
hacia el exterior. Cada una debe abandonar su actitud exclusiva — sin verdadera base —
y adoptar un comportamiento mds cercano a la verdad. [...] Entonces se habrdn unido no
s6lo en una espera comun de la redencidn, sino también en las tareas cotidianas de un
mundo todavia no salvado”. Zaghloul Morsy, (comp.), La tolerancia. antologia de textos,
Madrid, Editorial Popular — Ediciones UNESCO, 1974, pags. 213-214.

Esto se acentta en las sociedades con alta division del trabajo: el sistema de oficios o,
aun mds el de las profesiones, va definiendo cada vez mas categorias sociales caracte-
rizadas porque la sociedad puede contar con que esas categorias obraran dentro de un
conjunto de imperativos categdricos (morales) y también de conformidad con un conjunto
de imperativos hipotéticos (reglas técnicas).

Consenso por traslapes. En: John Rawls, Liberalismo politico, México, UNAM y FCE.
Capitulos IV y V. (Primera edicion en inglés: 1993.)

El aprendizaje y la interiorizacion de reglas y normas, que contribuyen sustantivamente
a la formacion de identidades y de patrones de interrelaciéon y, por lo tanto, a la repro-
duccién cultural, son reconocidos hoy en dia como el complemento indispensable de las
instituciones (reglas formales) cuando se trata de explicar por qué unas sociedades se
desarrollan econémicamente mas rdpido que otras (Douglas C. North, Instituciones,
cambio institucional y desemperio econémico, México, FCE, 1993; Francis Fukuyama,
Confianza, Buenos Aires, Atldntida, 1996). A pesar de flagrantes manifestaciones de
autonomia, la reproduccién cultural de las identidades y de los comportamientos se
entrevera irremediablemente con la reproduccion econémica. Las tensiones o fricciones
entre ambas reproducciones estdn tal vez en la base de los problemas de convivencia.
Concepto posiblemente marcado por la circunstancia colombiana y por lo que hemos
podido aprender y hacer dentro de esa circunstancia, principalmente en la gestion
publica y en la investigacion.

Antanas Mockus y Jimmy Corzo, Indicadores de convivencia ciudadana, proyecto de
investigacion, Instituto de Estudios Politicos y Relaciones Internacionales y Departamento
de Matemdticas y Estadistica de la Universidad Nacional de Colombia, mayo de 1999.
Como se puede observar claramente en la Constitucion colombiana promulgada en
1991.

Parrafo tomado de A. Mockus, Anfibios culturales y divorcio entre ley, moral y cultura,
Andlisis Politico, vol. 21, 1994, pags. 37-48. Algunos de los textos incluidos en las
secciones 4 y 10 de este articulo se han tomado o adaptado de ese articulo y de A.
Mockus, Anfibios culturales, moral y productividad, Revista Colombiana de Psicologia,
vol. 3, 1994, pags. 125-135.
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Anfibios culturales, moral y productividad, op. cit.

Tuvo crucial importancia la informacion sobre armas y sobre alcohol suministrada por
el Instituto Nacional de Medicina Legal. Fue muy util la cooperacion interinstitucio-
nal en el andlisis de las causas de la violencia, en la promulgacion de medidas y en la coor-
dinacion detallada de su aplicacion. Desarme, ahorro de agua, restriccion a la pélvora
fueron acciones construidas, perfeccionadas y socialmente convalidadas gracias a indi-
cadores.

Tomar en serio la invitacion al ahorro, en vez de hacer esta invitaciéon formalmente
s6lo para justificar a los dos dias el racionamiento, no aceptar la presion periodistica
a centrar la noticia en las sanciones previstas para quienes no ahorraran agua, verifi-
car que existia la voluntad de ahorrar y que habia que ayudar con informacién y meto-
dologias al cambio de hébitos, fueron algunos de los hitos de esta campaifia que permi-
ti6 manejar durante cerca de cuatro meses la emergencia.

Esta era de hecho la moraleja del primer trabajo académico sobre el tema, realizado
por Clara Carrillo bajo mi direccién en 1991 en la Universidad Nacional (Clara Carrillo
Fernandez, La interaccién en la reconstruccion de legalidad y moralidad, monografia de
grado, Departamento de Filosofia, Universidad Nacional, Bogotd, 1991).

Mas adelante se presentan algunos ejemplos de resultados inesperados.

Sirvié de base para elaborar el cuestionario con el cual se adelanté la investigacion
empirica. La comparacién con los resultados del andlisis de correspondencias multi-
ples llevan a una simplificacion y jerarquizacion (véanse los dos cuadros bajo el titulo
Cuadro 2. Siete caminos hacia la convivencia).

Atanas Mockus, Armonizar ley, moral y cultura. Cultura ciudadana, prioridad de
gobierno con resultados en prevencion y control de violencia en Bogota, 1995-1997.
Publicado en la pagina web del Banco Interamericano para el Desarrollo: www.bid.org.
Salvo C6 y C7. En efecto, no se ha analizado atin empiricamente la influencia poten-
cial de C6 y C7 sobre violencia sufrida o infligida. Para los otros cinco si se han detec-
tado correspondencias.
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LA EDUCACION PARA APRENDER
A VIVIR JUNTOS

;ESTAN PREPARADOS

NUESTROS JOVENES?

Alejandro Tiana

La 46" reunién de la Conferencia Internacional de Educacion (CIE), celebrada en
Ginebra en septiembre de 2001, abordé un tema — La Educacién para Todos para
aprender a vivir juntos — sobre cuya importancia no cabe ninguna duda. Aprender
a vivir juntos constituye una necesidad ineludible en estos momentos de cambio
cultural y de mundializacion acelerada. Los desafios que la situacion actual plantea
son de grandes dimensiones y se dejan sentir tanto en el interior de los paises como
en el plano internacional. Los cambios registrados en las tecnologias de la infor-
macién y en los procesos de produccion, el impacto producido por las migraciones
masivas y por las grandes transformaciones econémicas, sociales y politicas, la
expansion de los limites del saber humano reclaman el desarrollo de nuevas actitu-
des y la adquisicion de nuevos conocimientos. En este mundo crecientemente inter-
relacionado y complejo, donde la diferencia reclama respeto y la mezcla de cultu-
ras demanda comprension y aceptacion, aprender a vivir juntos constituye una
exigencia inevitable para un futuro prometedor. Y para afrontar dichos desafios, la
educacion vuelve a situarse en el centro de nuestra atencion, como ya se ponia clara-
mente de relieve en el Informe Delors (Delors et al., 1996).

En los ultimos afios, se ha insistido reiteradamente en que esos nuevos apren-
dizajes que se demandan no deben limitarse solamente a algunos sectores sociales,

Version original: espariol

Alejandro Tiana (Esparia)

Profesor de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia, Madrid. De 1989 a 1996 se
desempefié como director del Centro de Investigacion y Documentacion Educativa (CIDE)
y el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE). Ha sido presidente del Consorcio
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como fue muchas veces el caso en el pasado. Como ya puso de manifiesto la
Conferencia de Jomtien hace una década, adquirir los aprendizajes necesarios se
plantea ahora como una tarea que tiene que abarcar a todos (WCEFA, 1990). Yendo
incluso mas alld de esa exigencia, en los dltimos afios se ha insistido ademas en que
no basta con facilitar el acceso de todos a la educacién, sino que es necesario ofre-
cerla en condiciones de calidad, ya que esta dimension estd estrechamente unida a la
igualdad y la equidad (OECD, 1992; UNESCO, 2000).

El documento que se elaboré como marco de referencia para los debates desa-
rrollados durante la 46* Conferencia sefial6 con gran claridad y rigor los desafios
planteados, asi como las respuestas que la nueva situacion demanda a todos los
implicados en el desarrollo de la educacion (CIE, 2001). En su andlisis identificaba
una serie de necesidades de aprendizaje para vivir juntos y para asegurar la partici-
pacion social, que deben constituir la base para buscar respuestas adecuadas a dichos
desafios.

Los responsables politicos y administrativos de nuestros sistemas educativos
se enfrentan, pues, con un debate tan complejo como ineludible, del que deben
extraer orientaciones para guiar su actuacion y su toma de decisiones. Y ese debate
exige tanto el contraste de ideas como el diagnéstico y el andlisis de la situacion
existente.

El presente trabajo se inserta en este contexto de preocupacion por el adecuado
desarrollo educativo de los proximos afios, ante la evidencia de que aprender a vivir
juntos constituye un desafio crucial para nuestras sociedades actuales y para el futuro
de las relaciones mundiales. El texto gira en torno a unas reflexiones concretas, que
se insertan en el marco analitico general que trazaba el documento marco de la
Conferencia Internacional de Educacion y estdn basadas en la experiencia personal
adquirida a lo largo de bastantes afios vinculado al mundo de la investigacién y de
la evaluacién educativas. Se trata de reflexiones modestas, posiblemente incomple-
tas, pero que pretenden ofrecer algunos elementos para un diagnéstico de la situa-
cion actual en lo que respecta al aprendizaje para vivir juntos. Su perspectiva es
claramente internacional y comparativa, para lo cual recurre a diversos trabajos
desarrollados por algunas organizaciones internacionales.

Primera reflexion: aprender a vivir juntos
requiere el desarrollo de la ciudadania

La primera reflexion tiene que ver con una de las necesidades educativas que se han
venido identificando como requisito indispensable para vivir mejor juntos, que
consiste en desarrollar en las personas la capacidad de convertirse en ciudadanos
mediante la participacion en la vida politica y en las instituciones publicas, contri-
buyendo al mismo tiempo a su redefinicién. Como afirmaba el documento para
debate de la Conferencia Internacional de Educacion, la preocupacion por educar
a los jovenes para la ciudadania democratica esta cada vez mas presente en todos
los sistemas educativos, lo que sin duda guarda relacion con los logros conseguidos
por la democracia en las tltimas décadas (CIE, 2001). Esa necesaria educacién civica
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o formacion ciudadana exige la adquisicion de conocimientos, el desarrollo de acti-
tudes y la construccién de valores adecuados, actividades todas ellas que requieren
tiempo y atencion.

Cabe legitimamente preguntarse en qué medida nuestros sistemas educati-
vos estan consiguiendo convertir en realidad esa aspiracion. Con el propésito de
dar respuesta a ese interrogante, la International Association for the Evaluation
of Educational Achievement [Asociaciéon Internacional para la Evaluacion del
Logro Educativo] (IEA)' desarrollé durante la segunda mitad de los afios noventa
un ambicioso estudio sobre la educacion civica, que tuvo dos fases, una primera
consistente en una serie de estudios de casos nacionales y una segunda de cardc-
ter empirico, basada en la aplicacion internacional de unas pruebas y unos cues-
tionarios comunes. En el denominado Civic Education Study [Estudio de educa-
cién civica] participaron en total unos 90.000 estudiantes de 28 paises, pertene-
cientes a cuatro continentes®. Sus conclusiones, aunque sean modestas y deban ser
contrastadas y ampliadas en el futuro, resultan reveladoras de lo que esta suce-
diendo actualmente en este ambito (Torney-Purta, Schwille y Amadeo, 1999;
Torney-Purta et al., 2001).

Una primera conclusién que se extrae del estudio es que el conocimiento de
los ideales y los procesos que caracterizan a los sistemas politicos democraticos estd
ampliamente extendido entre los adolescentes de los paises participantes, lo que
debe ser motivo de satisfaccion. En efecto, el estudio puso de manifiesto que mas
del 75% de los estudiantes de la mayoria de esos 28 paises fueron capaces de respon-
der correctamente a una serie de preguntas relativas a la naturaleza fundamental de
las leyes y los derechos politicos o al funcionamiento de los sistemas democraticos.
Por ejemplo, en 21 de esos 28 paises, mas del 70% de los estudiantes de 14 afios
identificaron adecuadamente las funciones que desempefa el multipartidismo en los
regimenes democrdticos, alcanzandose una media internacional del 75% de respues-
tas correctas, lo que no es desdefiable (Torney-Purta et al., 2001, pag. 50).

Los datos proporcionados por el estudio permitieron comprobar que la mayo-
ria de los adolescentes de 14 afios de los paises participantes reconocen la impor-
tancia que tienen los atributos de la democracia subrayados por los tedricos de la
politica. Por ejemplo, la mayoria de esos jovenes de paises tan diferentes entre si
creen que las elecciones libres y la existencia de una pluralidad de asociaciones ciuda-
danas fortalecen la democracia. También consideran que la democracia se ve amena-
zada cuando los poderosos ejercen una influencia indebida sobre el gobierno, cuando
los politicos interfieren en los tribunales o cuando se prohibe expresar criticas a la
accion de los gobernantes. Ademas, estiman que un buen ciudadano debe respetar
las leyes y consideran importante votar en las elecciones. El estudio permite concluir
que la mayor parte de esos adolescentes son ya miembros de una cultura politica.
Han construido sus propios conceptos acerca de las responsabilidades sociales y
econdmicas que recaen sobre los gobiernos, que coinciden en buena medida con las
que poseen los adultos con los que conviven en sociedad. Y también merece la pena
destacar que no existen diferencias importantes entre varones y mujeres en lo que
respecta a ese conocimiento de los principales conceptos civicos.
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A pesar de que ese grado de conocimiento puede calificarse de satisfactorio en
términos generales, hay otras dos conclusiones complementarias del estudio que
ensombrecen algo el panorama. Por una parte, fueron pocos los estudiantes capaces
de responder correctamente a algunas preguntas que abordaban asuntos mds compli-
cados, como las relacionadas con la identificacion de las posiciones politicas de
diversos grupos o partidos contendientes en unas elecciones, la comprension de los
procesos de reforma politica o las implicaciones que tienen las decisiones econdmi-
cas y politicas adoptadas por los gobernantes. Por otra parte, el conocimiento civico
que esos adolescentes han adquirido puede calificarse en general de superficial y
poco ligado a la vida cotidiana. Por ejemplo, mds de un tercio de los estudiantes
consultados se mostr6 incapaz de interpretar un sencillo pasquin electoral e identi-
ficar las posiciones que en él se defendian. En s6lo 13 de los paises hubo mas de un
70% de respuestas correctas, en ninguno se superé el 85% y en seis no se alcanzé
siquiera el 50% (Torney-Purta et al., 2001, pag. 48). Pese a las cautelas que hay
que adoptar, teniendo en cuenta la edad de los estudiantes encuestados y el tipo de
instrumento utilizado, parece como si nuestros jovenes aprendieran efectivamente
en la escuela cudles son los fundamentos del funcionamiento democrético de las
sociedades, pero no lo aplicasen adecuadamente a su vida ordinaria, lo que debe-
ria intranquilizarnos.

Quizds esta desconexion entre conocimiento politico y civico y conducta habi-
tual tenga que ver con otra conclusién del estudio, que también resulta ambivalente.
De acuerdo con los andlisis realizados, la mayoria de los adolescentes mostraron un
escaso interés por realizar actividades tales como participar en la vida politica,
afiliarse a un partido politico o convertirse en candidatos electorales, a pesar de ser
conscientes de la importancia que tedricamente tienen dichas actividades para la
vida colectiva. Ese contraste se pone de relieve al comparar el 80% de los estudiantes
encuestados que manifestaron su probable o segura participacion en elecciones gene-
rales con el escaso 39% que declararon su interés por la politica o con las cuatro
quintas partes que no se mostraron interesados en escribir cartas a los periddicos
sobre temas sociales o politicos (Torney-Purta et al., 2001, pags. 118-124).

Sin embargo, ese desinterés por la politica, entendida en sentido convencional,
no quiere decir que los jovenes sean socialmente insensibles, puesto que estan dispues-
tos a participar en formas menos tradicionales de compromiso civico y politico,
como manifestaciones no violentas de protesta o actividades de voluntariado o de cari-
dad. Asi, un 59% de dichos jovenes se mostraron dispuestos a recoger dinero para
alguna causa social, y un 45% a recoger firmas para hacer alguna peticion (Torney-
Purta et al., 2001, pag. 124). S6lo una pequeiia fraccion de los encuestados estaban
inclinados a implicarse en actividades ilegales de protesta, tales como bloquear calles,
ocupar edificios o hacer pintadas en las paredes. Ese contraste entre la valoracion
que muchos jovenes hacen de la actividad politica y de otras actividades de partici-
pacion ciudadana, fenémeno del que se ha hablado mucho en los tltimos tiempos y
que la investigaciéon educativa viene a confirmarnos, deberia hacernos reflexionar
sobre las caracteristicas y la profundidad de la formacién civica que estamos impar-
tiendo en nuestras instituciones educativas.
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Esta dltima observacion resulta especialmente relevante, si tenemos en cuenta
que otra de las conclusiones que el estudio ha subrayado consiste en el importante
papel que desempefia la practica educativa para formar ciudadanos responsables.
Un 91% de los jovenes encuestados afirman haber aprendido en la escuela a coope-
rar en grupo, un 84% a entender que hay personas con ideas diferentes a las propias,
un 79% a actuar para proteger el medio ambiente, un 68% a contribuir a resolver
problemas comunitarios, un 64% a comprender la necesidad de ser un buen ciuda-
dano y un 55% a valorar la importancia de votar en las elecciones (Torney-Purta
et al., 2001, pag. 136). Ademas, de acuerdo con los analisis efectuados, las escue-
las que funcionan con normas democraticas y participativas, que promueven un
clima abierto a la discusion en la clase y que animan a los estudiantes a participar en
la vida escolar consiguen favorecer la adquisicion de un conocimiento civico y el
desarrollo de un compromiso ciudadano. En concreto, el estudio ha puesto de mani-
fiesto la importancia que tiene un clima escolar abierto a la discusion, aspecto sobre
el que han insistido otros estudios (Hahn, 1998; Gordon, Holland y Lahelma, 2000).
Una de las conclusiones mds claras del estudio consiste en que la percepcion de que
existe dicho clima abierto en la escuela constituye un predictor positivo del cono-
cimiento civico y de la probabilidad de participar en futuras elecciones, en las tres cuar-
tas partes de los paises participantes.

A pesar de este resultado incontestable, hay que senalar que muchos de los
estudiantes consultados en los 28 paises participantes no perciben que en sus escue-
las exista un clima propicio a la participacion activa. Tan s6lo una proporcion que
varia entre el 27% y el 39% de los estudiantes dice que en sus escuelas se los anima
a construir sus propias ideas, a expresar sus opiniones, aunque difieran de las de
otros o de las del profesor, y a contemplar las distintas perspectivas de un deter-
minado asunto. Son incluso menos (un 16%) los que dicen que los profesores
estimulan a veces la discusion de asuntos sobre los que existen opiniones diferen-
tes. Pareciera que las escuelas atin no hubiesen asumido en la practica su funcién
de formadoras de ciudadanos y siguieran ancladas en la de transmisoras de
conocimientos.

Quizds esta ultima observacion tenga relacion con otro fendémeno apuntado
en el estudio. Si bien es cierto que las declaraciones oficiales conceden en la mayor
parte de los paises una gran relevancia a la educacion civica, la realidad es que los
especialistas nacionales consultados consideran que sigue siendo un drea curricular
de escasa importancia en la practica y que se limita muchas veces a una ensefianza
bastante superficial del funcionamiento politico (Torney-Purta, Schwille y Amadeo,
1999). Los profesores que se encargan de su ensefianza dicen conceder importan-
cia a asuntos tales como el pensamiento critico o la construcciéon de valores, pero
en realidad se centran en la transmision de conocimientos. Los métodos centrados
en el profesor son los predominantes y los textos escolares ocupan un lugar privi-
legiado, aunque muchos profesores desarrollan sus propios enfoques didacticos. Ese
contraste que se apunta entre el nivel de las declaraciones politicas y pedagdgicas y
el plano de la practica escolar, entre las convicciones y la realidad escolar, deberia
atraer nuestra atencion y hacernos reflexionar.
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No obstante, no hay que achacar exclusivamente a la escuela los déficit encon-
trados en la tarea de conformacién de sociedades democraticas y cohesionadas ni
las deficiencias que puedan encontrarse en ese campo. Seria un reproche tan injusto
como excesivo. El Civic Education Study llego6 a la conclusion de que los estudian-
tes que proceden de familias con mds recursos educativos adquieren en practica-
mente todos los paises un mejor conocimiento civico y en ocasiones, aunque no
siempre, desarrollan una actitud mds participativa, lo que pone de manifiesto la
cooperacion que debe existir en esa tarea entre la escuela, la familia y la comuni-
dad. Por otra parte, muchos de los conocimientos civicos que adquieren los estu-
diantes son transmitidos por los medios de comunicacion, y muy especialmente por
la television. Muchos de los jovenes encuestados conceden ademds mayor credibilidad
a la informacion televisiva que a la impresa en periddicos, lo que obliga a conside-
rar la participacion de estos poderosos medios de formacion de opinion en la tarea
de educacién ciudadana.

Tampoco hay que creer que la construccion de una ciudadania activa y cons-
ciente por medio de la educacion civica sea una tarea que no admite marcha atras.
La historia nos ensefia como algunos paises con democracias asentadas sucumbieron
a regimenes autoritarios y este estudio de la TEA nos confirma que el problema de
proporcionar una adecuada formacién ciudadana sigue estando vigente tanto en
paises que han accedido recientemente a la democracia, como en otros que la disfru-
tan desde hace mucho tiempo. Entre los paises cuyos estudiantes han alcanzado
niveles mds altos en conocimiento civico se encuentran Chipre, la Republica Checa,
Finlandia, Grecia, China-Hong Kong, Italia, Noruega, Polonia, Eslovaquia y Estados
Unidos, que son muy diferentes entre si. Y entre los que han desarrollado actitudes
de participacion social y politica figuran Chile, Colombia, Chipre, Grecia, Polonia,
Portugal, Rumania y Estados Unidos. Como puede apreciarse, en el desarrollo de
la formacién civica de los estudiantes existe un elemento de voluntad politica y movi-
lizacion social que no puede ignorarse.

Estas conclusiones del estudio sobre educacion civica de la IEA son estimu-
lantes, pero también resultan inquietantes. Por una parte, ponen de manifiesto que
en muchos paises estamos asistiendo en la actualidad a una revisién y una recon-
ceptualizacion de la educacion civica, que se considera debe ser transdisciplinar,
participativa, interactiva, ligada a la vida, llevada a cabo en un entorno no autori-
tario y construida en cooperacion con las familias y la comunidad. Por otra parte,
esas mismas conclusiones llaman la atencién sobre las deficiencias de la formacion
adquirida por los estudiantes, que no valoran excesivamente la actividad politica,
ni siempre tienen niveles de intencién de participacion que puedan considerarse satis-
factorios, ni integran habitualmente esa formacién en su conducta cotidiana, ni
encuentran siempre en la escuela el estimulo adecuado para desarrollar conductas civi-
cas y comprometidas. También hay que tener en cuenta que el estudio no ha podido
abordar otros interrogantes que podriamos plantearnos, tales como los que se refie-
ren a las motivaciones de las conductas reales de los estudiantes o al contraste entre
los valores vigentes en la sociedad y los pregonados por la escuela, aspectos que
quedan abiertos a futuras exploraciones. En suma, se trata de un cuadro con luces
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y sombras que deberiamos analizar con detalle si efectivamente queremos promover
un aprendizaje para vivir juntos que permita una insercién social activa y partici-
pativa.

Segunda reflexiéon: aprender a vivir juntos
exige conocimientos

La segunda reflexion tiene que ver con una frase incluida en el documento de refe-
rencia de la Conferencia: “querer y saber como vivir juntos conlleva conocimien-
tos” se dice alli. En efecto, la educacion civica es el aspecto que mds destaca cuando
nos preguntamos acerca de como podemos ensefiar a vivir juntos, pero en modo
alguno este aprendizaje se reduce exclusivamente a la formacion ciudadana, por
importante que ésta sea. Como sefala el propio documento, el desafio de la mundia-
lizacion plantea diversas necesidades educativas, al menos en el dmbito de las capa-
cidades lingiiisticas, del saber cientifico y del dominio de las tecnologias de la infor-
macion y la comunicacion, sin que esa enumeracion agote todas las necesidades de
aprendizaje. Como indica el propio documento, “saber, poder y querer participar,
dominar las lenguas, ser cientifica y tecnolégicamente alfabetizado constituyen, sin
lugar a dudas, indicadores de la calidad de la educacién para todos para vivir mejor
juntos” (CIE, 2001, pég. 26).

La necesidad de adquirir un conjunto de conocimientos como los menciona-
dos tiene que ver con una doble exigencia. La primera consiste en conseguir un desa-
rrollo en condiciones de equidad; la segunda con asegurar el acceso generalizado a
la sociedad del conocimiento. Nuestras sociedades no pueden permitirse derrochar
el caudal de talento que poseen, depositado en sus ciudadanos, sin amenazar seria-
mente su capacidad de desarrollo. El avance hacia una verdadera sociedad del cono-
cimiento hace aun mds urgente ese aprovechamiento. Por otra parte, nuestras socie-
dades no pueden poner en peligro su cohesion social sin arriesgar su futuro politico
y social. Y en esa doble tarea los sistemas educativos tienen una importante funcién
asignada.

La primera pregunta que se plantea desde este punto de vista se refiere a qué dife-
rencias de formacion existen entre nuestros estudiantes y nuestros paises. Para inten-
tar responderla, se puede también acudir a algunos estudios internacionales recien-
temente realizados. En este caso haré uso del conocido Third International
Mathematics and Science Study [Tercer Estudio Internacional sobre Matematica y
Ciencia] (TIMSS)?, estudio también impulsado por la IEA, cuyo desarrollo se inicid
a comienzos de los afios noventa, en el que han participado hasta ahora mas de 50
paises de todos los continentes y que ya ha proporcionado algunos resultados de
indudable valor (Martin et al., 2000; Mullis et al., 2000). Los datos de la aplica-
cién de 1999 se refieren a estudiantes de 14 afios, por lo que tienen un paralelismo
con los presentados en el apartado anterior. Me centraré solamente en el caso del
aprendizaje de las ciencias, a modo de ejemplo y por poner mi reflexion en cone-
xion con una de las necesidades educativas identificadas en el documento marco de
la Conferencia. Pero buena parte de las observaciones que se realizan a continua-
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cién sobre los conocimientos cientificos resultan plenamente aplicables a otras 4reas
de aprendizaje.

Una primera conclusion del estudio consiste en que los paises difieren nota-
blemente en su rendimiento promedio en el aprendizaje de las ciencias, en esta edad
que corresponde aproximadamente a la de finalizacion de la educacion secundaria
inferior. Las diferencias existentes entre los paises que encabezan la distribucién
(muchos de ellos de Asia oriental) y los que la cierran (varios de ellos africanos) son
muy considerables. Si la media internacional se sitia en 488, la distribucién de
puntuaciones promedio de los paises se extiende desde 243 hasta 569 (Martin et
al., 2000, pag. 32)*. Incluso, en los casos mds extremos, los mejores alumnos de los
paises con peores resultados tan sélo alcanzan un nivel de rendimiento similar al de
los peores alumnos de los paises con mejores resultados. Las diferencias entre los
extremos son llamativas, aunque exista un amplio grupo intermedio de paises cuyo
rendimiento sea bastante similar. Por lo tanto, podemos decir que la distribuciéon
mundial de resultados es claramente desigual, existiendo algunas situaciones concre-
tas de acusada polarizacion. Y hay que tener en cuenta que tan s6lo uno de los paises
participantes tiene un PIB per cdpita inferior a 3.000 délares estadounidenses, lo
que deja fuera del foco de andlisis a la prictica totalidad de los paises menos desa-
rrollados. Si la participacién de estos altimos hubiese sido mayor, la desigualdad
habria resultado escandalosa.

Una segunda conclusion se refiere a la existencia de muy diversos niveles de desi-
gualdad de rendimiento en el interior de los paises. Sin pretender descender a un nivel
de detalle excesivo, puede decirse que hay paises cuya distribucion interna de resulta-
dos resulta mucho mads igualitaria que en otros. Asi, mientras que la diferencia entre
los estudiantes con mejores y peores resultados se sitia en algunos paises en poco mds
de 200 puntos, en otros supera ampliamente los 400 puntos’. Dicho de otro modo,
la distancia entre los alumnos que obtienen los mejores y los peores resultados es mas
o menos acusada en los diferentes paises participantes. Y ello no tiene que ver exclu-
sivamente con el nivel promedio de los resultados nacionales. O sea, hay paises con
buenos resultados medios pero poco homogéneos (con una gran dispersion), mien-
tras que hay otros con resultados malos pero relativamente homogéneos (con pequefia
dispersion), y también pasa a la inversa. Esto nos deberia hacer reflexionar acerca de
los criterios de equidad que aplican realmente los sistemas educativos.

Una tercera conclusion tiene que ver con un tipo de diferencia que crefamos
en vias de superacién a escala mundial. Se refiere a las diferencias de rendimiento
entre los varones y las mujeres. Los resultados del estudio confirman que en casi la
mitad de los paises estudiados los varones tuvieron mejor resultado en ciencias que
las mujeres. De los 38 paises incluidos en el informe del estudio de 1999, 16 de ellos
presentaban diferencias estadisticamente significativas a favor de los chicos, otros
19 tenian el mismo tipo de diferencias, pero sin significacion estadistica, en uno la
puntuacion era idéntica para ambos grupos y solo en dos la diferencia (no estadis-
ticamente significativa) era a favor de las chicas. La diferencia de la media interna-
cional también era significativa a favor de los varones (Martin et al., 2000,
pag. 50)°. Ademas, los chicos mostraron un mayor grado de confianza en su capa-
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cidad para el aprendizaje de las ciencias que las chicas, lo que indica que existen
todavia problemas por resolver en este sentido. Aunque la tendencia general que se
va dejando notar entre la recogida de datos de 1995 y la de 1999 apunta a una ligera
disminucién de esa diferencia, aun sigue siendo apreciable.

Una cuarta conclusion se refiere a los niveles de logro que han podido identi-
ficarse a escala mundial y a la dispersién que presentan los paises en relacion con
ellos. El estudio ha permitido identificar varios niveles de logro (benchmarks), que
establecen lo que un estudiante conoce y sabe hacer, segtin se sittie en un nivel prome-
dio, o en niveles superiores o inferiores de logro’. Obviamente, no se trata de nive-
les de logro prescriptivos (que indiquen lo que debe saber o hacer), sino exclusiva-
mente estadisticos (que indican lo que efectivamente sabe o hace), pero aportan una
informacidén muy interesante acerca de cudles son las capacidades que, en términos
de aprendizaje cientifico, han desarrollado los estudiantes de los diversos paises y
nos permiten comparar las situaciones nacionales con estindares internacionales.
Pues bien, también aqui se aprecian diferencias acusadas entre paises. Como caso
mas llamativo, puede decirse que los estudiantes con peores resultados de algunos
paises son capaces de realizar tareas que ni siquiera pueden hacer los mejores estu-
diantes de algunos otros paises. Por ejemplo, mas del 30% de los estudiantes de
Singapur y Taiwan alcanzan la puntuacién promedio del 10% superior internacio-
nal, mientras que en nueve paises son menos del 2% de sus estudiantes los que lo
consiguen. Ello quiere decir que el nivel de excelencia del 10% superior es alcan-
zado por muchos estudiantes de algunos paises, pero por muy pocos de otros. Y
mientras que en ocho paises mas del 75% de sus estudiantes superan el nivel de
logro medio (50%), en otros seis no llegan al 25% los que lo consiguen.

Igual que sucedia en el caso de la educacion civica, el estudio también subraya
el importante papel que desempefian las escuelas en la consecucion de esos logros
y en la equidad de esa distribucién. Factores tales como la confianza que el profesor
tiene en su preparacion para la ensefanza, el tiempo efectivamente dedicado a la
instruccion, la frecuencia de interrupciones en la clase, la riqueza del material didac-
tico disponible, el clima escolar reinante, demostraron ejercer un impacto aprecia-
ble en los resultados conseguidos. Aunque este andlisis esta aqui circunscrito al caso
de la ensenanza de las ciencias, los resultados correspondientes a las matematicas y
otros estudios semejantes concuerdan plenamente con estas apreciaciones (Crahay,
2000). Y también hay que destacar la influencia que ejercen otros factores comple-
mentarios, como la riqueza de los recursos educativos en el entorno familiar, la acti-
tud de los padres hacia la educacién de los hijos o la vinculacién de la familia con
la escuela. Estos resultados vuelven a confirmarnos que la educacion de los jovenes
es una tarea colectiva, en la que las escuelas y los profesores ocupan un lugar central,
pero donde no pueden ignorarse otros factores igualmente decisivos.

En resumen, el ciclo de estudios del TIMSS, con recogida de datos en 19935,
1999 y 2003, nos va permitiendo conocer las diferencias que existen en los conoci-
mientos realmente adquiridos por los estudiantes de nuestros paises en algunas dreas
clave del curriculo escolar. Y hay que confesar que la situacién no resulta excesiva-
mente halagiienia. Como ocurria en el caso de la educacion civica, en el cuadro apare-

Perspectivas, vol. XXXII, n° 1, marzo 2002



48 Alejandro Tiana

cen algunas zonas de luz, que parece irse extendiendo en ciertas direcciones, pero el
panorama continda presentando otras zonas de sombra, que no sabemos si conse-
guiremos despejar en un tiempo razonable. Dado que el estudio tiene una compo-
nente longitudinal, que permite estudiar las tendencias que se producen a lo largo
del tiempo, puede también afirmarse que el progreso lineal no es la tnica realidad.
En efecto, mientras que algunos paises muestran claros signos de mejora en su rendi-
miento con el paso del tiempo, otros presentan ciertos retrocesos, aunque puedan ser
coyunturales o debidos a motivos circunstanciales. Los datos del TIMSS y de otros estu-
dios internacionales similares indican que la tarea que queda por hacer para asegurar
un acceso al conocimiento en condiciones de equidad es atin considerable.

La pregunta que a continuacién se plantea consiste en saber si resulta posible
vivir efectivamente juntos cuando existen tales diferencias en los conocimientos
adquiridos y en las habilidades desarrolladas por los jovenes. Esa pregunta admite
una doble perspectiva. Por una parte, se puede aplicar al interior de una determi-
nada sociedad; por otra, se puede aplicar a las diferencias existentes entre paises.

Desde el primer punto de vista, la pregunta nos conduce a una reflexiéon acerca
de cudles son los niveles minimos de logro que deberian asegurarse a todos los ciuda-
danos de una determinada sociedad. Las nuevas concepciones de la justicia social
estan concediendo gran importancia a este aspecto de la igualdad, que tiene que ver
con la adquisicion generalizada de unos conocimientos basicos, cuyo logro es respon-
sabilidad de la escolarizacion inicial (Trannoy, 1999). Saber en qué medida nues-
tros jovenes estdn alcanzando esas competencias que se pueden considerar bésicas e
imprescindibles para todos los ciudadanos resulta fundamental para poner en marcha
politicas de equidad y de disminucién del fracaso escolar. El diagnéstico correcto
de los logros efectivamente conseguidos constituye ademds la base para la adopcion
de nuevos planteamientos curriculares que pongan el énfasis en las competencias,
las capacidades y las habilidades que deben desarrollar los jovenes, frente a los
simples contenidos que deben aprender (Tiana, 2000).

Desde el segundo punto de vista, la pregunta nos lleva a otra reflexion acerca
de cudles son las condiciones educativas que exige el vigente proceso de mundiali-
zacion. Siendo mds rigurosos en los interrogantes planteados, no bastaria sélo con
preguntarnos acerca de los niveles de rendimiento aceptables, sino de los ambitos
que debe incluir ese saber basico, de la conexiéon que establezca con la realidad
mundial, de un lado, y con la local, del otro. Estos y otros aspectos semejantes no han
sido aun abordados por la investigacion educativa internacional, aunque vamos
poseyendo datos de gran interés para emprender esa reflexion. La construccion de
escalas de logro (benchmarks) como las indicadas es un primer paso para dar respuesta
a esas preguntas de mayor calado.

Tercera reflexion: aprender a vivir juntos
requiere cooperacion e intercambio

La tercera y tltima reflexion tiene que ver con otra afirmacion contenida en el docu-
mento de referencia: “los resultados derivados de la investigacion permiten avan-
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zar mas para ensefiar a vivir mejor juntos”, aunque también se reconoce que “los
resultados obtenidos por la investigacion sobre los logros de aprendizajes no pare-
cen ser aun suficientemente utilizados” (CIE, 2001, pdg. 26). Cualquiera que tenga
o haya tenido vinculacién con el mundo de la investigacion educativa y responsa-
bilidades en el dmbito de la administracion de la educacién no puede sino suscribir
esa afirmacion. Pero, en el contexto de la reflexion suscitada por las necesidades
educativas para aprender a vivir juntos, hay que subrayar ademds la importancia
de la cooperacion y del intercambio internacionales como instrumentos de apren-
dizaje y de mejora para los sistemas educativos.

El documento marco de la Conferencia caracteriza el actual proceso de mundia-
lizacién como una etapa de expectativas y de incertidumbres. En esas circunstan-
cias tan especiales se hace ain mads necesario actuar conjuntamente. Y se puede
honestamente afirmar que, con todos los defectos que se quiera, con toda la insen-
sibilidad que a veces haya podido mostrar para la resoluciéon de los problemas
acuciantes, la comunidad de los investigadores de la educacion esta capacitada para
colaborar en la tarea de mejorar nuestros sistemas educativos y los procesos de ense-
flanza y de aprendizaje que en ellos tienen lugar.

Sabemos que es dificil experimentar en materia de educacion. Mientras que en
otros dmbitos de la actividad humana la experimentacion, aun siendo complicada,
resulta factible, en el campo de la educacion encuentra muchas limitaciones. Con
el fin de superar algunas de esas dificultades, ya hace casi cincuenta afios algunos
investigadores pioneros lanzaron la idea de considerar al mundo como un laboratorio
educativo. El elemento central de esa nueva perspectiva consistia en comparar el
rendimiento obtenido por los diversos sistemas educativos, controlando en la medida
de lo posible las principales variables que intervienen en ellos. Esa vision compara-
tiva permitiria analizar y valorar la influencia de los diversos factores asi identifi-
cados, mediante una aproximacion transnacional. La diversidad internacionalmente
existente en aspectos tales como la organizacion del sistema educativo, la forma-
cion de los profesores o el curriculo prescrito o impartido, por no mencionar sino algu-
nos ejemplos, permitiria analizar y valorar su influencia sobre los resultados, sin
necesidad de introducir cambios complicados y arriesgados para medir sus efectos.
Los estudios internacionales de evaluacion se convertirian asi en un poderoso instru-
mento de investigacién empirica del rendimiento y de sus factores asociados, siem-
pre al servicio de la mejora de la educacion.

Esas ideas han inspirado a partir de entonces el trabajo de muchos especialis-
tas y de diversas organizaciones internacionales. Sin pensar que su aplicacion directa
pueda ser una nueva panacea para resolver los problemas educativos, que sin duda
requieren tratamientos mucho mds complejos, tampoco se pueden despreciar las
posibilidades que este enfoque ofrece para llevar a cabo un analisis de los sistemas
educativos. La mejor demostracion de la potencia de esa idea es que son cada vez
mas los esfuerzos internacionales desarrollados en esa direccion por diversas orga-
nizaciones, tanto gubernamentales como no gubernamentales (IEA, OCDE, Unién
Europea, UNESCO). Los estudios de valoraciéon del rendimiento de la educacién,
la construccion de escalas de logro y la elaboracién de indicadores educativos no
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son sino una muestra significativa de las posibilidades abiertas desde esta perspectiva
(Degenhart, 1990). A fin de cuentas, la comparacién con criterios 0 normas prees-
tablecidas, la comparacién con uno mismo a lo largo del tiempo y la comparacion
con otras realidades semejantes a la nuestra son poderosos instrumentos de valora-
cién de nuestra situacion.

En esta tarea de investigacion y reflexion para aprender a vivir juntos es muy
dificil actuar de forma independiente. A fin de cuentas, vivimos un proceso de mundia-
lizacién que, si bien entrafia riesgos, también es una fuente de riqueza. Aunque cada
uno de nosotros puede aprender por si mismo, nuestro proceso de aprendizaje se
enriquecerd si lo compartimos con otros. Y en esta tarea de cooperacion e inter-
cambio, los investigadores de la educacion que trabajamos desde una perspectiva
internacional y comparativa estamos dispuestos a realizar nuestra contribucion,
modesta pero ilusionada.

Notas

1.  LaIEA, una asociacion cooperativa de instituciones de investigacion educativa, sin
cardcter gubernamental, fue fundada en 1958 y cuenta en la actualidad con 58 paises
miembros (6 americanos, 14 asidticos, 5 africanos, 31 europeos y 2 de Oceania). Para
conseguir mas informacién sobre la asociacion, se puede consultar su pagina web:
http://www.iea.nl.

2. No fue ésta la primera vez que la IEA se ocup6 del estudio de la educacion civica que
reciben y adquieren los jovenes. Ya en 1971 habia desarrollado un primer estudio, que
produjo interesantes resultados (Torney, Oppenheim y Farnen, 1975). No obstante,
los cambios ocurridos en esos veinticinco afios aconsejaron volver a realizar un nuevo
estudio, mas ambicioso y con mayor ntimero de paises participantes.

3. Para obtener mas informacion sobre el proyecto, sus caracteristicas y resultados, se
puede acudir a su pagina web: http://timss.bc.edu.

4.  La situacién es bastante similar en matemadticas, donde la puntuacién nacional inferior
es de 275 y la superior de 604, situdndose la media en 487 (Mullis et al., 2000, pag.
32).

5. Este dato se refiere a la puntuacion obtenida por los alumnos situados en los percenti-

les 5y 95, respectivamente, en los diversos paises participantes.

6.  Esnecesario sefialar que las diferencias existentes entre ambos grupos en el rendimiento
obtenido en matemdticas no eran tan llamativas. Aunque también en esta drea se apre-
ciaba una diferencia internacional estadisticamente significativa a favor de los varones,
era mucho menor que en el caso de las ciencias (Mullis et al., 2000, pag. 50)..

7. El estudio definio niveles de logro (benchmarks) para los estudiantes incluidos en el
10% superior, el 25% superior, el 50% y el 25% inferior. Para cada uno de ellos se
especificaron los conocimientos que poseeria, asi como las principales tareas que seria
capaz de realizar. Para hacer mds comprensibles dichos niveles de logro, los informes
publicados como resultado del estudio incluyeron algunos ejemplos concretos de pregun-
tas correspondientes a cada nivel de dificultad (Martin et al., 2000, pags. 57-92).
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Reflexiones iniciales

La expansion educativa y los programas escolares se han convertido en la panacea
moderna para abordar los problemas sociales (a menudo definidos como “desa-
fios”). Para facilitar el crecimiento econémico y la competitividad tecnoldgica, los
paises se vuelcan sobre la ensefianza de las matematicas, las ciencias y el aprendi-
zaje informdtico. Para combatir el desempleo, ponen de relieve la formacién para
el empleo y las capacidades profesionales adecuadas. Para disminuir las altas tasas
de nacimientos, los paises menos desarrollados amplian las oportunidades educati-
vas para las mujeres y crean cursos de planificacion familiar y sexualidad humana.
Para fortalecer la integracién nacional, los paises destacan las lenguas, la historia y
la geografia nacionales. Para luchar contra el deterioro del medio ambiente, crean cate-
dras de ecologia o de estudios del medio ambiente. Para potenciar el compromiso
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moral y la orientacion ética de sus ciudadanos, ponen de relieve la formacion religiosa,
la educacién moral o los estudios sociales. Para profundizar la conciencia de los
principios democrdticos y aumentar la participacion politica, promueven la educa-
cioén civica. Para lidiar con las consecuencias de la mundializacion (la transformacion
de los lugares de trabajo, las nuevas tecnologias, el auge del conocimiento y la diver-
sificacion de las fuentes de informacion), los paises fomentan los temas interdisci-
plinarios, inculcan “nuevas” habilidades y competencias, abordan temas de diversidad
cultural y apoyan la formaciéon permanente. En pocas palabras, la educacion se ha
convertido en un paliativo universal, un elixir que, tomado en dosis regulares segin
las prescripciones establecidas, podria solucionar un cimulo de males nacionales y
de desafios sociales.

Sin embargo, la investigaciéon comparativa en educacién no corrobora este
cuadro general, por decir lo menos. Para la mayoria de las demandas mencionadas
mds arriba, existe un cuerpo muy limitado de investigaciones y muchas de sus conclu-
siones tienen una importancia poco clara y/o una validez dudosa. Entre los pocos
resultados de indole social que pueden adjudicarse a los analisis comparativos (desa-
rrollo econémico, participacion de la fuerza laboral, fertilidad, participacion politica),
suelen echarse de menos pruebas directas que corroboren los supuestos poderosos efec-
tos que la educacion tiene en el desarrollo (ver, por ejemplo, Bledsoe et al., 1999;
Fuller y Rubinson, 1992; Chabbott y Ramirez, 2000; Kerckhoff, 2000). Sin embargo,
a pesar del caracter inconcluso de las investigaciones actuales y, atin mdas impor-
tante, independientemente de las pruebas cientificas presentadas, los argumentos
optimistas y los disefios de las politicas que vinculan la educacion formal y los conte-
nidos de los programas de estudio con resultados sociales deseables se han conver-
tido en un rasgo predominante del paisaje educativo mundial (Chabbott, 1996).
Para las instituciones educativas internacionales, los ministerios nacionales de educa-
cién, los analistas de las politicas y los expertos en educacidn, la escolarizacion ha
llegado a ser concebida como la solucién adecuada para un cimulo de problemas
sociales. Aunque en la realidad, la escolarizacién arroje o no los beneficios para la
sociedad que se le suponen, la idea de que la educacion es crucial para alcanzar
importantes objetivos econémicos, politicos y sociales se ha difundido en todas
partes y se ha institucionalizado cada vez mas a nivel mundial.

Dada esta situacion de desequilibrio, es legitimo preguntarse como deberian
responder las organizaciones internacionales orientadas por las politicas que parti-
cipan en los asuntos educativos. ¢ Acaso deberian, independientemente de las limitadas
pruebas de que disponemos, seguir adelante con su funcion de defensa de los dere-
chos y promover la expansion escolar y los programas de estudio “modernos? ;O
quizd deberian mas bien estimular investigaciones comparativas mds rigurosas? ¢O
desarrollar una actitud mads critica -incluso escéptica- hacia las politicas preponde-
rantes asi como hacia los proyectos y las reformas educativas “innovadoras”?

Dicho mas especificamente, puesto que el plan de estudio es un elemento tan
central en la experiencia escolar cada vez mas prolongada de los jovenes en todo el
mundo, ¢qué preguntas relacionadas con los contenidos de los programas deberian
suscitarse y debatirse, y cOmo puede contribuir la investigacion comparativa a este
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debate? Por ejemplo, ¢es signo de realismo creer que los programas escolares son
disefiados y creados como respuestas eficaces a los “desafios” de la mundializacion,
cualquiera sea la definicion de “desafio”? ;Pueden los contenidos curriculares, aisla-
dos de los cambios que se dan paralelamente en las familias y las comunidades, gene-
rar y sostener en los jovenes actitudes de empatia, tolerancia e incluso respeto hacia
el “otro” o el “extranjero”? ;Podemos esperar que los programas escolares facili-
ten el entendimiento mutuo y la coexistencia entre comunidades, paises y civiliza-
ciones cultural y religiosamente diversas? ¢Como podria evaluarse el impacto de los
planes de estudios en los alumnos individuales, en las comunidades o en el conjunto
de la sociedad, ya sea a corto o mediano plazo, y quién lo evaluaria?

Clarificaciones conceptuales

Con el fin de facilitar el didlogo y la discusion entre los investigadores y los respon-
sables de la elaboracion de politicas en estos asuntos, quisiera presentar dos conjun-
tos de clarificaciones conceptuales. El primero especifica el caracter de los vinculos
causales que se suelen dar por sentados entre educacion y contenidos de los planes
de estudio por un lado y, por otro, los resultados sociales deseados. El segundo
distingue los componentes especificos de la escolarizacién formal cuyos efectos socia-
les son destacados en el discurso educativo contemporaneo.

VINCULOS CAUSALES ENTRE EDUCACION Y CAMBIO SOCIAL

El modelo bésico de los supuestos causales clave que apoyan la idea de que las
estructuras escolares y los contenidos curriculares afectan a una amplia gama de
resultados sociales se puede describir de la siguiente manera. Primero, como resul-
tado de estructuras educativas y politicas curriculares sistemdticas (normalmente
organizadas por el Estado), los colegios mds o menos eficazmente: a) exponen a
los jovenes a conocimientos valorados culturalmente; b) ensefian habilidades basi-
cas asi como cognitivas y linglisticas avanzadas; ¢) inculcan importantes valores,
actitudes y modelos normativos de conducta, y d) ayudan a los alumnos a cons-
truir orientaciones profesionales y proyectos de vida viables. En segundo lugar, los
cambios promovidos entre los jovenes por estos procesos supuestamente basados en
la escuela son perdurables, mas que transitorios. De otra manera seria dificil justi-
ficar las enormes inversiones publicas en la escolarizacion formal. En tercer lugar,
como consecuencia de un mejor desenvolvimiento como adultos en diversas esferas
de la sociedad (el mercado laboral, el sistema politico, la familia, el hogar, la comu-
nidad), los individuos con una formacioén (es decir, previamente escolarizados)
afnaden un valor social y econdémico al conjunto de la sociedad. En otras palabras,
los cambios que a nivel individual se producen en las personas con una formacién
pueden ser agregados. Por lo tanto, en general, cuanto mas alta sea la proporcion
de la poblacién adulta que ha sido escolarizada y expuesta a contenidos curricu-
lares valorados, mayor serd su impacto para generar soluciones viables a los desa-
fios y problemas sociales.
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Las variaciones de este modelo basico, que suponen vinculos causales entre la
educacion y el cambio social, segin se ha demostrado, estin presentes en las politi-
cas educativas y la legislacion contemporaneas (ver, por ejemplo, Boli, 1997; Fiala
y Lansford, 1987; McNeely, 1995; Meyer, 1977). Las encontramos, explicita o
implicitamente, en las declaraciones de los analistas de las politicas, educadores,
legisladores y dirigentes de la comunidad cuyos antecedentes ideoldgicos o politi-
cos suelen ser muy diferentes. Ademds, las instituciones educativas nacionales e inter-
nacionales suelen justificar sus recomendaciones de politicas y asignaciones de ayudas
con argumentos pertenecientes a este modelo (ver Lockheed y Verspoor, 1991).

Para un investigador interesado en dilucidar el nexo macrosocial entre la educa-
cion, los planes de estudio y la sociedad, este modelo proporciona una serie de propo-
siciones e hipotesis potencialmente falseables, que pueden ser probadas utilizando
diversos instrumentos metodoldgicos y disefios de investigacién. Sin embargo, no
todas las relaciones descritas en este modelo han sido objeto de la misma medida
de revision académica. Aunque no puedo pretender que tengo un conocimiento
exhaustivo de la literatura relevante (sobre todo en las publicaciones no inglesas),
creo que es justo decir que la amplia mayoria de la investigacién comparativa ha
estado (y sigue estando) centrada en la primera secuencia causal, a saber, el impacto
de las estructuras educativas, los contenidos curriculares y las politicas educativas espe-
cificas en los logros académicos, y en otros resultados en el plano de los alumnos,
como las habilidades, los modelos de conducta y las actitudes.

Para evaluar la segunda relacion causal se requiere un disefio de investigacion
longitudinal, que es caro, consume tiempo y suele estar refiido con las realidades de
corto plazo de la implementacion de las politicas y de la financiaciéon gubernamen-
tal. No resulta sorprendente que sean pocos los estudios prospectivos — comparati-
vos o de otro caracter — que siguen a los jovenes en diferentes puntos de la escuela
y luego a través de diversas “etapas” en el curso de la vida adulta®. Es verdad que exis-
ten numerosos estudios retrospectivos y transversales, sobre todo en el ambito de
la economia y la sociologia de la educacion. Sin embargo, si bien dichos estudios
suelen generar informacion acerca del pasado educativo de los encuestados (afnos
de escolarizacion, calificaciones obtenidas, etc.), rara vez formulan preguntas acerca
de las asignaturas, los temas y las practicas pedagdgicas, es decir, sobre los contenidos
curriculares, a los que esas personas han sido expuestas. Los economistas y los demo-
grafos suponen, por ejemplo, que los afios de escolarizacion o los certificados obte-
nidos son mas importantes para definir, digamos, la posicién en el mercado labo-
ral, la productividad por trabajador o la conducta de fertilidad, que los contenidos
de los programas y los puntos relevantes que fueron vividos durante la asistencia a
la escuela. S6lo cuando los paquetes de contenido curricular se institucionalizan en
los diferentes programas o vias educativas (académica, profesional, clasica, ciencias
sociales, 0 matematicas y ciencias) aprendemos acerca del pasado curricular de los
individuos.

La tercera relacion causal en el modelo basico supone, de manera bastante
poco critica, que cuando hay mas adultos competentes, productivos o eficaces, esto
necesariamente redunda en economias, formas de gobierno o sociedades mds
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FIGURA 1. Presuncion de vinculaciones causales entre reforma educativa/curriculo y resultados sociales esperados.

Estructura del sistema educativo,
politicas educativas y contenidos curriculares

e Expansion del sistema educativo (obligatoriedad, matricula, horas
de instruccién).

Enfasis en temas y contenidos de los curriculos escolares.

e Eficiencia y efectividad educativa (relacion insumo-producto).
Programas de capacitacion docente, condicion del docente,
capacitacion en servicio.

Nivel de igualdad social (acceso relativo, retencion, brechas en los
logros y adquisiciones).

Gobierno y financiamiento centralizado/descentralizado de la
educacién, autonomia escolar.

Cambios producidos en los alumnos a través de la
socializacion y la capacitacion

e Exposicion e internalizacion de conocimiento educativo.”
e Inculcaciéon de competencias cognoscitivas especificas y del
mercado laboral.*

e Fortalecimiento de valores culturales, nacionales y morales. | ———

e Aprendizaje de normas sociales y de pautas de
comportamiento reconocidas.
e Cristalizacion de aspiraciones educativas y ocupacionales.

*Medidas normalmente a través de pruebas de logro estandarizadas.

Resultados sociales esperados

¢ Desarrollo economico y tecnoldgico (industrializacion,
crecimiento del PBI, desarrollo cientifico, competitividad).
Igualdad social e inclusion social (entre clases, grupos
étnicos y religiosos, igualdad entre los sexos, inmigrantes).
e Cambios demograficos esperados (bajo crecimiento de la
poblacién, aumento de la expectativa de vida, bajas tasas de
mortalidad).
Democratizacion y respeto por los derechos humanos y
civiles.
e Soluciones a problemas sociales acuciantes (pobreza,
drogadiccion, degradacion ambiental, SIDA, embarazo

adolescente, criminalidad).

Mejor desempeiio del “educado” durante la vida adulta

® Mejor desempefio en papeles adultos (ciudadano,
trabajador, consumidor, padre/madre).

e Mayor participacion en el mercado de trabajo,
productividad laboral e ingresos.

® Mejora en la toma de decisiones (mds independiente,
racional, previsor).

e Fertilidad reducida; familias mds pequefias; bebés y nifios
mas saludables.

® Mejores habitos alimentarios, estilo de vida mas saludable;
aumento en la expectativa de vida.
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modernas. Si bien esto puede ser una caracterizacion valida de algunas sociedades
europeas y de América del Norte, fendmenos como la “fuga de cerebros” y el consu-
mismo rampante en otras partes del mundo deberian darnos a entender que, si bien
los individuos con mds formacion suelen protagonizar un esfuerzo racional para
progresar en sus propios intereses personales, éstos no coinciden necesariamente
con los intereses colectivos de la sociedad.

Por lo tanto, en general, los vinculos causales clave descritos en este modelo
siguen siendo problematicos. Esto se debe a: a) la falta de investigaciones compa-
rativas; b) la calidad desigual de los estudios anteriores; c) las inconsistencias de los
hallazgos registrados, y d) una tendencia a mezclar niveles de analisis, como lo indi-
vidual y lo social, que deben ser diferenciados y separados.

LAS TENDENCIAS DEL ANALISIS

En los argumentos que vinculan los procesos sociales con resultados en el conjunto
de la sociedad, podemos distinguir dos discursos independientes, aunque relaciona-
dos’. El primero se centra en la expansion cuantitativa de la educacion, especialmente
en la universalizacion de la educacion de masas. Esto representa, sin duda, el tema
dominante en el discurso educativo del siglo XX y puede verse en los esfuerzos para
ampliar la escolarizacién dentro de las cohortes de edad (desde la educacién preescolar
hasta la formacion permanente) asi como hacer mas equitativo el acceso a la educa-
cién para alumnos provenientes de diferentes grupos sociales. En los foros interna-
cionales, especialmente, los temas relativos a la expansion educativa y al acceso desi-
gual han propiciado (y siguen propiciando) una amplia gama de iniciativas de reforma
y debates sobre las politicas. El principal argumento (a menudo implicito) es que la
mayor escolarizacién formal (es decir, la ampliacion de la educacion obligatoria vy,
a veces, mds horas lectivas) de alumnos mas jovenes en cada grupo de edad (es decir,
tasas de matriculacién mds altas) a través de las secuencias causales sefialadas mas
arriba, traerd consigo importantes resultados para el conjunto de la sociedad.

El segundo discurso pone de relieve los contenidos de la educacién y debate
sobre los conocimientos culturales valorados que deberian seleccionarse y organi-
zarse sistemdticamente en los planes de estudios. El argumento central, a menudo
no formulado, es que las asignaturas escolares especificas y los énfasis curriculares
pueden contribuir claramente a la creacion de una sociedad mas desarrollada, compe-
titiva, democrdtica o durable. Mientras que el primer tema mantiene un predomi-
nio en los debates politicos y académicos, el interés por los contenidos curriculares
de las escuelas ha tenido una historia mas discontinua. Durante el auge del nacio-
nalismo europeo a finales del siglo XIX y comienzos del siglo xX, se dedic6 una aten-
cién excepcional a la definicion de los conocimientos culturales apropiados para los
jovenes en los sistemas educativos nacionales en expansion (Maynes, 1985; Goodson,
1993; Glenn, 1988). Entre los participantes en las polémicas sobre el contenido de
los planes de estudios — asignaturas que serian incluidas (o excluidas), temas de los
programas, libros de texto, métodos pedagdgicos y practicas de pruebas — habia
profesores universitarios, dirigentes sindicales, autoridades religiosas, padres y desta-
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cados educadores (Goodson, 1993; Kleibard, 1986; Popkewitz, 1987). Los tedricos

del sistema social, como Durkheim y Waller, abordaron los problemas relaciona-

dos con los planes de estudios en sus analisis de la educacién moderna (Durkheim,

1977, [1938]; Waller 1961 [1932]). Los temas curriculares también fueron incor-

porados en numerosas recomendaciones de la Oficina Internacional de Educacion

de la UNESCO durante sus primeros veinticinco afios (UNESCO, 1979). En resumen,

era una época en que los sistemas de educacion de masas se ampliaban en Europa y

América del Norte, coincidiendo con el visible y generalizado interés por los conte-

nidos curricurales.

En los decenios que siguieron a la Segunda Guerra Mundial, la preocupacion
por los contenidos curriculares, especialmente entre los tedricos e investigadores de
las ciencias sociales, desaparecio casi por completo. Las principales lineas genera-
les de los planes de estudios escolares se convirtieron, segtin algunos, en una carac-
teristica obvia e indudable de los impulsos hacia la modernidad (McEneaney y
Meyer, 2000). Al revés, el interés académico se centrd en temas que tenfan poco que
ver con el cardcter y la organizacion de los planes de estudios. Por ejemplo, entre
los socidlogos de la educacion, se discutian dos temas predominantes:

1.  El primero se centraba en los planes de estudios latentes u ocultos, es decir,
los efectos socializantes o estratificantes de los modelos de significado y los
mensajes que los alumnos experimentan debido a la naturaleza misma de la
escuela y la vida en el aula (Lynch, 1989). Un enfoque consistia en analizar la
contribucién de la escuela a la internalizacion de valores normativos cruciales
en la adaptacion y funcionamiento de los adultos (Dreeben, 1968). Otro consis-
tia en destacar cOmo, a través de una socializacion diferencial, el plan de estu-
dios reproducia las estructuras de clase capitalistas predominantes (Bowles y
Gintis, 1976; Apple, 1979). Resulta significativo observar que los defensores de
ambos puntos de vista evitaban el andlisis de los temas explicitos que las escue-
las realmente intentan transmitir por la via del plan de estudios concreto.

2.  El segundo dmbito de estudios se centraba en las desigualdades sociales gene-
radas a partir de la diferenciacion curricular. Puesto que las escuelas tienden
a clasificar y distribuir a los alumnos en grupos segun las aptitudes, esto produce
una diferenciacion curricular considerable. Esta diferenciacion, a su vez, crea
oportunidades de aprendizaje desiguales, puesto que los alumnos trabajan con
recursos educativos, cuerpos de conocimientos y alcances del contenido dife-
rentes, lo cual refuerza posteriormente las desigualdades en los resultados
educativos, en el logro de certificados y en las posiciones profesionales (Oakes,
Gamoran y Page, 1992). La mayoria de las investigaciones sobre este tema
emplean gruesas distinciones curriculares (académico por oposicién a profe-
sional; orientado a la universidad, a la educacion general o especial); algunos
estudios analizan el proceso de seleccion de asignaturas de los alumnos (Garet
y Delany, 1988). Sin embargo, son pocos los que evaldan los procesos que
anteceden a la diferenciacion curricular en la escuela ni la influencia de las ofer-
tas de asignaturas y de exposicion a los contenidos en las desigualdades del
macronivel social y econémico.
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CUADRO 1. Tendencias globales en la escolaridad obligatoria, 1965-1995

Hilera 1965 1975 1985 1995 1999
A 122 146 160 189 189
B 107 140 156 182 186
C 80.4 80.0 83.2 90.1 91.4*%
D 7.2 7.7 7.8 8.2 8.2
E 21 22 22 24 22

Hilera A = Cantidad de paises independientes al afo indicado.

Hilera B = Cantidad de paises independientes con informacién sobre la escuela obligativa.

Hilera C = Porcentaje de paises independientes que han aprobado las leyes sobre la escuela obli-
gativa (tomando en cuenta los paises de la hilera B).

Hilera D = Paises que han aprobado las leyes sobre la escuela obligativa, promedio de la
duracién (en anos) de la escuela obligativa.

Hilera E = Coeficiente de variacion en promedio de la duracion de la educacion obligativa.

*La lista de los paises que no tienen una ley sobre la educacion obligativa (como la de 1999)
incluye Arabia Saudi, Bhutan, Botswana, Camboya, Gambia, las Islas Salomén, Libano,
Maldivas, Omdn, Pakistan, Papua Nueva Guinea, Qatar, Republica Democritica del Congo,
Sierra Leona y Singapur Ademds, para muchos paises que no tienen esta ley sobre la educa-
cién obligativa, la educacion esta gratuita para la educacién bdsica y las tasas de inscripcion
son muy altas (i.e. Arabia Saudi, Omadn, Qatar, Singapur).

Fuentes: UNESCO (1965, 1976, 1985, 1995 y 1999). Statistical yearbooks. Paris: UNESCO.
Oficina Internacional de Educacién (1999). World data on education, 3* ed., Ginebra: OIE.

CUADRO 2. Promedio de las horas de ensefianza previstas al afio para el primario, 1990s.

A: por region : anual promedio de horas de ensefianza en la clase para los grados 1y 4, y
promedio de los grados 1 a 4 para el primario

Region/Grupo Grado 1 (edad: 6-7)  Grado 4 (edad: 9-10) Promgdio para el
primario
América Latina y el Caribe (n=23) 762.4 779.7 770.0
Africa del Sub-Sahara (n=20) 755.2 821.4 784.6
Asia (sin Japon) (n=1S5) 750.1 841.3 789.1
Oriente medio/Africa del Norte (n=18) 744.4 804.6 766.3
Europa del Este (n=20) 522.6 630.7 584.1
Europa/América del Norte/ 753.3 817.3 783.3

Japon/Australia/Nueva Zelandia (n=23)

Totales de los regiones (n=119) 718.3 780.5 745.6

Perspectivas, vol. XXXII, n° 1, marzo 2002



Un andlisis critico de la investigacion comparativa en educacion 61

B: Por los tres mundos

Primero mundo (n=23) 753.3 817.3 783.3
Secundo mundo (n=20) 522.5 630.7 584.1
Tercero mundo (n=76) 753.8 808.7 776.7

Fuente: Adaptado de la Oficina Internacional de Educacion. 2000. World data on education:
a guide to the structure of national education systems. Paris, UNESCO.

En los altimos decenios, han surgido nuevos enfoques que analizan el contenido
sustantivo de los planes de estudios, y algunos evalian las consecuencias de los
contenidos curriculares, ya sea a nivel individual o del conjunto de la sociedad.
Presentaré brevemente las conclusiones relevantes de estos enfoques en la seccién
siguiente.

Un panorama general de la expansion educativa

Por poderosos que sean, los discursos educacionales no crean “hechos” educativos
por si mismos. Sin embargo, es indudable que contribuyen a legitimar la construc-
cién y la creacion de politicas nacionales para la expansion de la escolarizacion de
masas y la organizacion de estructuras curriculares. Un breve andlisis del progreso
de la educacion mundial ilustra la visible — hay quienes dirdn considerable — influen-
cia de estos discursos en las realidades educativas contemporaneas.

Pensemos, por ejemplo, en la cuestion de la expansion de la cobertura educa-
tiva. La UNESCO (2000) informa que hacia 1997, mas de 1.250 millones de jove-
nes (el 21% de la poblacion mundial) asistian a la escuela en todo el mundo (desde
el nivel pre-primario hasta las instituciones de nivel terciario). Las tasas mundiales
de matriculacion habian llegado a niveles sin precedentes. En el nivel primario, el
95% de la poblacion de la edad escolar pertinente asistia formalmente a la escuela;
en el nivel secundario, la tasa era del 60% vy, en el nivel terciario, del 17% (UNESCO,
2000, pags. 115-116). La matriculacion en las clases de pre-primaria también habia
aumentado rapidamente (ver O’Connor, 1988). Al mismo tiempo, el 90% de todos
los paises independientes habia aprobado leyes sobre la educaciéon obligatoria que
exigian a los nifios asistir a la escuela durante un determinado periodo: entre cuatro
(Santo Tomé y Principe) y trece afios (Paises Bajos). A nivel mundial, la duracion
promedio de la escolarizaciéon obligatoria (que normalmente comienza a los cinco o
seis afios) era de 8,2 afios y definia cada vez mas los limites sociales de la infancia y
la adolescencia (Ramirez y Ventresca, 1992)*. Ademas, los paises estipulaban que
los nifios debian pasar como promedio unas 750 horas por afio en las aulas de
escuela primaria (Amadio, 1998; UNESCO:OIE, 2000). Retrospectivamente, la
segunda mitad del siglo XX fue un periodo excepcionalmente notable en cuanto al
crecimiento de la escolarizacion de masas y su sistematizacion bajo las burocracias
educativas del Estado, incluso entre los paises relativamente pobres recientemente
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independizados del llamado Tercer Mundo (Fuller, 1991; Meyer, Ramirez y Soysal,

1992). Si bien sigue habiendo diferencias en las tasas de matriculacion entre paises

mds o menos desarrollados, la expansiéon mundial de la escolarizacion en el peri-

odo posterior a la Segunda Guerra Mundial es, en efecto, una “revolucion educa-
tiva mundial” y se debe en buena medida al dominio de este tema en el discurso

educativo (Meyer et al., 1977; Boli, 1997).

Sobre los contenidos curriculares de los sistemas nacionales de educacion y
c¢6mo han cambiado a lo largo del tiempo, se sabe bastante menos. En parte, esto
se debe a un supuesto de larga data, aceptado por la mayoria de los especialistas en
educacion comparativa y los profesionales internacionales, de que el plan de estudios
refleja fundamentalmente las prioridades nacionales o perspectivas culturales espe-
cificas del mundo y que, por consiguiente, las comparaciones de estos planes de estu-
dios entre paises tienen escasa validez (Holmes y McLean, 1989; Cummings, 1999).
Ademas, los estudios que destacan los cambios historicos en la organizacién de los
conocimientos educativos tienden a poner de relieve a los actores “internos” de la
sociedad (por ejemplo, los protagonistas de la politica nacional, las elites econdémi-
cas, los académicos y los especialistas en educacion) que luchan y compiten entre si
para definir los contenidos del programa oficial (Goodson, 1995; Kleibard, 1986).
En el marco de dichos estudios, las investigaciones basadas en amplias compara-
ciones de los programas escolares tienen un valor limitado.

Es bastante evidente que los paises varfan de manera considerable en los proble-
mas, temas y practicas pedagdgicas tratados en la ensefianza de las asignaturas esco-
lares. Sin embargo, las categorias y los medios basicos con que los paises organizan
los conocimientos escolares que intentan transmitir a los jovenes en los diferentes nive-
les educativos y en los diferentes tipos de escuelas, estin estandarizados en una medida
sorprendente. (Los horarios semanales que definen oficialmente las materias que deben
ensefiarse y la asignacion de tiempo por materia ya se encuentran en numerosos infor-
mes del siglo X1X.) Aun asi, a pesar de la disponibilidad de esta informacién curricu-
lar, antes de la década de 1980 s6lo se publico un tnico gran estudio de diversos paises
sobre los planes de estudios de la escuela primaria y secundaria, auspiciado por la
UNESCO (Dottrens, 1962; UNESCO:OIE, 1960). Desde entonces, los datos compa-
rativos sobre politicas y énfasis curriculares oficiales han sido recopilados, registrados
y analizados por estudiosos y por organizaciones internacionales (entre otros por:
Travers y Westbury, 1989; Pelgrum, Voogt y Plomp, 1995; Benavot ef al. 1991;
Kamens, Meyer y Benavot, 1996; Amadio, 1998; UNESCO-OIE, 2000).

Los principales hallazgos que surgen del estudio comparativo de los curricu-
los escolares oficiales comprenden (ver Cuadros 3 y 4):

1.  En el nivel primario, la mayor parte de los conocimientos escolares se definen
en seis areas tematicas que predominan casi universalmente: lengua, matema-
ticas, ciencias naturales, “ciencias sociales”, formacion estética y educacién
fisica. Estas asignaturas escolares representan el nucleo curricular de la educa-
cién primaria y normalmente corresponden al 80-90% del total de las horas
lectivas durante los seis primeros afios de escolarizacion obligatoria. Varias
otras asignaturas — formacion religiosa o moral, educacién para la salud, habi-
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CUADRO 3. Porcentaje de paises del mundo entero que exigen la ensefianza de asignaturas del
plan de estudios en el nivel de la escuela primaria (cursos 1-6), 1920-1986

Area de la asignatura curricular Periodo historico

1920-1945 1946-1969 1970-1986
(n=43-48)  (n=73-82) (n=73-82)

Aprendizaje de la lengua (de todos los tipos) 100 100 100
® Lenguas nacionales o locales 97 92 92
® Lenguas oficiales o extranjeras 19 60 61
Matematicas 100 100 100
Ciencias naturales 81 92 100
Ciencias sociales (de todo tipo) 98 96 100
e Historia 82 71 45
e Geografia 87 72 43
e Educacion civica 38 35 30
e Estudios sociales 11 28 61
Formacion estética (arte, musica, danza, manualidades) 86 97 929
Formacion religiosa o moral 78 77 75
e Educacion religiosa 54 57 59
e Educacion moral 32 28 28
Educacion fisica 89 97 96
Higiene/Educacion para la salud 35 38 42
Asignaturas précticas/formacién profesional 86 72 68

n = ndmero de paises
Fuente: Adaptado de Meyer et al., 1992.

lidades practicas o formacion vocacional — forman parte de numerosos sistemas
escolares nacionales, si bien su presencia curricular limitada depende mas de
las condiciones historicas o culturales.

2.  Entre el conjunto de asignaturas medulares sefialadas mas arriba, el plan de
estudios primarios de la mayoria de los paises pone un énfasis especial en el
aprendizaje de la lengua y las matematicas. Como promedio, la tercera parte de
todo el tiempo lectivo en las escuelas primarias se dedica al aprendizaje de la
lengua (cerca del 25% a la lengua nacional o, en algunos casos, a las lenguas
locales, y el 8% a lenguas oficiales o extranjeras). A las matematicas se les
asigna cerca de la quinta parte del total de horas lectivas. Las horas lectivas
dedicadas como promedio a las artes, las ciencias naturales, la educacién fisica
y las “ciencias sociales” corresponden al 10%, o algo menos, para cada una
de estas areas tematicas.

3. Estas estructuras curriculares han permanecido notablemente estables durante
el siglo XX y hay claros indicios de una mayor tendencia hacia normas unifi-
cadas y hacia la homogeneidad. Ademas, se han descubierto ciertas tendencias
longitudinales: por ejemplo, la proporcion de horas lectivas dedicadas a asig-
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CUADRO 4. Porcentaje promedio del total de tiempo destinado a las asignaturas en los planes de estudio de la escuela primaria (cursos 1-6, 1970-1986).

Africa Oriente Asia América Caribe Europa Occidente*
Sub- Medio/Norte (n=17-19) Latina (n=9-10) Oriental (n=18-22)
Sahariana  de Africa (n=14-17) (n=9)

Asignatura (n=28-29) (n=15-18)

Lenguas (todos los tipos) 38,2 36,8 36,7 24,4 34,7 37,4 34,1
e Lenguas nacionales, locales 13,5 31,8 27,3 18,1 18,1 30,3 27,7
¢ Lengua oficial 24,2 0,0 7,0 3,8 14,2 1,9 3,5
e Lengua extranjera 0,5 4,9 2,4 0,4 0,7 5.1 2,2
Matematicas 17,7 16,6 17,5 18,6 20,7 20,5 18,5
Ciencias naturales 7,0 6,7 8,1 11,3 7,5 7,5 6,4
Ciencias sociales (de todos los tipos) 7,8 6,4 8,7 13,1 12,0 6,3 9,0
e Historia, geografia e instruccion civica 4,5 2,6 2,6 4,3 4,3 6,3 3,3
e Estudios sociales 3,3 3,9 6,0 8,7 7,2 0,0 5,0
Formacion estética 8,5 7,7 9,5 8,0 7,4 10,4 13,5
Formacion religiosa y moral 4,6 12,0 6,1 3,4 2,5 0,0 5,0
e Educacion religiosa 3,8 11,8 3,0 2,2 2,2 0,0 4,7
¢ Educacién moral 0,8 0,7 2,9 1,0 0,8 0,0 0,2
Educacion fisica 5,9 6,3 5,8 7,4 53 9,4 9,2
Higiene/educacién para la salud 0,9 1,8 1,5 2,5 2,9 0,3 0,5
Asignaturas préacticas/formacion profesional 7,3 2,4 4,1 9,5 3,2 6,6 0,7

n = nimero de paises (intervalo)

* Occidente comprende Europa occidental, América del Norte, Australia y Nueva Zelanda

Fuente: Adaptado de Meyer et al., 1992.
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naturas “modernas”, como matemadticas, ciencias naturales y lenguas extran-
jeras ha aumentado (Kamens y Benavot, 1991; Cha, 1991; McEneaney, 1998)
y la ensefianza de historia, geografia y educacion civica como asignaturas sepa-
radas ha disminuido a favor de los “estudios sociales” de cardcter interdisci-
plinario (Wong, 1991).

Mientras que la organizacion estructural de los planes de estudios de la escuela
primaria ha permanecido relativamente estable, los contenidos especificos de las
asignaturas han conocido drésticos giros hacia, entre otras cosas, el indivi-
dualismo, el alumnocentrismo, una gestion y una proteccion del medio ambiente
natural mds racional (McEneaney y Meyer, 2000). De manera especial, los
elementos transnacionales han cobrado mayor presencia en la historia y en los
estudios sociales (Frank et al., 2000) y la educacion civica se ha centrado progre-
sivamente en el “ciudadano postnacional”, activamente participante en los
asuntos mundiales (Rauner, 1998).

El vinculo entre el grado de industrializacién o desarrollo econdémico de un
pais y sus énfasis curriculares es bastante débil. Sin embargo, existen diversas
variaciones regionales interesantes: por ejemplo, un mayor énfasis en el apren-
dizaje de la lengua en el Africa subsahariana, mucho menor en América Latina;
algo mds de matematicas en Europa Oriental y el Caribe; mds ciencias natu-
rales y sociales en América Latina; mds formacion religiosa en Oriente Medio
y el norte de Africa, mientras que practicamente nada en la antigua Europa
Oriental comunista; y mas formacién estética y educacion fisica en los paises
de la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE).
En el nivel secundario superior, los programas de humanidades y las secciones
cldsicas, asi como el estudio del griego y el latin, han disminuido en todas las
regiones del mundo desde la década de 1930. La unica region en la que aiun
conservan cierta importancia (aunque actualmente no constituye una excepcion
a la tendencia general) es Europa. Por otro lado, los programas polivalentes y los
planes de estudios especializados en matematicas y ciencias han evolucionado en
la mayoria de las regiones del mundo (Kamens, Meyer y Benavot, 1996).
Actualmente, parecen perfilarse dos modos generales bien establecidos de orga-
nizar la educacion secundaria superior orientada hacia lo académico. El primero
es un programa escolar polivalente que incluye un niimero de asignaturas elegi-
das por los alumnos, mientras que en el marco del otro sistema, los alumnos son
canalizados hacia programas de estudios especializados (por ejemplo, mate-
maticas y ciencias, humanidades, derecho), poniendo de relieve contenidos
diferenciados. Normalmente, este tltimo enfoque domina en los sistemas donde
antes predominaban los programas cldsicos.

La organizacién curricular y los énfasis tienden a seguir el tipo de programas
académicos secundarios que encontramos en el sistema secundario superior.
En otras palabras, los programas calificados de “polivalentes”, “matematicas
y ciencias”, “ciencias sociales” o “cldsicos” contienen temas y énfasis curri-
culares que reflejan el nombre o rétulo aplicado al programa. Esto sucede en
todas las regiones del mundo. Por ejemplo, las horas lectivas en lenguas cldsi-
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cas estan disminuyendo porque los programas curriculares “clasicos” estan

desapareciendo. Por otro lado, los programas de matemdticas y ciencias han

cobrado mayor relieve y normalmente contienen alrededor del doble de

horas dedicadas al estudio de estas asignaturas en comparacién con otros

programas.
En términos generales, las recientes investigaciones comparativas reflejan el creciente
isomorfismo de los curriculos escolares nacionales. La definicion oficial de asignaturas
escolares y las correspondientes horas lectivas, fundamentalmente en el nivel prima-
rio y, en menor medida, en el nivel secundario superior, se enmarca en una creciente
estandarizacion en todo el mundo. Estas tendencias no s6lo subrayan el predomi-
nio del estado nacién como el lugar en el que se elaboran y sancionan los curriculos
escolares, sino también la influencia de organizaciones internacionales, elites profe-
sionales y expertos académicos en la divulgacion de modelos estandarizados y en la
prescripcion de determinados conocimientos escolares y una organizacion curricu-
lar apropiada (Meyer et al., 1997; McNeely, 1995; Schafer, 1999).

Sin embargo, es importante recordar que incluso antes de la creacion de impor-
tantes organizaciones internacionales como la UNESCO, el Banco Mundial y la
OCDE, influyentes fuerzas transnacionales propiciaron un grado considerable de
estandarizacion curricular. Por ejemplo, a fines del siglo XI1x y comienzos del xx, los
expertos en educacion regularmente realizaban visitas a sistemas educativos extran-
jeros, fundamentalmente en Europa continental, el Reino Unido y América del Norte,
y posteriormente entregaban extensos informes y recomendaciones subrayando lo que
se podria calificar actualmente como “mejores précticas”. Las conferencias y expo-
siciones internacionales sobre educacion también contribuyeron a los “préstamos
culturales” y a la divulgacion de politicas y practicas educativas especificas. Sin
duda, el establecimiento de sistemas educativos coloniales, donde contenidos curri-
culares “adecuados” eran impuestos a los alumnos nativos y adaptados a la luz de
los sistemas escolares de la metrépoli, también desempefd un papel en el creciente
isomorfismo internacional de los planes de estudios escolares, que continuaron
incluso después de la declaracion de independencia de las antiguas colonias.

En pocas palabras, las pruebas sefialan que antes de las tendencias mds recien-
tes de creciente integracion politica y econdmica de los Estados nacion, de progreso
cientifico y tecnoldgico acelerado y de mayor poder de las organizaciones transna-
cionales y las empresas multinacionales — un proceso al que normalmente se deno-
mina mundializacién —, las estructuras curriculares de los sistemas educativos eran
notablemente similares, al menos en lo que respecta a las intenciones curriculares
oficiales.

Marcos analiticos alternativos
En esta seccion, resefiamos brevemente otros enfoques del estudio comparativo de
los curriculos escolares surgidos en los tltimos decenios. Sefialamos especialmente

las contribuciones (y limitaciones) de estos programas de investigacion con el fin de
evaluar el impacto de los contenidos curriculares.
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CURRICULOS Y LOGROS

Desde la década de 1960, se han llevado a cabo numerosos estudios comparativos
a gran escala de los logros educativos, fundamentalmente bajo los auspicios de la
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
[Asociacion Internacional para la Evaluacion del Logro Educativo] y, mds recien-
temente, por los patrocinadores de la International Assessment of Educational
Progress (IAEP)’ [Asociacion Internacional para la Evaluacion del Progreso Educativo].
Esta masa de investigaciones documenta diferencias intra e internacionales impor-
tantes en los resultados cognoscitivos de la escolarizacion, segiin queda reflejado en
los puntos obtenidos por los alumnos en pruebas estandarizadas, en diferentes nive-
les de cursos/edad y en las principales asignaturas escolares.

Una de las contribuciones notables de estos estudios ha sido la distincion anali-
tica entre el plan de estudios oficial, el implementado y el realizado®; el empleo opera-
tivo de esta diferencia en la investigacion comparativa sobre educacion y el hallazgo
general de que los planes de estudios oficiales e implementados sirven como impor-
tantes mecanismos para explicar las diferencias de rendimiento individual entre
paises (Travers y Westbury, 1989; Harmon et al., 1997). La atencion creciente dada
al plan implementado tiene una importancia especial, debido a la anterior acumulacién
de trabajos comparativos sobre los planes oficiales o proyectados. En estos estudios,
el plan implementado se define generalmente como: a) “cobertura del contenido”
(la relacion entre lo que se supone debe ensefiarse en una asignatura escolar obli-
gatoria y lo que realmente cubren los docentes en las aulas individuales); o b) la
“oportunidad de aprender” (el porcentaje de alumnos que han sido expuestos a
temas estipulados mediante un conjunto de pruebas de viabilidad). Una consecuencia
importante de este programa de investigacion comparativa es que cualquier intento
de evaluar, a nivel individual, los resultados comportamentales o de disposicion
derivados de la exposicion de los alumnos a los contenidos curriculares deberia tener
seriamente en cuenta la variacion del aula, la escuela o el conjunto del sistema en
las materias que se ensefian realmente.

Dicho esto, quiero sefialar al menos dos limitaciones importantes de los estu-
dios de logros transnacionales. Estas consisten en, primero, entender el aula como el
principal dmbito analitico para evaluar el plan de estudios implementado y, segundo,
analizar las asignaturas escolares como unidades aisladas’. A continuacion, me exten-
deré sobre este particular.

Puesto que, supuestamente, la mayor parte del aprendizaje (asi como los cambios
en las actitudes y el comportamiento de los alumnos) se produce en las aulas, se
sigue logicamente que la medida en que los docentes adhieren a las directrices admi-
nistrativas que definen los contenidos curriculares proyectados y las practicas peda-
gogicas adecuadas en las aulas es una variable clave para evaluar los resultados del
aprendizaje®. Sin embargo, si bien es indudable que las aulas son dmbitos impor-
tantes en la produccion desigual de contenidos curriculares, se encuentran insertas
en las escuelas y también en otros estratos organizativos (por ejemplo, distritos,
regiones, Estados nacion), una realidad que influye en la implementacién del plan
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de estudios. A nivel escolar, especialmente, los actores autorizados toman decisiones
que median entre el sistema mas amplio donde se elaboran las directrices curricu-
lares oficiales y el aula donde se produce realmente el aprendizaje. Las decisiones
relacionadas con el plan de estudios tomadas a nivel de la escuela facilitan o limitan
la ensenanza en el aula. Por ejemplo, las escuelas pueden decidir excluir, reformular
o quitar énfasis a una asignatura obligatoria, mientras que se incorporan nuevas
asignaturas o actividades curriculares. Dichos cambios modifican la distribucién de
los contenidos curriculares debido al caricter de “suma cero” de las horas lectivas
disponibles. Ademads, las decisiones tomadas en la escuela de ampliar o no conti-
nuar con la distribucion jerarquica de los alumnos segun las aptitudes pueden influir
en la cobertura de un determinado programa de estudios.

Estos temas se estan volviendo especialmente visibles a la luz de los cambian-
tes modelos de gestion y financiacion de numerosos sistemas educativos nacionales
(Cummings y Riddell, 1994). Debido a la descentralizacién y privatizacion de la
educacion, las escuelas locales estan adquiriendo mayor flexibilidad y espacio de
maniobra para organizar los conocimientos educativos que imparten, asi como mas
autonomia respecto de las directrices curriculares oficiales (por ejemplo, OCDE,
2000, pags. 242-247). Las escuelas pueden decidir modificar la distribucién de las
horas lectivas semanales o reformular los contenidos educativos. En este sentido, el
plan de estudios que las escuelas ponen en practica no sélo refleja las directrices de
las autoridades centrales o regionales, sino también un complejo conjunto de fuer-
zas sociales: condiciones locales, normas institucionalizadas, visiones del mundo
individuales y procesos colectivos de toma de decisiones (Benavot y Resh, 2001).
En pocas palabras, a medida que el control sobre las decisiones curriculares se vuelve
menos centralizado y la autoridad educativa delega responsabilidades en agentes
administrativos regionales, las escuelas locales se convierten en un espacio critico
para la definicion de los verdaderos contenidos curriculares.

Una limitacién adicional de los estudios comparativos sobre la cobertura de
los contenidos y los logros educativos es que se concentran invariablemente en una
(a veces, dos) asignaturas curriculares. Con esto, suponen erréneamente que el énfa-
sis y la cobertura de las asignaturas son relativamente independientes entre si. En
realidad, la asignacion de horas lectivas en las escuelas (normalmente un recurso
“fijo”) desempena un importante papel en la definicion de la cobertura del conte-
nido en las aulas. Si las escuelas deciden dedicar mds horas lectivas, por ejemplo, a
las matemadticas y las ciencias (asignaturas sumamente valoradas), esto suele dismi-
nuir el tiempo disponible para asignaturas menos valoradas, por ejemplo, las artes
o las humanidades. Estas decisiones tomadas en la escuela suelen implicar trueques
curriculares: ciertas asignaturas relacionadas pueden cobrar énfasis al emparejarse,
y las asignaturas institucionalmente débiles como artes o educacion musical pueden
ser sacrificadas para otorgar mds horas lectivas a otras. En pocas palabras, la cober-
tura del contenido de una asignatura puede verse afectada por cambios en la distri-
bucién general del contenido curricular en los horarios semanales, especialmente en
casos donde existe una cantidad relativamente fija de recursos pedagdgicos a asignar.
La interdependencia de las asignaturas destacada en el plan de estudios escolar, que
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suele ser ignorada en los estudios comparativos de los logros académicos, puede
determinar el impacto de programas curriculares “innovadores” que ponen de relieve,
por ejemplo, el civismo activo, el multiculturalismo o la tolerancia mutua.

INDICADORES COMPARATIVOS

El interés creciente por la calidad y efectividad escolar, especialmente por el entorno
organizativo en el que se desarrolla el aprendizaje, ha generado renovados esfuer-
z0s para conceptualizar y medir la “caja negra” de los procesos de aprendizaje y
ensefianza situados entre los insumos del sistema y los resultados educativos. De
manera concurrente con la “tercera ola” de estudios del IEA (especialmente el Tercer
Estudio Internacional de Matemdticas y Ciencias, sin precedentes), el Centro para la
Investigacion e Innovacion Educacional, afiliado a la OCDE, y el EUROSTAT, auspi-
ciado por la Unién Europea, han desarrollado medidas comparables de intenciones
y politicas curriculares (OCDE/CERI, 1992; 1994; 1995a; 1995b; Comisién Europea,
2000). En sus recientes publicaciones, estas organizaciones informan sobre una varie-
dad de indicadores curriculares: por ejemplo, las horas lectivas proyectadas al afio
para alumnos de diferentes niveles de edad; la distribucion de horas lectivas segin
las dreas temdticas; hasta qué medida las asignaturas son obligatorias u optativas; los
requisitos para las lenguas extranjeras; el predominio de corrientes o vias institu-
cionalizadas, y las practicas de exdmenes en el ambito nacional. Sin embargo, a la luz
de la anterior discusion, estas medidas pueden oscurecer tanto como iluminar, puesto
que dependen principalmente de las politicas y definiciones oficiales mas que de los
verdaderos esquemas de implementacion.

Existen otros indicadores de contenidos y estructuras curriculares (ver Pelgrum,
Voogt y Plomp, 1995). A pesar de las visibles inconsistencias terminoldgicas y del
alcance limitado de muchos estudios en los que se emplean estas medidas, merecen
una revision mas profunda. Como minimo, subrayan importantes diferencias anali-
ticas que deben considerarse cuando evaluamos los resultados de los contenidos
curriculares: asignacion y utilizacion de horas lectivas; clasificacion de los conteni-
dos (por ejemplo, temas especificos, problemas o temas ensefiados o complejidad
de los materiales empleados); el contexto pedagdgico en que se ensefian los contenidos
(por ejemplo, métodos de ensefianza y practicas pedagogicas, uso de libros de texto
y/u otros materiales); estilos curriculares basicos (Piper, 1995), y la estructura infor-
mal del plan de estudios (Kahane, 1997; Yair, 1997; Cohen, 2001).

LOS PLANES DE ESTUDIOS Y LOS LIBROS DE TEXTO

En numerosos sistemas educativos nacionales, especialmente en los paises mas desa-
rrollados, los libros de texto son un componente esencial del curriculo escolar, tanto
del oficial como del implementado (Crossley y Murby, 1994). Los ministerios de
Educacion obligan a utilizar libros de texto en las principales asignaturas, lo cual, a
su vez, determina en gran medida los planes de clases por asignatura, la interaccion
en el aula del docente y los alumnos y los deberes para la casa. La evaluacion del
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aprendizaje de los alumnos suele centrarse exclusivamente en los conocimientos
registrados en los libros de texto.

Al contrario, en el mundo en desarrollo, la disponibilidad de libros de texto
(sin hablar de otros materiales basicos relacionados con la ensefianza) es mas limi-
tada (Lockheed y Verspoor, 1991). En estas condiciones, las fuerzas externas tienen
efectos especialmente poderosos en los curriculos escolares. Por ejemplo, cuando
los paises cuentan con pocos recursos para producir libros de texto, los manuales
distribuidos por editores extranjeros suelen ser los que realmente definen el plan de
estudios escolar (Altbach y Kelly, 1988). Ademads, los exdmenes de prestigio produ-
cidos por las metrépolis educativas tienen una influencia considerable sobre los
contenidos curriculares, especialmente en los paises pequefios y en las antiguas colo-
nias (Bray y Steward, 1998; Eckstein y Noah, 1993).

La investigacion comparativa, basada fundamentalmente en modelos de insumo-
produccién del aprendizaje de los alumnos (los “insumos” serian las caracteristicas
del docente, la disponibilidad de libros de texto, el tamafio del aula, las instalacio-
nes escolares, etc., y la “produccion” serian los logros de los alumnos en pruebas
estandarizadas), ha demostrado que los alumnos tienen mejor rendimiento en prue-
bas cuando se utilizan libros de texto en el aula (Heyneman y Jamison, 1980; Fuller,
1987). Estas conclusiones llevaron a diversos organismos internacionales, sobre
todo al Banco Mundial, a aumentar el apoyo financiero a la produccion y distribu-
cion de libros de texto en diversas regiones del Tercer Mundo. Al mismo tiempo,
los temas relacionados con cudndo y como los docentes y los alumnos realmente
utilizan los manuales en el aula, y si esto varia por drea temdtica, aun no ha sido
estudiado en profundidad. Los limitados hallazgos de los estudios sobre el uso del
libro de texto en el aprendizaje en el aula son contradictorios (Moulton, 1997).

Sin embargo, los libros de texto no s6lo comunican hechos que se supone deben
aprender los alumnos. También organizan, legitiman y divulgan cuerpos selectos de
conocimientos culturales. Especialmente en las humanidades y las ciencias sociales
(pero también en otras asignaturas), comunican una vision de la herencia de un pais
y de la cultura contempordnea. Por consiguiente, a menudo se convierten en un
objeto de intenso conflicto politico y social (Altbach y Kelly, 1988; Apple, 1986)°.
En este sentido amplio, los contenidos de los libros de texto pueden representar una
poderosa plataforma para promover la reconciliacion entre enemigos politicos (Firer,
1998), para desterrar creencias ideoldgicas o culturales profundamente arraigadas
que se vuelven socialmente inaceptables o repugnantes (por ejemplo, el militarismo,
el fascismo, el sexismo), para potenciar la visibilidad y la “voz” de grupos social-
mente marginados (al-Ashmawi, 1996), y para construir una nueva identidad trans-
nacional (Soysal, 2000). En gran parte, los estudios internacionales sobre libros de
texto escolares han proliferado en los dltimos decenios (entre los ejemplos estan el
G. Eckert Institute for International Textbook Research y la red de investigacion
sobre libros de texto de la UNESCO) debido al rico significado social, cultural y
politico que los expertos ven implicitos en los libros de texto.

Aun asi, desde la perspectiva de la investigacion comparativa, todavia quedan
por estudiar temas clave relacionados con los efectos de los libros de texto, tanto
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en los alumnos individuales como en diversas instituciones y procesos sociales.
Concretamente, ¢bajo qué condiciones potencian los libros de texto el aprendizaje
de los alumnos? Ademas de los resultados de aprendizaje, ¢influyen los libros de
texto, especialmente los de humanidades y ciencias sociales, en las actitudes, prejui-
cios o estereotipos que los alumnos elaboran y mantienen a lo largo del tiempo, mas
alla del aula? A nivel del conjunto de la sociedad, ¢contribuyen los libros de texto de
campos humanistas, de manera sistematica, a la eliminacion de prejuicios culturales
y malentendidos, al fortalecimiento de las instituciones y procesos democraticos o a
la potenciacion de las comunidades minoritarias?

Las pruebas pertinentes, basadas en investigaciones comparativas mas bien
escudlidas, otorga escasa fe a los argumentos de que los libros de texto tienen efectos
no cognoscitivos importantes. Digo esto consciente de los convincentes argumentos
de los expertos y educadores que participan en la produccion y revision de libros de
texto. Y al decirlo, no ataco el valor de los andlisis del contenido de los libros de
texto (ni de los programas de las asignaturas) para describir cambios en el conjunto
de la sociedad en desigualdades de género, orientaciones nacionalistas, tendencias de
exclusion/inclusion social y teorias pedagogicas dominantes. Mi argumento es que
si bien es posible que los libros de texto, en la medida en que estan disponibles, domi-
nen el contorno de la vida en el aula, no encarnan necesariamente un instrumento
de socializacion autorizado que modele las actitudes y la visién del mundo de los
alumnos. Es evidente que se requiere una investigacion en profundidad para anali-
zar si se producen o no cambios sistematicos, en los alumnos o en sectores de la socie-
dad, como resultado del empleo generalizado de determinados libros de texto.

Los planes de estudios y aprender a vivir juntos

Como hemos visto, los intentos de evaluar el impacto a nivel individual — o sobre el
conjunto de la sociedad — de los contenidos culturales estan plagados de problemas.
Un tema diferente, aunque no menos importante, tiene que ver con el intento de
clarificar y conceptualizar el significado de “aprender a vivir juntos”, un tema reciente
y un objetivo de las politicas de las instituciones internacionales de educacién (Delors
et al., 1996). (El numero de septiembre de Perspectivas, vol. XXXI, n® 3, ha sido
dedicado a este tema.) ¢Qué fenémenos y conceptos analiticos estan definidos en
esta compleja nocién? Se han sugerido numerosas ideas: por ejemplo, para nombrar
solo algunas, la capacidad de lidiar con rapidos cambios sociales, econémicos, poli-
ticos y tecnoldgicos; la tendencia a reconocer, entender y respetar la diversidad cultu-
ral y los rasgos distintivos de una comunidad; la voluntad para participar activa-
mente en la vida publica y en los procesos politicos; la evaluacion y asimilacion de
los valores relacionados con el pluralismo, la cohesion social, la coexistencia paci-
fica y la armonia; la capacidad para promover y defender los derechos humanos y las
libertades elementales, especialmente ante las guerras, la violencia, los conflictos
politicos y las desigualdades sociales (Daniel, 2001). En general, estos conceptos se
refieren a cambios de nivel individual que supuestamente evolucionan y cristalizan
durante la infancia y la adolescencia y luego se conservan a lo largo de la vida adulta.
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En términos concretos, estas ideas reflejan nociones modernas de si mismo, de la
persona y de la condicion ciudadana en un mundo cada vez mas diverso e interde-
pendiente. También se las ve como elementos necesarios para la construccion de
una democracia sélida y un compromiso civico de amplia base.

Dada la edad en que estas transformaciones se supone ocurren (es decir, durante
los afios de la escolarizacion en masa), no resulta sorprendente que se considere a
las escuelas y a los planes de estudios como elementos cruciales de la formacién.
Aun asi, la contribucién neta de la escolarizacion y de los contenidos especialmente
disefiados es ambigua, a menos que evaluemos hasta qué punto los jovenes adquie-
ren dichas capacidades incluso en ausencia de escolarizacion. Ademds, ¢qué “valor”
especifico se “agrega” al aprender a convivir a partir de la simple asistencia a la
escuela, independientemente de los contenidos a los que se expone a los alumnos? Para
abordar estos temas elementales, el disefio de investigacion mads fructifero proba-
blemente seria comparar a nifios escolarizados y no escolarizados. Ademas, tene-
mos que preguntar qué papel desempefian las familias y las comunidades en la forma-
cion de dichas capacidades valoradas: ¢Acaso “aprender a vivir juntos” no es un
complejo conjunto de disposiciones y habilidades que, a diferencia de las compe-
tencias en ciencias y matemadticas, se transmite a los jovenes mediante una diversidad
de agentes de socializacion? Si asi es, es necesario concebir estudios que clarifiquen
el tejido de influencias familiares, comunitarias y propias del desarrollo que operan
junto a los programas educativos y planes de estudios especificos. Los estudios recien-
temente acabados de la IEA sobre los conocimientos civicos y el compromiso
politico de los adolescentes podrian proporcionar un primer conjunto de respues-
tas a estas preguntas (Torney-Purta et al., 2001). Otro, podria surgir del analisis
de la influencia relativa de diferentes factores de fondo — por ejemplo, género, reli-
gion, clase, estructura familiar, asi como de factores relacionados con la escolari-
zacion—, en los rasgos sociales y politicos de la vida adulta (Inkeles y Smith, 1974;
Pallas, 2000).

Un enfoque diferente consiste en alterar el nivel de analisis y analizar estos temas
utilizando unidades sociales agregadas, como comunidades, regiones o paises. Por
ejemplo, asi como los investigadores han estudiado si los resultados en las pruebas
nacionales de matemadticas y ciencias contribuyen a lograr mayores tasas de creci-
miento econdmico (Hanushek y Kimko, 2000), se podria analizar si los paises con
mas altos logros en educacion civica, o aquellos que asignan mds horas lectivas a temas
relacionados, tienen mayores probabilidades de contar con una poblacién mds tole-
rante y comprometida civicamente, con instituciones democraticas mas s6lidas, menos
violaciones de los derechos humanos y civiles o niveles mds bajos de violencia poli-
tica. No conozco ningun estudio comparativo de este tipo en el que se analicen los
efectos de los contenidos curriculares politicos o civicos". Si bien existe una extensa
literatura comparativa que analiza las relaciones entre la democratizacion educativa
y politica (Kamens, 1988; Hadenius, 1992; Benavot, 1996), ésta fundamentalmente
compara el impacto politico de la educacion de masas (primaria, secundaria) en rela-
cién con la educacion de la elite (superior) y no los contenidos curriculares especifi-
cos. La investigacion comparativa sobre resultados macro-sociales, una investigacion

Perspectivas, vol. XXXII, n° 1, marzo 2002



Un andlisis critico de la investigacion comparativa en educacion 73

que va mas alla de los logros educativos o de la expansion educativa para analizar los
efectos de los planes de estudios, merece una atencién mas profunda (Benavot, 1992).

Comentarios a modo de conclusion

Los conflictos militares, la violencia étnica, la violacién de los derechos humanos,
la ignorancia, la marginacion cultural, la falta de compromiso civico, el adoctrina-
miento ideoldgico, la intolerancia religiosa, el empobrecimiento econdémico vy el dete-
rioro del medio ambiente han sido, y siguen siendo, rasgos prominentes del panorama
mundial en que vivimos. Los esfuerzos concertados por parte de los individuos, las
comunidades y las organizaciones que pretenden erradicar o mitigar estas manifes-
taciones de la miseria humana merecen nuestro apoyo y respeto activo. Cada vez
mads, pero sobre todo desde la Segunda Guerra Mundial, la educacion ha sido presen-
tada como un remedio casi universal para abordar estos y otros males del conjunto
de la sociedad. Los nifios pequefios y los adolescentes, segregados en la escuela y a
salvo de las iniquidades y males del mundo adulto y disfrutando de amplias opor-
tunidades para desarrollar sus mentes y sus potencialidades humanas, representan un
futuro mejor en el que las comunidades y las sociedades aprenden a resolver sus
conflictos y problemas por medios pacificos, mediante el respeto mutuo y la tole-
rancia. Esta creencia en la promesa y el poder de la escolarizacién, como instru-
mento para un progreso social y econdémico sostenido, asi como para la potenciacion
individual y la transformacion de si mismo, también se ha convertido en un rasgo
ubicuo (y sumamente institucionalizado) del mundo en que vivimos.

En este articulo sostengo que si bien los beneficios colectivos e individuales de
la educacién moderna han sido ampliamente elogiados en las universidades, los
gobiernos nacionales y las organizaciones internacionales, las pruebas avanzadas
hasta ahora por los investigadores comparativos que apoyan dichos argumentos son
equivocas, débiles, contradictorias o inexistentes. En cuanto a los efectos de las asig-
naturas y contenidos curriculares escolares concretos, los problemas de las pruebas
son incluso mds acusados. No sélo hay lugar para un saludable escepticismo sino,
tal como corresponde a un investigador en educaciéon comparativa, sostengo que
queda atn mucho por estudiar. No lo digo para restar importancia a los temas abor-
dados por las recientes conferencias internacionales (por ejemplo, la Conferencia
Internacional de Educacion, de la UNESCO); al contrario, puesto que los objetivos
generales abordados por estas reuniones son a la vez importantes y oportunos, los
expertos y profesionales interesados deben ir mas alla de las meras declaraciones.
Deben pensar si contribuyen a justificar las recomendaciones que hoy tienen pocas
consecuencias reales o que provocan involuntariamente resultados contraprodu-
centes (por ejemplo, fortalecimiento del particularismo, la xenofobia y el egocen-
trismo, o la exacerbacion de las divisiones y tensiones politicas y sociales). Si bien se
puede argumentar de manera convincente que la educacion es un factor sumamente
potente de racionalizacion y universalizacion del mundo moderno, esto no significa
necesariamente que contribuya a mitigar el conflicto social, las relaciones desigua-
les de poder y la miseria humana (Davies, 2001).
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El objetivo subyacente de este articulo es doble. En primer lugar, sefialar la
complejidad de los temas conceptuales y metodoldgicos que analizamos; en segundo
lugar, suscitar preguntas que provoquen la reflexion a la luz de la investigacion
comparativa en educacion, preguntas que contribuyan al didlogo y a los debates
existentes entre los responsables de las politicas y los investigadores. Si bien los estu-
dios transnacionales sobre las intenciones curriculares oficiales han demostrado a
las claras una mayor mundializacion y estandarizacion cultural, la investigacion
comparativa tiene mucho menos que decir acerca de la uniformidad o diversidad
de las practicas curriculares reales en las escuelas locales, o sobre los complejos resul-
tados sociales y politicos que producen estos modelos. Los limites de los conoci-
mientos académicos en este ambito deberian tenerse en cuenta cuando se piense en
nuevas estrategias educativas y en futuros alternativos.

Notas

1. Una versién anterior de este articulo fue presentada en un seminario especial titulado
“Temas curriculares sobre la convivencia”, auspiciado por la UNESCO-OIE, la Facultad
de Educacién de la Universidad de Ginebra y la Unidad de Investigacion Educativa del
Departamento de Educacion, cantdn de Ginebra, del 3 al 4 de septiembre de 2001.
Fragmentos de este articulo también fueron leidos durante el debate principal del panel
1, en la 46" sesion de la UNESCO de la Conferencia Internacional de Educacion titulada
“La Educacién para Todos para aprender a vivir juntos”, Ginebra, Suiza, 5 al 8 de
septiembre de 2001. Quisiera agradecer a Francisco Ramirez, Tamar Rapoport, Ronald
Sultana y John Meyer por sus valiosos comentarios.

2. Entre los excepcionales ejemplos de estudios longitudinales, se destacan el Estudio longi-
tudinal Malmo, en Suecia, iniciado en 1938; el First United States National Longitudinal
Survey of Youth [Primer estudio nacional longitudinal de la juventud en Estados Unidos],
iniciado en 1979, y el Canadian National Longitudinal Survey of Children and Youth
(NLSCY) [Estudio longitudinal nacional de nifios y jovenes en Canad4], iniciado en 1994.

3. Un tercer tema, no abordado explicitamente en este articulo, pero cada vez mas desta-
cado en el discurso politico, gira en torno a la organizacion y relativa eficacia con que
los servicios educativos reciben recursos del sector publico. Esta linea de ideas, anclada
profundamente en supuestos econdmicos, a menudo comprende comparaciones entre los
“insumos” y la “produccién” de los sistemas nacionales de educacion, con el objetivo
general de maximizar su relacion.

4. En 1999, el 91,4% de los 186 paises independientes del mundo analizados por la
UNESCO habian aprobado leyes de escolarizacion obligatoria. Sin embargo, incluso
en paises que carecen de esta legislacion, la educacion basica suele ser gratuita y las
tasas de matriculacion son bastante altas (UNESCO, 1965, 1976, 1985, 1995 y 1999;
UNESCO-OIE, 1999).

5. El primer estudio de la TAEP ha quedado recogido en Lapointe, Mead y Phillips (1989).
Las conclusiones de un segundo estudio, realizado en 1991, estdn recogidas en un
numero especial de Comparative education review compilado por John Modell (1994).

6.  Ademds de estos tres, a veces ha sido analizado el concepto de plan de estudios ideal,
basado en la comprensién subjetiva que los protagonistas tienen de la educacion
(Harrison, 1994). Ademds, un grupo de académicos de la Universidad de Michigan ha

Perspectivas, vol. XXXII, n° 1, marzo 2002



Un andlisis critico de la investigacion comparativa en educacion 75

realizado investigaciones en profundidad sobre los logros en lectura y ciencias en el
nivel primario en Estados Unidos, Japon y Taiwdan (Stevenson, Lee y Stigler, 1986).

7. Para otros temas relacionados con los estudios comparativos de los logros, ver Baker y
LeTendre (2000).
8.  Este enfoque también se puede aplicar normativamente ya sea para identificar las causas

de discrepancias entre las directrices curriculares oficiales y el “plan de estudios utili-
zado” en las aulas o para definir maneras de asegurar que las directrices y practicas
curriculares sean realizadas en su totalidad por los directores y docentes locales.

9.  Los recientes roces entre Corea del Sur y Japén a propésito de los manuales de historia
en Japon (tanto en sus afirmaciones como en sus omisiones) son un buen ejemplo de
los conflictos politicos intra e internacionales a menudo generados por los contenidos
de los libros de texto.

10. Entre los estudios sobre los efectos econdmicos de los contenidos curriculares, que
emplean disefios de investigacion transfronterizos, se encuentran el de Benavot (1992)
y el de Ramirez et al. (2001).
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APRENDER A VIVIR JUNTOS

EN GHANA Y AFRICA OCCIDENTAL:

PROBLEMAS Y SOLUCIONES

Chris Ameyaw Akumfi

Introduccion

Ghana, el primer pais al sur del Sahara que obtuvo la independencia (6 de marzo
de 1957), tiene una superficie de aproximadamente 238.537 kilometros cuadrados
(92.099 millas cuadradas). Limita al este con Togo, al oeste con Cote d’Ivoire, al
norte con Burkina Faso y al sur con el Océano Atlantico. Desde la costa, el pais se
extiende hasta una distancia de unos 710 km (441 millas) hacia el norte y 540 km
(324 millas) desde el este al oeste. Con una poblacién de unos 19 millones compuesta
por varios grupos étnicos que hablan distintas lenguas locales, la lengua oficial del
pais sigue siendo el inglés.

El pais puede jactarse de tener un gobierno elegido democraticamente, un
sistema de partidos y una gran variedad de recursos humanos y materiales. La cues-
tién que se plantea, entonces, es como se puede aprovechar y movilizar todo este
potencial hacia una sociedad coherente y unida en la que todos los actores/socios
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actien en paz y armonia. El derecho a la educacion es uno de los medios mds efica-
ces para la eliminacién de las desigualdades.

La promocién del derecho a la educacién

El derecho a la educacién, incluido en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos
de 1948, marca el comienzo de los esfuerzos de las Naciones Unidas para promover los
derechos sociales, econémicos y culturales junto con los derechos politicos y civiles.

Segun los articulos 28 y 29 de la Convencién sobre los Derechos del Nifo,
todos los paises del mundo deben proporcionar educacion basica gratuita y obliga-
toria a los nifios en edad escolar. El objetivo es desarrollar al mdximo las capaci-
dades de cada nifio. En este contexto, la calidad de la educacion y el acceso a ella
son elementos esenciales.

En Ghana se esta implementando la Educacion Basica Universal Gratuita y
Obligatoria [Free Compulsory Universal Basic Education]| (FCUBE) en cumplimiento
del cuarto Mandato Constitucional de la Reptblica que, en el capitulo 6, seccion
38, subseccion 2 declara:

El Gobierno elaborara en los dos afios siguientes a la primera reunion del Parlamento, una vez
que entre en vigor esta Constitucion, un programa para la implementacién, en los proximos
diez afios, de la Educacion Bésica Universal Gratuita y Obligatoria.

Los objetivos de la FCUBE son los siguientes:

e Mejorar la calidad de la ensenanza y del aprendizaje.

e Megjorar la eficiencia de la administracion.

e Aumentar el acceso y la participacion.

e Descentralizar la administracion del sector educativo.

En Ghana, la educacién es obligatoria para todos los nifios de edad escolar, al margen
de su etnia, religion, género o ubicacion geografica. La FCUBE se adapta al contexto
internacional y hace que la educacion sea un derecho inherente a todo nifio.

Al implementar la FCUBE, Ghana actda de conformidad con la Carta de las
Naciones Unidas sobre la Educacion. El programa, iniciado en octubre de 1996,
estd en marcha desde hace cinco afios.

Con la ayuda de socios para el desarrollo del programa FCUBE se estan intro-
duciendo una serie de mejoras. Estas actividades estdn destinadas a ayudar a las
escuelas, a los maestros y a los alumnos para mejorar la calidad de la educacion y
promover la participacién activa de los padres, las comunidades y los nifios en la
escuela. Su objetivo principal es la promocion del derecho del nifio a acceder a la
educacion proporcionada por un sistema de educacion formal.

La promocion del acceso y la participacioén
El Ministerio de Educaciéon ha emprendido y sigue emprendiendo todo tipo de inicia-

tivas para sensibilizar y movilizar a las comunidades sobre la necesidad de enviar a
sus hijos — especialmente a las nifias — a la escuela. Tales iniciativas consisten en
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campanas de informacion, educacion y comunicacion a través de los medios: la radio,
anuncios televisivos, teatralizaciones y debates en inglés y en las lenguas locales.

Para procurar el acceso a la educacion de los nifios que, de otra forma, no se
verian beneficiados por el sistema formal, el Servicio de Educacion de Ghana (SEG),
departamento ejecutivo del Ministerio de Educacién, ha entablado relaciones con
dos organizaciones no gubernamentales — Action Aid [Ayuda en accién] y School
for Life [Escuela para la vida] —, con el objetivo de ofrecer una educacién alternativa
a los ninos de la region del norte de Ghana que no asisten a la escuela, fuera del
horario escolar normal.

School for Life ensefia a los nifios la lectura, escritura y aritmética en la lengua
local durante un periodo de nueve meses, después de lo cual los “devuelve” al GES
para que prosigan su formacion en el sistema formal. De esta manera, todos los
nifios tienen la oportunidad de acceder a la educacién. Es una estrategia para “alcan-
zar a la infancia inalcanzable”.

El sistema ofrece oportunidades de educacion a los nifios discapacitados y se
encarga de atender las necesidades sanitarias de los escolares.

Para conseguir que los mds pobres tengan acceso a la educacion, Desarrollo
Pleno de la Escuela [Whole School Development], una iniciativa del GES, concede 50
becas para cada uno de los 110 distritos del pais. Ademas, se incita a las asambleas
de distrito a crear planes de becas para los escolares brillantes pero sin medios econ6-
micos, dentro del programa FCUBE. Para garantizar la igualdad entre los sexos, el
50% de estas becas son para las nifias. Las autoridades tradicionales y los filantro-
pos de las comunidades también ofrecen becas a los nifios pobres.

Muchos nifios estdn sin escolarizar debido a las actividades econémicas de los
padres. Los “nifios pastores” cuidan el ganado de sus padres mientras las nifias se
ocupan de las tareas del hogar y cuidan a los hermanos pequefios en ausencia de la
madre, que normalmente se dedica a actividades comerciales.

Mejorar la calidad de la ensefianza y de los
aprendizajes

Una decision politica de gran importancia dentro del programa FCUBE es garanti-
zar la calidad de la educacion bdsica que reciben los nifios ghaneses. Para ello, el
programa opera en las siguientes cinco areas:

e  Capacitacion docente previa a la entrada en servicio.

e (Capacitacion en servicio del personal docente.

®  Valoracién y evaluacion del rendimiento del alumno.

e  Revision y desarrollo del curriculo.

e Provision y uso de materiales didacticos.

PRINCIPALES INTERVENCIONES REFERENTES A LA CALIDAD

Algunas de las principales intervenciones que han tenido repercusiones favorables
en la calidad de la educacion basica son las siguientes:
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e Desarrollo Pleno de la Escuela.

¢ Mejora de la Calidad en las Escuelas Primarias.

e Fondo para el Mejoramiento de la Escolaridad.

e Atencidn a la infancia.

e Ayuda a la Formacién Docente.

e  Proyecto para la Ciencia, la Tecnologia y las Matematicas.

La promocion de la educacion formal requiere ser complementada por la educacion
no formal. En Ghana, estas dos formas esenciales de educacion se estin encarando
simultaneamente. En la dltima década se ha reactivado la educacion no formal en un
intento de reducir al maximo el indice de analfabetismo del pais. El objetivo principal
del programa es mejorar la calidad de vida de los ghaneses mds pobres, especial-
mente aquellos de las zonas rurales. Esta medida pretende tener repercusiones en
todas las areas de desarrollo: la planificacion familiar, la salud, la productividad
agricola, la proteccién del medio ambiente, etc. También pretende recuperar la parti-
cipacién popular en las actividades comunitarias de desarrollo.

Es reconfortante observar que los logros de las metas y los objetivos del programa
han sido muy apreciables. El indice nacional de alfabetizacion, que a principios de
la década de 1980 era de 38%, ha pasado a 50% en la actualidad; las comunidades
han sido alentadas a participar en las cuestiones de gobierno local y a encarar ellas
mismas los problemas que consideran propios en tanto individuos o grupo social.
Esto ha promovido la necesidad de emprender actividades generadoras de ingresos,
cavar pozos de agua, mejorar las instalaciones sanitarias, asi como de participar en los
comités de administracion de las escuelas para garantizar la calidad de la educacion
que reciben los nifios. Ademads, hubo casos de abandono del sistema formal que han
sido recuperados por el sistema no formal y devueltos al primero para completar su
educacion. En efecto, abundan las referencias exitosas de graduados del programa
funcional de alfabetizacién que se incorporan al sistema formal.

Aunque Ghana promueve tanto la educacion formal como la no formal como
medio esencial para erradicar las desigualdades y favorecer la paz y la seguridad y
alienta a los individuos a participar plenamente en el gobierno democratico, el pais
no ha superado las lacras de la pobreza, las enfermedades, las tensiones y las contra-
dicciones del mundo actual. En los siguientes apartados tratamos algunos proble-
mas internos del pais.

PROBLEMAS ECONOMICOS

El pais viene soportando ultimamente los bajos precios de sus principales exporta-
ciones: oro, manganeso, diamantes y coco. Esta situacion ha incidido de modo nega-
tivo en el nivel de vida del pueblo ghanés.

El retroceso economico ha afectado la financiacion de la educacién superior. El
60% del presupuesto destinado a la educacion (un discrecional 35%) se asigna a la
educacion basica. La educacion terciaria no recibe la parte que le corresponde de
los recursos nacionales, por lo que se ha introducido un mecanismo para compartir
los costos entre el gobierno central y los estudiantes.
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PROBLEMAS CULTURALES

Aunque hay unidad en la diversidad de nuestras practicas culturales, de manera
ocasional surgen en el pais escaramuzas y violencias derivadas de los recelos y prejui-
cios étnicos. Estos problemas se han visto agravados por la invasion de culturas
extranjeras, algunas de ellas enemigas de nuestra cultura. Su imitacion ciega, sobre
todo de aquellas vehiculadas por los medios electronicos, ha traido muchos proble-
mas a los jovenes en particular y a las comunidades en general. Ultimamente, el pais
se ha visto asolado por un aumento de atracos a mano armada, de inmoralidad
sexual y, como consecuencia, del azote del VIH/SIDA. La afluencia de refugiados
de la subregion ha supuesto una sangria de los ya escasos recursos del pais y ha
forzado la hospitalidad ghanesa al limite.

PROBLEMAS EDUCATIVOS

En el ambito de la educacion, la negativa de algunos maestros a aceptar empleos en
las zonas mas pobres o desfavorecidas del pais ha dado lugar a una mala distribu-
cién del personal docente.

En el campo de la formacion técnica y profesional, es evidente que este sector
no ha recibido los recursos adecuados para atender las demandas del pais de mano
de obra con titulacién media.

Aunque se ha introducido la tecnologia de la informacion, tan sélo alcanza por
el momento a las escuelas bien dotadas y, en general, a las principales ciudades.

Si bien el panorama presentado en estos parrafos puede parecer sombrio, lo cierto
es que, pese a ello, Ghana se las ha ingeniado para adoptar algunas estrategias que han
hecho que este pais esté considerado como una nacién estable dentro de la subregion.

ESTRATEGIAS Y SOLUCIONES A LOS PROBLEMAS

A partir de la Independencia se comenz6 a poner los cimientos para el desarrollo
ordenado y pacifico de Ghana por medio de las diversas constituciones. La
Constitucion de 1992, que rige actualmente el pais, ha reafirmado estos principios
democraticos y en ella se honran los derechos humanos y las libertades fundamen-
tales, entre ellos:

e  Proteccion del derecho a la vida.

e Proteccion de la libertad personal.

e Igualdad y libertad frente a la discriminacion.

e Juicios justos.

e  Justicia administrativa.

e Derechos y practicas culturales.

e Derechos de la mujer.

*  Derechos de la infancia.

La colaboracién con las organizaciones internacionales como el Fondo Monetario
Internacional y el Banco Mundial, con miras a reactivar la economia e introducir
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medidas positivas en todos los sectores que las necesiten, ha contribuido de forma
significativa a que Ghana supere algunos de sus problemas econdémicos.

Con respecto a la educacion superior, se ha creado el Plan de Préstamos del
Consorcio Nacional de Seguros y de la Seguridad Social para ayudar a los estu-
diantes a pagar la parte que les corresponda del costo de su educacién. El Fondo
del Consorcio de Educacion, creado por el gobierno, también ofrece una financiacion
adicional a la educacion terciaria.

Para aumentar el nivel de vida del ghanés medio y combatir la pobreza, se
estan adoptando medidas en forma de créditos blandos otorgados a personas indi-
viduales que les permitan iniciar o0 mejorar sus negocios.

Las instituciones sociales, como la jefatura tribal y los vinculos de parentesco,
actian como una fuerza aglutinadora positiva en el cuidado del patrimonio cultural
del pueblo y en el respeto hacia la autoridad. Los gobiernos recurren a menudo a
la institucion de la jefatura tribal para resolver conflictos étnicos.

Las practicas religiosas han sido un tema conflictivo en todo el mundo. En
Ghana, la tolerancia religiosa esta garantizada por el Estado y aceptada por la mayor
parte de la sociedad.

Ghana tiene muchas lenguas locales; 11 se escriben y se ensefian en las escue-
las. El gkan se habla en casi todos los grupos étnicos del pais, lo que le da fuerza
unificadora, aunque el inglés sigue siendo la lengua oficial. Por lo tanto, en la socie-
dad ghanesa no existe el riesgo de exclusion en el ambito lingiiistico.

En la esfera de la formacién docente, se ha puesto en marcha el Plan de Patrocinio!
y el Plan de Incentivos para los Maestros de Escuelas Pobres* con el objetivo de solucionar
el problema de la distribucion desigual de maestros capacitados a lo largo del pats.

Para tratar de solucionar los problemas que se plantean en el dmbito de la
formacion técnica y profesional, el gobierno estd intentando aumentar gradualmente
la asignacion de recursos a este sector, lo que incluye la creacién de institutos poli-
técnicos. Se esta incitando a las asambleas de distrito a aumentar sus inversiones en
institutos técnicos, institutos agricolas, centros profesionales y de ensefianza infor-
mal de aprendices para atajar el problema del desempleo juvenil y la emigracién a
las ciudades. Junto a esto, hay actualmente en curso un Proyecto de Centros de
Recursos entre Ghana y los Paises Bajos: los dos gobiernos trabajan en colabora-
cioén para abrir 20 Centros, dos en cada una de las 10 regiones de Ghana. El Fondo
del Consorcio de Educacion, mencionado antes, también ofrece ayuda para la forma-
cién técnica y profesional.

En un mundo de rdpido desarrollo de las tecnologias de las comunicaciones y
la informacion no se puede subestimar la necesidad de emplearlas para mejorar la cali-
dad de la ensefianza. Con respecto a esto, el Ministerio de Educacion ha decidido
poner en marcha las politicas necesarias relacionadas con el uso de la tecnologia de
la informacién que contribuirdn a mejorar la calidad de la ensefianza y el aprendi-
zaje en nuestras escuelas y preparardn a los alumnos para que asuman su puesto en
el nuevo mundo globalizado.

Al enumerar las estrategias y soluciones para los problemas sefialados en este
articulo hay que hacer mencion especial del gran protagonismo que los medios de
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comunicacién (tanto impresos como electrénicos) han desempefiado y seguiran
desempefiando en el proceso de aprender a vivir juntos en paz y armonia en este
pais. Los medios han consolidado nuestros logros democraticos, informando y
educando a la poblacion y permitiéndole asi tomar decisiones informadas en los
temas que afectan su propia existencia. En ocasiones, cuando los dnimos estan propi-
cios, los mismos medios ofrecen descanso y diversion.

Ghana y sus vecinos

A lo largo de los afios, ha habido una coexistencia pacifica entre Ghana y sus veci-
nos de la subregion. El West African Examination Council [Consejo Examinador
de Africa Occidental] ha actuado como organismo examinador conjunto para los
alumnos de nivel secundario de cinco paises angléfonos de Africa Occidental (Ghana,
Nigeria, Liberia, Sierra Leona y Gambia). Esta union ha contribuido a que se manten-
gan los niveles académicos de la subregion y facilitado el ingreso de los alumnos en
cualquier institucion de todos esos paises.

En la esfera econdmica, la CEDEAO [Comunidad Econémica de Estados de
Africa Occidental] fomenta las relaciones econémicas entre los paises de la subregion,
promoviendo la libre circulacién de los ciudadanos a través de las fronteras. En el
espiritu de colaboracion en las actividades comerciales intrarregionales, Ghana y Cote
d’Ivoire han estado suministrando energia eléctrica a los paises de la subregion.

En la esfera politica, Ghana es uno de los paises fundadores de la Fuerza para
el Mantenimiento de la Paz de la CEDEAO que intervino en Liberia y Sierra Leona
para llevar a las facciones beligerantes a la mesa de negociacion. También ha desem-
peniado la funcién esencial de dar asilo a los millones de refugiados producidos por
estas guerras y coopera con el Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los
Refugiados (ACNUR) en la rehabilitacion de las victimas de la guerra.

Es importante recordar que las fronteras de Ghana recorren zonas en las que
los distintos grupos étnicos hablan las mismas lenguas locales, lo que facilita la inte-
raccion entre el pueblo de Ghana y sus vecinos.

Por todo lo expuesto es evidente que Ghana ha estado viviendo en paz y armo-
nia con sus vecinos de la subregion. Sin embargo, no se puede ignorar el hecho de que
la subregion esta permanentemente sometida a conflictos y revoluciones politicas
que contribuyen a la inestabilidad. Para paliar esta situacién, Ghana desempenia su
funcién diplomatica de la mejor manera posible. Otro problema que obstaculiza el
proceso de aprender a vivir juntos en paz es el hecho de que los paises de la subre-
gion se dividen en dos bloques lingiiisticos: anglohablantes y francohablantes. La
unica manera de fomentar la integracion plena es que los ciudadanos de ambos
bloques aprendan inglés y francés con el objetivo de lograr la cohesion y la armonia.

Conclusion

En Ghana, la practica de movilizar a los diversos actores de la sociedad en busca
de la paz y la cohesién social forma parte de nuestro patrimonio. Desde tiempo
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inmemorial, los jefes locales de los diversos reinos emplearon su autoridad para
movilizar a sus stbditos en actividades politicas, socioculturales y econémicas favo-
rables a la construccién de la nacién, lo que garantizaba la paz y la cohesion social.

Desde la introduccion de las instituciones democraticas occidentales en Ghana,
se ha dado al pueblo un nuevo impulso para el ejercicio de sus derechos. Nuevos
actores y dirigentes han hecho su aparicion en la escena para consolidar el proceso
de movilizar a la sociedad civil y facilitar el camplimiento de sus funciones en bene-
ficio de la sociedad.

Actualmente, el proceso de movilizar a la sociedad civil continda en manos de
los jefes y dirigentes civiles, y encuentra su expresion mds genuina en agrupaciones
como el Congreso de Sindicatos, organismos religiosos, sindicatos estudiantiles,
organizaciones no gubernamentales, partidos politicos, grupos de presion y otros
grupos de intereses. Todas estas asociaciones, ademads de buscar el bienestar de sus
miembros, tienen algo en comun: tratan de asegurar el buen gobierno y la obser-
vancia de las normas y convenciones sociales aprobadas que fomentan la paz, la
cohesion social y la coexistencia armoniosa en el pafs.

Pese a las intervenciones militares en la historia politica del pais, Ghana ha
sido una de las pocas “islas”, comparativamente hablando, de calma, paz y estabi-
lidad en el turbulento mar de la subregién de Africa Occidental.

Notas

1. Plan de Patrocinio: permite a las asambleas de distrito costear la estancia de los maes-
tros practicantes en un centro de capacitacion docente; al concluir sus cursos, vuelven
a sus puestos en los distritos patrocinadores. Normalmente, estos maestros deben pres-
tar servicios en el distrito patrocinador durante al menos tres afios antes de poder tras-
ladarse a otros distritos.

2. Plan de Incentivos para los Maestros de Escuelas Pobres: distintos tipos de facilidades
que los docentes reintegran sélo en un 50% vy en cuotas. Es una fuente de motivacion
para que estos maestros permanezcan por un tiempo en zonas muy pobres o desfavo-
recidas.
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Moncer Rouissi

Decia Durkheim que “el ideal pedagdgico de una época expresa ante todo el estado
de la sociedad de su tiempo”. Por eso, es legitimo preguntarse por qué nuestra época
experimenta tanta necesidad de que “la convivencia” figure entre las prioridades
educativas de nuestro tiempo. Nunca fue tan necesaria como hoy la socializacion
de los alumnos, hasta el punto de que hay quien la considera una condicién impres-
cindible para que la escuela cumpla con éxito sus misiones fundamentales. Averiguar
las razones de esta exigencia equivale a aprehender su problematica y ayudar a la
escuela a que vislumbre las soluciones adecuadas para esta cuestion esencial.

En primer lugar, se constata que la socializacion, es decir, el despertar de la
conciencia de los alumnos a los problemas y las reglas de la vida en sociedad, no
constituye en modo alguno una misién nueva para la escuela, pues siempre se confun-
di6 con su funcién educativa y se inscribié en un registro en el que los cometidos

Version original: francés
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de los distintos protagonistas estaban bien delimitados: a la familia, que se encar-
gaba de lo que llamamos la “socializacion primaria”, sucedia la escuela, para reali-
zar la “socializacion secundaria”; y después le incumbia tomar el relevo a la socie-
dad para lograr que los individuos fuesen aptos para la vida civica, es decir, para
convertirlos en ciudadanos activos.

En cambio, lo que si constituye un fendémeno nuevo que ha complicado la
funcion socializadora de la escuela son los cambios profundos que han afectado
tanto el concepto como los diferentes niveles de socializacion.

La nueva situacion, que pide una respuesta de la escuela y la insta a replante-
arse el aprendizaje de la convivencia y la educacion civica, es resultado de un conjunto
de hondas mutaciones entre las que se destaca, en primer lugar, la indiscutible regre-
sion del papel de la familia en la socializacion primaria del nifio, que guarda relacion
con el derrumbamiento de los modelos tradicionales de identificacion y de los valo-
res de referencia que regian en las relaciones sociales y ayudaban a individuos y
grupos a situarse en el tiempo y en el espacio.

A estas rupturas han venido a afiadirse las repercusiones de una mundializa-
cién que no se preocupa de la armonia y el equilibrio, que pone en tela de juicio los
conceptos de patria y nacion, sustituyéndolos por el de “Tierra-Patria”, transfor-
mando asi las nociones de identidad y de arraigo y los fundamentos de nuestra perte-
nencia.

Estas realidades nuevas, e incluso inéditas, han generado tensiones y enfren-
tamientos inevitables que debemos aprender a tratar para superarlos mejor.

¢COmo no sentir desasosiego ante el riesgo, muy real, de ver cémo la cohe-
sion social se disgrega a causa de los fendmenos de exclusion y de marginacion que
agravan el fracaso escolar y la falta de capacitacion social y profesional?
¢Podemos ignorar el peligro, cada dia mds claro, que entrafian los aspectos
negativos de la mundializacion econémica al ahondar el abismo que separa el Norte
y el Sur de nuestro planeta? Hay pueblos enteros, por no decir continentes, que en
desigualdad de condiciones se estan jugando su supervivencia y su participacion en
el futuro comun de la humanidad.

Si en este contexto se le plantean interrogantes a la escuela, ello se debe a que
representa una esperanza y a que la educacion que imparte supone una posibilidad
para mejorar el mundo en que vivimos.

En estas condiciones, no es sorprendente que surja en el plano educativo la
necesidad de crear una cultura de la convivencia como respuesta apremiante y nece-
saria a los desequilibrios de las sociedades y del mundo y a los peligros que correria
la humanidad en caso de que, por desgracia, olvidase la tolerancia, la solidaridad y
sus multiples ideales universales.

¢Como preparar a la escuela para que desempefie estas nuevas funciones y se
transforme en un lugar preeminente de aprendizaje y practica de la convivencia? Si
esta pregunta se transplanta a nuestro contexto nacional, se puede formular asi:
¢como formar a jovenes enraizados en su legado cultural drabe y musulman vy, a la
vez, abiertos a la modernidad, la tolerancia y el didlogo, de manera que sean capa-
ces de convivir entre si y con los demds en un mundo cada vez mas interdependiente?
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¢Es necesario recordar que la formacion de ciudadanos activos y la educacion
en los valores de los derechos humanos exigen condiciones previas de realizacion
que, si no se retnen, pueden complicar considerablemente la labor de la escuela?
Suponen que se hayan echado los cimientos de una sociedad de ciudadanos, o sea una
comunidad de hombres y mujeres con iguales derechos y deberes, capacitados mate-
rial y moralmente para ejercer colectiva e individualmente derechos considerados
“naturales”.

Para llenar estas condiciones, desde que se independizé en 1956, Ttnez acome-
ti6 la empresa de liberar al individuo de las escorias del sistema tribal y las servi-
dumbres comunitarias tradicionales, emancipar a la mujer quebrantando sus trabas
ancestrales, disipar las tinieblas de la ignorancia educando al pueblo y garantizar a
la poblacion servicios de salud, trabajo y vivienda.

Las primeras medidas adoptadas por la nacién tunecina soberana se situaron
en el contexto de esta gran accién emancipadora. La primera ley importante tuvo
por objeto regular la condicion juridica de las personas y modifico radicalmente la
situacion de la mujer tunecina, liberandola de las cadenas de una situacion de casi
servidumbre y promoviéndola al rango de persona humana y de ciudadana de pleno
derecho.

Luego vino la primera reforma importante de la educacion, emprendida en
1958 con el propésito de que “todos los nifios tuvieran acceso a la educacién y la
instruccion a partir de los seis afios”, gracias al establecimiento de la escuela gratuita
y obligatoria.

Al hacer de la educacién una opcidn estratégica, era natural que Ttinez invir-
tiese en ella el primer crédito que obtuvo del Banco Mundial, que por cierto fue el
primer préstamo con fines educativos otorgado a un pais por esta institucion.

En lo que respecta a la modernizacion del Estado, ésta se basa en el predm-
bulo mismo de la Constitucidon, en el que se dispone que el “régimen republicano
constituye la mejor garantia de la igualdad de derechos y deberes de los ciudada-
nos y el medio mas eficaz para garantizar la proteccion [...] del derecho de los ciuda-
danos al trabajo, la salud y la instruccion”.

Posteriormente, se han desarrollado y profundizado sin interrupcién todas
estas orientaciones basicas de la moderna nacion tunecina.

Entre los progresos recientes hay que destacar las reformas de la educacion y
la formacién profesional, realizadas en 1991 y 1993 respectivamente, y el proyecto
de la escuela del mafiana —“una escuela para todos y una oportunidad para cada
uno”- que se plasmara en la nueva ley de reforma del sistema educativo en curso
de preparacion. Esta ley establecerd una ensefianza basica de nueve afnos de dura-
cién, obligatoria, gratuita y accesible a todos los jovenes sin discriminacion alguna;
ademds, abrird el sistema educativo a la modernidad y hara que la educaciéon huma-
nista basada en los derechos humanos y los valores de la tolerancia sea un objetivo
primordial del cometido de la escuela.

Tunez se ha convertido de este modo en una “sociedad de la educacion” que
garantiza al 99 % de los nifios el acceso a una escuela que pretende ser la escuela de
todos y el lugar donde a cada cual se le ofrezca la posibilidad de preparar su porvenir.
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La convivencia es el elemento subyacente del proyecto educativo que Ttinez
esta poniendo en practica desde que empezd a actualizar su estrategia global de
desarrollo econémico y humano. El aprendizaje de los valores y la adquisicion de
comportamientos y actitudes positivas han exigido la preparacion de un dispositivo
pedagogico adecuado.

Los nuevos programas y los manuales escolares en preparacion se basan en un
conjunto de comportamientos bésicos claramente definidos y estructurados en torno
a un eje principal que recorre todas las asignaturas y actividades escolares para hacer
que contribuyan explicita o implicitamente a fomentar las actitudes y conductas que
se le piden al ciudadano de nuestro mundo actual.

Si bien se recurre a todas las asignaturas ensefiadas para la formacion de la
personalidad del alumno, su realizacién como persona y su desarrollo como ciuda-
dano activo del manana, algunas materias ocupan un puesto estratégico por la espe-
cificidad de sus contenidos y sus mensajes explicitos.

Por eso, la educacion civica tiene un papel fundamental en el dispositivo de
aprendizaje de los valores y la adquisicion de conductas por parte de los ciudada-
nos. De hecho, esta asignatura constituye el mejor “lugar pedagdgico” para discu-
tir y estudiar todas las cuestiones relacionadas con la convivencia, el civismo y los valo-
res primordiales que son la tolerancia y la apertura.

“Dime qué historia ensefias y te diré qué clase de hombre estas haciendo”. Esta
disciplina se puede enfocar como una “gramatica de las civilizaciones” que ayude
a comprender a los demds y a ponderar los aportes de los distintos pueblos al patri-
monio comun de la humanidad. Como dijera Paul Feyerabend, “si cada cultura
representa potencialmente a todas las demas, las diferencias pierden su caracter
exclusivo y se convierten en manifestaciones concretas y mutables de una natura-
leza humana comin”. ¢No es ésta la mejor manera de iniciar a los jovenes en el
entendimiento de los demds y de sentar las bases del didlogo entre las
civilizaciones?

Dentro de este orden de ideas, cabe referirse asimismo a la educacion religiosa,
que también es una expresiéon de la concepcion que tiene la sociedad del vinculo
social, de las formas de convivencia y de la ética de la tolerancia.

El aprendizaje de idiomas extranjeros también se sitda en una perspectiva de
apertura y de conocimiento del otro, a través de su cultura y su lengua, y constituye
uno de los medios mas eficaces para luchar contra los prejuicios y la incomprension
que son los gérmenes del odio al préjimo, de la violencia y de la exclusion.

El comportamiento civico es una competencia pluridisciplinaria, a cuya adqui-
sicion contribuyen activamente todas las materias de estudio y todos los “lugares”
pedagogicos.

Ahora bien, como la educacion relativa a los valores y el aprendizaje del civismo
no pertenecen exclusivamente a la esfera de la teoria, es menester que las propias
practicas pedagogicas sean portadoras de valores.

Para ello, se ensefia a los docentes nuevas practicas pedagdgicas cuya meta es
hacer del aula un espacio de socializacion, intercambio, interaccion y trabajo en equipo.
En resumidas cuentas, el lugar donde cada uno se enriquece gracias a los demas.
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Por otra parte, los propios centros docentes también estan destinados a conver-
tirse, gracias a su modo de organizacion y atmésfera de convivencia, en lugares
donde se aprenda a vivir con los demds, a respetar al préjimo y a solucionar pacifi-
camente los conflictos.

Este es, a grandes rasgos, el dispositivo pedagdgico que estamos tratando
de instaurar al servicio de una educacién humanista que prepare mejor para la
convivencia.

La labor encaminada a crear las condiciones para una mejor convivencia puede
ser estéril si no va acompaiiada de la cooperacion internacional y la voluntad comin
de edificar una “mundializaciéon humanizada”, en la que no haya mds individuos q
grupos marginados. Como muy bien dice el documento de referencia de la 46a.
reunién de la Conferencia Internacional de Educacion (ED/BIE/CONFINTED/46/3,
pag. 5), “querer y saber vivir juntos implica la capacidad de ‘hacer juntos’, de poner
en marcha proyectos comunes para mejorar la vida diaria y edificar un futuro mejor”.
He aqui, pues, un nuevo campo de accién para la UNESCO y un reto que debe
afrontar.
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CONSTRUCCION DE LA PAZ

Y EDUCACION PARA LA PAZ:

EXPERIENCIAS LOCALES,

REFLEXIONES GLOBALES

Swee-Hin Toh

El objetivo de esta concisa resefia es destacar algunos temas clave a poco de comenzada
la Década Internacional por una Cultura de Paz y No Violencia para los Nifios del
Mundo. Se origina en las Actas del Simposio Internacional sobre “Movimiento por la
Paz y la Educacion en Zonas de Conflicto de Asia y el Pacifico”, organizado por el Centro
de Educacion para la Comprension Internacional de Asia y el Pacifico [Asia-Pacific Centre
of Education for International Understanding] (APCEIU), afiliado a la UNESCO, y cele-
brado en Seul, Republica de Corea, del 20 al 22 de noviembre de 2001.

Descubrir los verdaderos origenes de la violencia
y los conflictos

Los diversos estudios de casos presentados sobre los conflictos violentos “resuel-
tos” en los ultimos tiempos y los que tienen lugar en la actualidad, durante el Simposio
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pusieron de manifiesto que s6lo es posible una solucién efectiva y durable si se entien-
den sus verdaderos origenes. Ya sean politicas, econdmicas, sociales, culturales y/o
historicas, estas causas complejas y, a menudo, interconectadas deben ser revela-
das, porque, de otro modo, es probable que las estrategias de resolucion que se inten-
ten sean excesivamente lineales y simplistas. Asi, por ejemplo, en los conflictos de
Mindanao entre “musulmanes” (moros) y “cristianos”, seria erréneo atribuir una
pugna de siglos simplemente a las “diferencias” religiosas. Si no se entiende plena-
mente y se afronta la historia de los desplazamientos econémicos de los moros de
sus tierras ancestrales durante decenios de colonizacion — sostenida por la fuerza
militar y la manipulacion politica —, sera dificil una paz duradera (Tanada). Y lo
mismo se puede decir en relacion a los tragicos conflictos armados de Sri Lanka,
donde los métodos y las estrategias iniciales de dominacién politica, econémica y
social por parte de la mayoria étnica y religiosa contribuyeron significativamente al
aumento del separatismo entre la minoria.

Un modelo holistico para la resolucion de los
conflictos y la construcciéon de la paz

El reto de resolver los conflictos y construir la paz debe encararse dentro de un marco
holistico de educacion para la paz. La “solucion™ de los conflictos armados o de las
guerras no se puede alcanzar solamente por medio de la negociacion de acuerdos
de paz o tratados. Por ejemplo, la lucha por la libertad de los pueblos de Bougainville
no solo pretende el derecho a la autodeterminacién politica y cultural con respecto
del control de Paptia Nueva Guinea (Havini). La explotacién masiva de las minas por
las empresas transnacionales con el consentimiento de Papua Nueva Guinea produjo
miles de millones de toneladas de desechos contaminantes y nocivos para la salud.
Por lo tanto, la resolucion efectiva de este conflicto tiene que pasar por el respeto
al medio ambiente y por un desarrollo durable. Mientras sigue su curso la actual
solucion negociada del conflicto con el gobierno de Papia Nueva Guinea, los repre-
sentantes de los pueblos de Bougainville deben prestar mucha atencién a que el
futuro desarrollo econémico no repita el modelo de destruccién ecoldgica.

Del mismo modo, en el caso de la isla Mindanao, del sur de Filipinas, el conflicto
armado entre moros y cristianos hacia hincapié en el reconocimiento de las injusticias
estructurales que habian llevado al pueblo musulman a la marginacién. En el contexto
actual de las politicas macroeconémicas de mundializacién adoptadas por los gobier-
nos que sucedieron a Marcos, los acuerdos de paz, como los que han tenido lugar
entre el MNLF [Frente Moro de Liberacién Nacional] y el gobierno, deben tomar en
consideracion las diferencias cada vez mayores entre ricos y pobres, asi como la “agre-
sion del desarrollo” (mineria, explotacion forestal, agroindustria) que repercute en la
vida de las poblaciones indigenas. En Afganistan, el problema de las luchas interminables
por el poder involucra no sélo a los actores externos (por ejemplo, la ex Unién Soviética),
sino también a las facciones internas (Ikramov). Sin embargo, tal como han subra-
yado varios comentaristas, los esfuerzos para construir un Afganistin “en paz” no se
pueden quedar en intentar “resolver los conflictos” entre los lideres de las diversas
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facciones o alianzas. Un enfoque holistico requiere contar con la participacion activa
y democritica del pueblo llano. Y lo que es mds importante, es necesario tener en
cuenta las realidades de violencia estructural anteriores al 11 de septiembre, incluidos
los intereses estratégicos de los estados poderosos por un Afganistan politicamente
“estable” y “amistoso” que esté dispuesto a albergar conductos que permitan acce-
der a las enormes reservas de petrdleo y gas que existen en la zona de Asia Central.

Construir la paz y la educaciéon en medio
de la violencia

La educacién para una cultura de paz desempefia un papel fundamental incluso antes
del cese de las hostilidades. Desde luego, la educacion es necesaria para implementar y
mantener un acuerdo de paz tras su ratificacion, como en el proceso de paz de Irlanda del
Norte (McMaster). Los acuerdos de paz producen un ambiente de mayor seguridad y
mas oportunidades de didlogo. Pero hay un consenso generalizado sobre el hecho de
que la educacion para la paz puede, y de hecho debe, emerger en medio de la violencia.

Es necesario educar para el respeto intercultural, el entendimiento y la recon-
ciliacion entre judios y palestinos. Pese a la ruptura del acuerdo de paz y la actual espi-
ral de violencia y contra-violencia, el Centro Judio-Arabe para la Paz ha seguido
reuniendo a nifnos, jovenes y adultos judios y palestinos para encontrar una base
comun dentro del respeto a las diferencias y perspectivas culturales (Ozacky-Lazar).
En el caso de Bougainville (Havini), la “revolucion del coco”, en la que las comu-
nidades llevaron a cabo iniciativas populares y auténomas para educar y, de ese
modo, restaurar o construir entornos mas justos y durables, incorporé el combustible
derivado del coco y la agricultura orgdnica basada en el conocimiento indigena junto
a la educacion en derechos humanos. En Mindanao (Tanada), mientras continua-
ban los conflictos armados y las tensiones entre los diversos grupos sociales, politi-
cos y culturales, las organizaciones no gubernamentales (ONG), los individuos y
las comunidades fomentaron con paciencia y creatividad programas de educacion
para la paz en las universidades, escuelas y zonas de paz en los pueblos que queda-
ron atrapados en el fuego cruzado entre el gobierno y los grupos insurgentes arma-
dos. Del mismo modo, continta el didlogo entre religiones promovido por ulamas
y obispos para construir la confianza, el respeto y el entendimiento entre musul-
manes y cristianos. Para las ONG en zonas de conflicto, el trabajo para la paz puede
empezar durante los conflictos (Lewer).

La funcion decisiva de la sociedad civil

La sociedad civil, compuesta por una serie de actores no estatales (como ONG y
movimientos populares), estd desempefiando un papel decisivo en la construccion
de la paz y en la educacién para la paz en todo el mundo (Clements). El Centro para
la Autonomia, la Reconciliacion y la Paz en Yakarta ha podido restaurar la confianza
entre los grupos religiosos/culturales en conflicto en la region Maluku de Indonesia
mediante talleres de trabajo conjunto (Poerwowidagdo). El South Asian Forum on
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Human Rights [Foro de Asia del Sur por los Derechos Humanos] educa en cues-
tiones de parentesco, género y minorias en Nepal (Bose).

En los Balcanes, ha habido un desplazamiento de la funcién “tradicional” de
las ONG (esencialmente el auxilio en emergencias y el desarrollo) hacia la cons-
truccion de la paz y la prevencion del conflicto (Lewer). A su vez, esto requiere la
elaboracion de nuevas formas de seguimiento y evaluacion de las actividades de las
ONG, cddigos de conducta adecuados, asi como un andlisis mds profundo de los
conflictos y su cartografia. El problema principal es la falta de una “democracia”
sustantiva (Surendra). Al respecto, un ejemplo de movimiento de las bases es el de
las poblaciones tailandesas pobres — rurales, tribales y de pescadores — (Asamblea
de los Pobres) que negociaron con el gobierno una por una, durante mds de cien
dias, la resolucion de unas cien demandas de desarrollo basado en la justicia y en
la democracia. La sociedad civil tiene que cumplir esta funcion decisiva de profun-
dizacién de la democracia, de manera que entre a formar parte de la vida cotidiana
de los pobres, tanto en las ciudades como en las zonas rurales. “Las sefiales de espe-
ranza para un desarrollo regenerador y en paz también asoman en los avances de
las bases. Estos movimientos, procesos y acontecimientos constituyen la posibilidad
de civilizar al Estado y a la sociedad civil” (Surendra, pags. 11-12). En este aspecto,
Filipinas es también un conocido ejemplo en el que los gobiernos dictatoriales y
corruptos fueron expulsados en dos “rounds” (1986 y 2000) por un poder popu-
lar no violento apoyado por una sociedad civil en progresiva expansién (Tanada).

Desde luego, con esto no queremos decir que el crecimiento y reforzamiento
de la sociedad civil se esté produciendo de manera uniforme en todas las zonas de
conflicto. Asi, aun reconociendo que una serie de grupos pequefios han sido activos
en la educacion para la paz y la reconciliacion en Sri Lanka, la sociedad civil ha sido
en alguna medida “neutralizada” o “marginada” por los conflictos armados que
estdn teniendo lugar (Fernando). Del mismo modo, la sociedad civil en Cachemira
ha sido excluida del proceso militarizado de reclutamiento de las fuerzas de libera-
cién, y lo mismo ha ocurrido en la India y Pakistan. Con respecto a la division entre
el Norte y el Sur de Corea, la resolucién del conflicto ha sido disefiada en las altas
esferas de Estados y gobiernos (Suh Dong-Man). La sociedad civil atin permanece al
margen, aunque es posible ver una expansion gradual pero firme de la sociedad civil
que puede contribuir a construir una cultura de paz. Incluso en estos ejemplos, en los
que la sociedad civil todavia no desempefia una funcién preponderante en la cons-
truccién de la paz y en la educacion, no existe realmente otra alternativa sino cons-
truir con paciencia y firmeza una sociedad civil — un proyecto en el que la educa-
cién para la paz es ciertamente imprescindible —. En el Afganistin de posguerra, es
necesario el desarrollo de ONG locales para contribuir a la reconstruccion de muchos
sectores sociales, econémicos y culturales (Ikramov).

Escuchar las voces de los sectores marginados

En todo el mundo, los temas de la construccion de la paz y de la educacion para la
paz han sido catalizados por las voces de grupos y sectores marginados. Aunque la
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colaboracion con los “no marginados” — otros sectores a favor de la solidaridad —
puede ser provechosa y pertinente, los pueblos estian tratando de adquirir la fuerza
necesaria para construir una cultura de paz, derechos humanos y democracia que
responda significativamente a sus necesidades e intereses. Esto afirmaron con la
mayor claridad en este Simposio los delegados de dos islas del Pacifico Sur. Las
causas primeras de los conflictos armados y/o politicos en Bougainville, las islas Fidji
y las Islas Salomon son: la falta de autodeterminacion de algunos grupos de islefios
indigenas del Pacifico, la devastadora explotacion de los recursos desde el punto de
vista ecoldgico, una educacion irrelevante e inadecuada, la erosion de los valores
indigenas, la falta de buen gobierno y un desarrollo desigual vinculado en parte a
divisiones étnicas (Havini).

Es importante reconocer los derechos culturales de los pueblos indigenas (So’o).
Conceptos como “multiculturalismo” o el fomento de la diversidad y la riqueza de
una sociedad o del mundo pueden ser usados para discriminar a las culturas indi-
genas. Tampoco la mundializacion puede ser siempre positiva para los pueblos indi-
genas que tienen que luchar para promover y mantener su propia identidad cultural,
valores, conocimientos, modos de gobierno y derechos, como se indica en el Proyecto
de Declaracion Sobre los Derechos de las Poblaciones Indigenas.

Estas afirmaciones de una visién indigena del mundo para la construccion de
la paz y la educacion tocaron muchas fibras sensibles. Pero, al mismo tiempo, hay
una serie de puntos importantes y tensiones que hay que analizar mds a fondo. Entre
ellos, en particular, el debate actual sobre la universalidad y la especificidad cultural
en el discurso de los derechos humanos (por ejemplo, los valores de Occidente frente
a los de Asia y el Pacifico) y la necesidad de reconciliar los derechos del individuo
con los derechos de los grupos. Paralelamente, la cuestion de los derechos humanos
de la mujer deberia ubicarse en el contexto de las “tradiciones” indigenas.

Entre las voces marginadas que hablan de la construccion de la paz y de la
educacion para la paz, también es pertinente sefialar dos sectores que suelen estar
ausentes. Muchas opiniones importantes proceden de la contribucion de las mujeres
comprometidas en la construcciéon de una cultura de paz, tal como ha sido promo-
vido en las bases y otros niveles de la sociedad civil (por ejemplo, ONG de mujeres
para la no violencia, el desarrollo y los derechos humanos, la Asociacion Internacional
para la Investigacion para la Paz, el Llamamiento de La Haya por la Paz), y también
desde organismos como la UNESCO. En nuestro caso, la omision fue involuntaria,
pues una comunicante invitada no pudo participar como estaba previsto. Un segundo
sector no directamente representado fue la juventud. Como se puede ver en los ulti-
mos decenios en muchos ejemplos de movimientos juveniles — a favor de la justicia,
la no violencia, la liberacion de la explotacion sexual y laboral, los derechos huma-
nos y la supervivencia indigena, y contra el racismo y la mundializacion —, los jove-
nes tienen mucho que aportar en términos de energia, compromiso, valor e inspi-
raciéon para construir un mundo nuevo y mejor que el que han heredado.
Afortunadamente, los futuros didlogos del APCEIU invitardn también a los jovenes
constructores de la paz y a los educadores a una mesa redonda para la promocién
de una cultura de paz.
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Trabajar en las conexiones externas

En algunos estudios de casos y comunicaciones se puso claramente de manifiesto
que los conflictos que se producen en cualquier lugar o sociedad suelen tener cone-
xiones externas e interdependencias que requieren también una toma de posicién
critica. En efecto, eventualmente, las fuerzas ejercidas desde el exterior pueden ser tan
poderosas que “ignorarlas” podria reducir gravemente las posibilidades de resolu-
cién del conflicto local y de construccion de la paz. Esto es también un reflejo del
entorno tan mundializado e internacionalizado en el que los estados-naciéon -y ulti-
mamente todas las comunidades e individuos — estdn inmersos.

Resumiendo, se defendié que las iniciativas para la construccion de la paz y la
educacion para la paz también tienen que ser dirigidas a estos sitios externos de
influencia. Los ciudadanos, las instituciones y los organismos de otros estados-nacién
pueden ser educados y formados criticamente para mostrar solidaridad hacia las
luchas por la construccion de la paz, los derechos humanos y la democracia. Por
ejemplo, el conflicto de Bouganville estuvo alimentado en parte por las inversiones
desiguales y destructivas desde el punto de vista ecologico del sector minero austra-
liano y sostenido por la politica oficial australiana en asuntos exteriores, favorable
a Papua Nueva Guinea. En los casos de Cachemira, Sri Lanka y Afganistdn, poten-
cias regionales como India y Pakistan estan claramente implicadas, mientras los inte-
reses geoestratégicos de estados poderosos han sido y siguen siendo dominantes en
las zonas criticas de conflicto, desde Afganistan hasta el Oriente Medio y la penin-
sula de Corea. Los intereses economicos del Norte — e incluso de algunos paises
recientemente industrializados y de empresas transnacionales — son factores clave
en los conflictos. Por ello, acercar los puntos de vista de estas ponencias del Simposio,
a los pueblos, ciudadanos y dirigentes de estos sitios externos relacionados con los
conflictos locales es también un aspecto esencial de la tarea de construccion de la
paz y educacion para la paz.

Hacia una pedagogia de la paz

Como he indicado anteriormente hay cuatro principios basicos para la educacion
para la paz, a saber: el holismo, la formacién en valores, el didlogo y el espiritu
critico. Con respecto al holismo, la “paz” o la “falta de paz” son forzosamente
multidimensionales, por lo que se requiere un planteamiento complejo para la reso-
lucién del conflicto y la educacion para la paz (Tanada, Havini, Fernando,
Poerwowidagdo y Surendra).

En cuanto a la formacién en valores, una serie de valores orientan el proyecto
de la construccién de la paz y de la educacion para la paz. Un futuro mejor tiene
que estar basado en el respeto a los demads, la empatia, el reconocimiento de que los
individuos y los grupos pueden producir cambios positivos, el respeto por la diver-
sidad y el compromiso con la justicia, la equidad y la no-violencia (Clements). Y
junto a éstos estan el valor de la reconciliacion y del respeto y entendimiento inter-
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cultural y religioso (Ozacky-Lazar, Tanada). Ademads, podemos afiadir los valores de
compasioén, perddn, interdependencia y sinceridad, el respeto por la vida y la soli-
daridad con las luchas de las naciones y pueblos marginados (McMaster, Surendra).
Hay quienes mantienen como principal valor el de la durabilidad (Havini). El
Venerable P.A. Payutto, ganador del Premio UNESCO de Educacion para la Paz
dice: “La solucion real de los problemas humanos se puede lograr partiendo de todos
los recursos de la sabiduria, de las mentes llenas de amor, amistad y compasién
hacia todos los seres sin limites, sin fronteras, sin distincion o discriminacién de
ningin tipo” (Mektavatchai).

Se produce un agudo contraste entre el concepto “oriental” de paz (WA, armo-
nia) — del que se supone que se obtendran resultados “no violentos” -y la nocién
“occidental” (PAX), que tiene sus raices en la doctrina de la “guerra justa” (Togo).
Deberia evitarse la dicotomia que parece sugerir que una civilizacion es de algin
modo mds intrinsecamente “pacifica” o “no violenta” que la otra. En tdltimo término,
hay importantes ejemplos de ideologia de guerra y agresion en el contexto “orien-
tal” como demostré Makiyo Hori en su estudio sobre un filsofo militarista japonés.
Mas util y coherente con la construccion de la paz y la educacion para la paz es el
reconocimiento de la historia y de las posibilidades de paz y/o violencia que existen
en las ideas y practicas de los seguidores de un credo religioso. A partir de alli, todas
las civilizaciones pueden aprender mutuamente de sus sabidurias, incluidos los valo-
res que orientan nuestras acciones cotidianas.

El tercer principio pedagdgico de didlogo fue tratado mds explicitamente en el
debate sobre Israel/Palestina y en la presentacion inicial. Nifios, jovenes y adultos, tanto
de tradicion judia como palestina, pueden dialogar constructivamente unos con otros
en un ambiente de confianza mutua (Ozacky-Lazar). En los talleres de las ONG, los
participantes jovenes pueden, a través del didlogo, “despojarse de sus fundamentos
ideoldgicos” y “abrirse como seres humanos” a los demds. La articulacion de un proceso
de pedagogia para la paz “permite a las personas convivir y afrontar los problemas con
entusiasmo” (Clements). La nocion de cortesia en las relaciones, que contribuye a crear
“relaciones positivas y cooperativas entre la gente” es otro indicador de didlogo.

Cuarto e imprescindible es el principio del espiritu critico o, en palabras de
Paulo Freire, “la concientizacion”. Aqui, el estudio del caso de Filipinas es muy
pertinente para comprobar la necesidad de que la educacion para la paz no se quede
en el entendimiento critico o el didlogo. Los resultados de esta educacién se rela-
cionan con la accién hacia el cambio, ya sea en contra del prejuicio o a favor de la
justicia o del respeto entre las religiones y la reconciliacion, o de los derechos huma-
nos (Tanada). Varios aspectos de la pedagogia de la paz son propias al principio
del espiritu critico (Clements). Por ejemplo, esto significa que se ensefie “el sentido
de las relaciones politicas y de poder en los procesos econémicos, sociales y politi-
cos”, con miras a “igualar las relaciones de poder entre los pueblos” como parte de
la transformacion. La pedagogia para el espiritu critico implica también saber como
“el conocimiento y el entendimiento se crean y se negocian socialmente y, a menudo,
se emplean para legitimar realidades injustas y no pacificas”. Y requiere una capa-
cidad critica de resolver problemas en colaboracion, en el sentido freiriano.
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Hubo sefiales de esperanza de que el compartir las ideas y las ensefianzas de
construir y educar para una cultura de paz habia sido provechoso. Por suerte, como
el didlogo continua a través de otros medios de comunicacion y en otros espacios
locales y mundiales, el proyecto general de construccién de la paz y educacién para
la paz serd mejorado y catalizado, y dard ain mds elementos para la construccion de
una cultura de paz y no violencia para todos los pueblos del mundo.
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Introduccion

Mundializacién, internacionalizacién, migracion, actividades transnacionales en los
ambitos politico y comercial: el mundo se estrecha cada vez mds y estd experimen-
tando cambios fundamentales en el proceso. Las fronteras entre los estados y las
culturas estan desapareciendo. Estas profundas transformaciones politicas, cultu-
rales y sociales conducen a una diversificacion de los estilos de vida y a la desaparicion
de los entornos y grupos sociales tradicionales, asi como a la aparicion de nuevas
sociedades multiétnicas y multiculturales. En consecuencia, conviven personas cuyos
sistemas de valores y estilos de vida suelen ser fundamentalmente diferentes. El
mundo en que nos encontramos es un mundo de diversidad; por tanto, hacer frente
a esa diversidad y vivir con las diferencias es un reto cotidiano para cada uno de
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nosotros. Nuestra propia identidad parece estar puesta en tela de juicio en medio
de esos procesos. Con este telon de fondo, los educadores y los responsables de la
formulacion de politicas educativas afrontan el cometido crucial de crear concep-
tos y entornos de aprendizaje que fomenten las aptitudes y capacidades indispen-
sables para una vida pacifica en un mundo de diversidad.

En este articulo trataré de demostrar que la tolerancia es la columna vertebral
que garantiza la funcién interactiva de nuestra democracia moderna. La educacion
para la ciudadania deberia centrarse, pues, en la ensefianza de los conocimientos y
las competencias necesarias para llevar una vida basada en la tolerancia y el reco-
nocimiento de la igualdad de derechos para todos. Sin embargo, el debate en torno
al término y el concepto de “tolerancia” suele limitarse a la teoria y tener escasa
pertinencia para la labor practica de los educadores y pedagogos. El meollo de este
articulo serd un concepto didictico para la aplicacion sobre el terreno del término
“tolerancia” que ha sido desarrollado por el Bertelsmann Group for Policy Research
[Grupo Bertelsmann para la Investigacion Politica] y propone un modo de llevar el
complejo concepto de tolerancia a la practica pedagdgica cotidiana'.

Libertad, diferencia e intolerancia

La modernizacién, que en muchos aspectos es un proceso de emancipacion, no sélo
ha dado lugar a una pluralidad de identidades e intereses sino también a varios
cambios duraderos en la estructura social. Una multitud de opciones y estilos de
vida posibles se suman, por no decir reemplazan, a las relaciones tradicionales y los
paradigmas familiares de orientacion que durante mucho tiempo parecieron obvios
y se dieron por sentados. Asi pues, las sociedades modernas son de naturaleza ambi-
valente: si bien se ven beneficiadas con la variedad cultural, religiosa y étnica, esta
misma variedad suele crear una rivalidad entre diferentes grupos y aumenta la proba-
bilidad de que surjan conflictos en una sociedad. Sumado a la complejidad creciente
de los contextos econémicos y sociales, el progreso general de la libertad no siempre
estd asociado con el enriquecimiento personal, sino que suele experimentarse como
un fendémeno perturbador y desestabilizador y como la causa de una falta de orien-
tacion. Ademads, la pluralidad de patrones orientadores para la creacion de identidad
que compiten entre si hace que el nicleo de normas y reglas indiscutidas parezca
mas reducido. En estas condiciones resulta muy dificil forjar una identidad estable.
Lamentablemente, sea como fuente de orientacién e identidad o como reaccion a la
frustracion y el estrés, el mecanismo que consiste en revalorizar la propia persona
desvalorizando a los demds es una respuesta frecuente a una percepcion subjetiva
de la incertidumbre. Para algunos, actitudes y comportamientos intolerantes pueden
parecer una compensacion interesante de la falta de autoconfianza y de la carencia
de una identidad estable. Por eso, las manifestaciones de intolerancia que presen-
ciamos cada vez mds en la actualidad (tratese de un rechazo del didlogo, una agre-
sividad creciente hacia los socialmente desfavorecidos, las personas mayores o disca-
pacitadas, una discriminacion hacia las minorias o una falta de respeto en el trato con
los ciudadanos de origen extranjero) no son tanto consecuencias directas de las
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transformaciones sociales resultantes de la modernizacion, sino mds bien respues-
tas a una percepcion subjetiva de la incertidumbre, la inadecuacion, la inseguridad
y un difuso temor al futuro que pueda resultar de dichas transformaciones sociales.
Si tales sintomas, en particular los relacionados con la agresividad hacia los extran-
jeros, el extremismo politico o el racismo, no se toman en serio desde el principio,
podrdn convertirse en catalizadores de un proceso que hace peligrar los fundamen-
tos del orden social democratico.

Las sociedades democriticas se perciben a si mismas como comunidades plura-
listas abiertas a todas las personas sin distincion de color, creencia u origen étnico
o cultural. En una época en que los estilos de vida son cada vez mds diversos y plura-
les, la cuestién de como alcanzar y mantener una cohesion social es fundamental.
Detras de todo esto estd el problema de como garantizar que las sociedades demo-
craticas continten siendo simplemente eso: comunidades verdaderamente demo-
créticas en las cuales se reconozca como principio fundamental el derecho de toda
persona a desarrollar sus capacidades al maximo. La libertad personal es, sin la
menor duda, el valor clave de la democracia. Sin embargo, la forma en que se trata
verdaderamente dicha libertad individual constituye un problema similar para todas
las democracias. Ningun pais ha logrado equilibrar perfectamente las reivindica-
ciones de libertad personal y el reconocimiento del derecho de toda persona a la
libertad individual: podria ocurrir que individuos o grupos viesen su derecho a la
libertad individual perjudicado por los actos de otros. En todas las regiones del
mundo existe una intolerancia mds o menos distintiva, sea bajo la forma de una
discriminacion consciente hacia las minorias o incluso de violencia contra toda
persona o elemento que parezca extrafio, desconocido o diferente.

Democracia y tolerancia:
hacer frente a la diversidad

En un mundo de diversidad e incertidumbre como el que se ha descrito mas arriba,
surgen varias preguntas: ¢qué se precisa para garantizar que la gente pueda parti-
cipar y participe en los procesos democraticos de toma de decisiones y perciba esta
participacién como un reto apasionante?; ¢;qué medidas se han de tomar a fin de
preparar mejor a los ciudadanos para la vida en una sociedad multicultural y ayudar-
los a superar las diferencias y los conflictos que le son inherentes?; ¢;cémo resolver
en una sociedad conflictos debidos a estilos de vida, religiones y culturas divergen-
tes, de un modo que permita el ejercicio del derecho de toda persona a desarrollar
sus capacidades al maximo?

Una de las condiciones esenciales para alcanzar este objetivo es una comuni-
cacion eficaz basada en la tolerancia. La tolerancia proporciona una pauta segin la
cual se puede juzgar mejor las propias acciones. Por tanto, la aptitud para la tolerancia
es una condicidn sine qua non para una solucion pacifica de los conflictos.

La tolerancia no es algo facil, es un concepto que exige mucho mas de lo que
uno tenderia a pensar en principio. No sélo requiere que soportemos a las otras
personas y sus opiniones sino que también exige la aceptacion, si no de la opinién
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en si, al menos de la otra persona. Las personas estaran mds inclinadas a satisfacer
estas exigencias si se sienten aceptadas y reconocidas como partes integrantes e indis-
pensables de la sociedad, con la garantia de participar plenamente en los mecanis-
mos sociales. Estaran mds dispuestas a respetarse a si mismas y a los demas si tienen
la oportunidad de cooperar y expresar su punto de vista en cuantos asuntos de la
vida sea posible. Podemos concluir que, en realidad, el aprendizaje de la tolerancia
es la educacion para la democracia.

Definiciones de la tolerancia

“En general soy bastante tolerante”. “No se puede tolerar todo”. “Tienes que tole-
rarlo”. “El es realmente tolerante”. Esas son expresiones que estamos acostumbra-
dos a oir. ¢Pero qué hay exactamente detras del término tolerancia? ¢Es una virtud?
¢Una posicion moral? ¢Una actitud o incluso un rasgo innato de caracter? ¢Es el
cimiento necesario para las sociedades pluralistas? ¢Es un arma de lucha contra el
racismo y la exclusién? ;O acaso es simplemente otra palabra para la indiferencia,
un instrumento para allanar y negar las divergencias que observamos en el encuen-
tro de diferentes culturas y religiones?

Aparentemente, la palabra “tolerancia” encierra muchas nociones diferentes.
Esto fue cierto en el pasado y lo sigue siendo en la actualidad. Para Johann Wolfgang
von Goethe, la tolerancia era s6lo una actitud de transicion hacia el reconocimiento.
El fil6sofo social Herbert Marcuse la considera un laisser faire indiferente que conlleva
el peligro de volverse complice del poder. Los conceptos actuales de la investigacion sobre
la tolerancia la definen no sélo como una virtud cardinal o una actitud mental, sino
también como dmbito de varios tipos de comportamiento, valores de orientacion o
labor cultural®. La diversidad terminoldgica de los enfoques cientificos corresponde a
la imprecision nocional de la palabra en el lenguaje de todos los dias. Para desarro-
llar una mejor comprension del significado del término tolerancia, es atil tomar un
enfoque situacional y preguntarse en qué ocasiones se apela a la tolerancia.

UN ENFOQUE SITUACIONAL PARA DEFINIR LA TOLERANCIA

¢En qué contexto usamos la palabra “tolerancia”? ¢En qué tipo de situacion nos
encontramos cuando calificamos nuestra actitud o comportamiento de tolerante (o
intolerante)? La tolerancia es una reaccion posible, entre otras, frente a la diversidad.
Lo que pone a prueba nuestra tolerancia es precisamente el momento en que nos
enfrentamos a opiniones y actos contrarios a nuestras creencias e ideas. La tole-
rancia -o la intolerancia- s6lo entra en juego en situaciones de conflicto. Constituye
una pauta que permite tener una mejor apreciacion de los propios actos. Ayuda a
entender como un conflicto puede resolverse de manera pacifica, involucrando a
todas las partes interesadas y sobre la base del reconocimiento de la igualdad de
derechos para cada cual. Si la nocion de tolerancia se ha de aplicar de alguna forma
practica, especialmente en el contexto de la educacién civica, es preciso encontrar
una interpretacion orientada hacia la accion, basada en determinadas situaciones y
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centrada en el ser humano y en su derecho fundamental a desarrollar sus compe-
tencias al maximo.

Un concepto didactico de tolerancia

Obviamente, se requiere un concepto de tolerancia que nos permita aplicar el sentido
de este término aparentemente complejo a la labor educativa y que tome en cuenta
las necesidades y los retos a los que se enfrentan los educadores, pedagogos e instruc-
tores que trabajan en el campo de la educacion civica. Si la tolerancia, como lo
sugiero, es efectivamente uno de los factores vitales para formar una sociedad demo-
crética, cabe buscar métodos y maneras de ensefar las aptitudes correspondientes.
Quiero introducir brevemente el concepto diddctico de tolerancia desarrollado por
el Grupo Bertelsmann para la Investigacion Politica en el Centro de Investigacion
Politica Aplicada de la Universidad de Munich, Alemania. El resultado de sus esfuer-
zos es una interpretacion del término tolerancia que se inspira en las experiencias
recogidas en la labor educativa practica asi como en discusiones con expertos en
ciencias y practicas de la educacion. El concepto de tolerancia presentado en este
articulo aclara el contexto teérico de esta cuestion y puede servir de herramienta
préctica para cursos de educacion civica. Ademds, estd encaminado a estimular la
discusion en torno al papel crucial que desempeiia la educacion para la democracia
y la tolerancia en nuestro mundo de numerosas opciones.

LA TOLERANCIA COMO PRECEPTO

La tolerancia se entiende como un precepto para “la decision individual y ética de
soportar un conflicto o resolverlo por medios pacificos fundados en la conviccion
de que las otras partes en el conflicto disfrutan basicamente de los mismos dere-
chos”?. Esta definicion subraya una vez mas el hecho de que la tolerancia sélo es
pertinente en relacion con los conflictos. Sin conflicto subyacente, la cuestion de la
tolerancia no se plantea siquiera. En situaciones de conflicto, la tolerancia consti-
tuye una pauta de accién que permite evaluar mejor los propios actos. Es la bisqueda
de una perspectiva global a través de la cual todas las partes puedan reconocer
mutuamente la legitimidad y la validez de sus convicciones y opiniones. Este tipo
de enfoque del conflicto proporcionard medios y modos para satisfacer las diferen-
tes necesidades de los interesados, unos junto a otros. La tolerancia, percibida aqui
como el fundamento de un consenso democratico, no es cuantificable. No existen
grados ni tipos de tolerancia. Se trata mds bien de saber hasta qué punto los indi-
viduos estan dispuestos a orientarse bajo el precepto de la tolerancia. Por consi-
guiente, la definicién que se propone aqui es muy distinta de los conceptos que
describen un espectro o fases de tolerancia y hacen la distincion entre una toleran-
cia activa y pasiva, o fuerte y débil. No esta presentada desde un punto de vista
moral, ni pretende tener una validez intercultural. Su principal objetivo es idear un
concepto de tolerancia que sea aplicable a la educacién civica, una pauta que indi-
que a cada individuo qué opciones tendrd en caso de conflicto.
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MOTIVACIONES PARA LA TOLERANCIA

Lo que motiva a una persona a optar por cierta actitud en un conflicto determinado
es una cuestion clave: diferentes motivaciones desempefian una funcién crucial para
distinguir la nocién de tolerancia de otras ideas, como la indiferencia, la solidari-
dad o la caridad. Solo si se admite el derecho de toda persona a desarrollar sus
competencias al maximo, se podra aceptar la diversidad y los puntos de vista opues-
tos, al entender su necesidad, o buscar conjuntamente soluciones a un conflicto.

Con su concepto de tolerancia, el Bertelsmann Group for Policy Research
propone una distincion interesante respecto de lo que motiva un acto:

Aunque una de las caracteristicas de un conflicto resulte ser la orientacion hacia la no violen-
cia, si la motivacion para la accion no es el reconocimiento fundamental del derecho de las otras
personas a desarrollar sus competencias al mdximo, [...] la accion resultante no estard basada
en la tolerancia, aunque desde el exterior parezca ser el mismo proceso. La mejor descrip-

cién de este tipo de comportamiento seria una “tolerancia aparente™.

La razon por la cual una persona opta por una estrategia de “tolerancia aparente”
en lugar de la “tolerancia verdadera” es, en la mayoria de los casos, la voluntad de
evitar el conflicto, esto es, una cuestion de interés personal tras un analisis de la
situacion desde el punto de vista del costo-beneficio. Los motivos que conducen a
una persona a preferir una “tolerancia aparente” pueden ser tan diversos como la falta
de tiempo, sentimientos como la simpatia, la necesidad de armonia o posiciones
desfavorables en contextos jerdrquicos. Todos ellos conducen a un solo objetivo:
evitar el conflicto. Por ejemplo, podria adoptar esta estrategia una persona que
trabaje en una estructura jerarquica en la cual serfa imprudente tratar de resolver
un conflicto con un jefe, y que prefiera soportar el conflicto antes que hacer peligrar
su carrera o su seguridad financiera.

Ensenar la tolerancia

El fomento de la capacidad para la tolerancia es un cometido importante en el ambito
de la educacion civica, tanto dentro como fuera de las escuelas. Su principal objetivo
deberia ser el reconocimiento del derecho fundamental de toda persona a desarro-
llar sus capacidades al maximo.

La ensenanza de las aptitudes sociales que constituyen el meollo de dicha capa-
cidad debe ser tanto racional como emocional y orientarse hacia una aplicacién
practica. En este marco cabe tener en cuenta varios componentes: conocimientos
globales en materia de tolerancia y una inclinacion general a adoptar un compor-
tamiento tolerante, asi como capacidades especificas para resolver los conflictos. En
una primera etapa, dichos conocimientos constituyen la base sobre la cual un indi-
viduo desarrolla su capacidad para la tolerancia y lo ayudan a confiar en la legitimidad
de sus propias decisiones. Suponen ser consciente de las consecuencias de sus propios
actos y de los limites de la tolerancia, y estar informado sobre la posibilidad y la
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necesidad de encontrar otras maneras de actuar. No obstante, los conocimientos en

si no constituyen un incentivo suficiente para adoptar un comportamiento tolerante

en situaciones de conflicto. Existen algunas aptitudes especificas cuyo fomento
aumentarad la predisposicion individual a optar por una actitud y un comportamiento
tolerantes. Se trata de:

e la aptitud para el didlogo y la comunicacién, la capacidad de escuchar y
comprender a los demds y de expresar los propios derechos, opiniones y nece-
sidades de una manera inteligible para el interlocutor;

e la capacidad de cambiar de perspectiva y adoptar el punto de vista del inter-
locutor;

* la capacidad de referirse a modelos para resolver conflictos de manera cons-
tructiva y democratica asi como de

e comprender el caricter fundamentalmente restrictivo y subjetivo de cualquier
pauta de interpretacion, la receptividad frente a los supuestos tacitos que suelen
ser la causa de malentendidos o incluso de conflictos’.

Sin embargo, la educacién para la tolerancia no sélo ensefia los conocimientos y las
aptitudes que se combinan para forjar un comportamiento tolerante. Una de las
condiciones esenciales para lograr convertir tales conocimientos y aptitudes en accién
es un sentido estable de la identidad. Un individuo con una identidad estable no
necesitara subestimar a los demds para aumentar su propio valor y tendera mas
probablemente a considerar la diversidad como una riqueza, no una amenaza®. Por
tanto, el fomento de las aptitudes para la tolerancia debe incluir métodos para forta-
lecer la confianza en si mismo, el sentido de identidad, asi como la capacidad para
reconocer y expresar las opiniones y necesidades propias.

Para elaborar un programa y una estrategia con miras a una ensefianza eficaz
de la tolerancia, los pedagogos necesitan un concepto didactico de tolerancia que
sea facilmente aplicable a su labor y corresponda a las exigencias y los retos exis-
tentes sobre el terreno. Lo que se requiere aqui es un enfoque practico de la ense-
fianza de las aptitudes para la tolerancia. Por cierto, el concepto didactico presentado
mds arriba ofrece este tipo de enfoque practico asi como pautas de decision y accion
aplicables en la vida cotidiana.

Desafios y cometidos para el sector de la educacién
y los responsables de la formulacién de politicas
educativas

El argumento es que la tolerancia constituye la base de las sociedades democrati-
cas, ya que permite a los individuos vivir con las diferencias y aceptarlas, les propor-
ciona una pauta que les permite evaluar mejor sus propias acciones y analizar sus
consecuencias. Asi pues, la aptitud para la tolerancia constituye una condicion sine
qua non para una solucion pacifica de los conflictos, la cual, a su vez, es uno de los
pilares de toda comunidad democraitica.

El conocimiento y las competencias a partir de los cuales se construyen las
aptitudes para la tolerancia pueden ensefiarse y aprenderse. No obstante, con este fin
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se han de elaborar métodos especificos y adecuados en el marco de una teoria educa-
tiva orientada hacia la experiencia y la accién. Ensefiar modos constructivos de
hacer frente a la incertidumbre debe ser uno de los pilares de la teoria educativa.
Los conceptos didacticos para ensefiar la tolerancia deberian:
e  preparar a la gente para que considere los malentendidos como acontecimien-
tos normales y ayudarla a superar las diferencias mediante la comunicacion;
e informar sobre las caracteristicas y los riesgos de la comunicacion en las situa-
ciones de conflicto, de modo que cada uno pueda controlar su comportamiento
en consecuencia;
®  iniciar y promover los procesos de aprendizaje y orientaciéon mediante expe-
riencias de distanciamiento y diferenciacion;
e informar a la gente sobre las consecuencias de la tolerancia, la “tolerancia
aparente” y la intolerancia;
e introducir y ensefiar formas alternativas de resolver un conflicto.
Esto supone una gran responsabilidad para los pedagogos y exige la creacion de un
entorno estable para el aprendizaje. Ensefiar la tolerancia significa invitar a los indi-
viduos a examinar sus pautas de accion habituales, ponerlas en tela de juicio y desa-
rrollar la capacidad de adoptar otros comportamientos. Dentro de este proceso, el
cometido de los pedagogos es revelar la diversidad de perspectivas y proponer otras
nuevas y enriquecedoras.
¢Cudl es el lugar idoneo para este tipo de educaciéon? ¢Es una mision para la
sociedad en general o es funcion exclusiva de las escuelas y los docentes? A mi pare-
cer, la respuesta es afirmativa en ambos casos. La educacién para la tolerancia, esto
es, para la democracia, no se limita a una preparacion para la vida en sociedad, sino
que deberia ser la vida en si y por tanto pertenecer al ambito social. Ahora bien, la
escuela desempefia un papel crucial en la preparacion para la vida en sociedad, al
ensefiar lo que significa ser ciudadano. Teniendo esto presente, es sorprendente y
deplorable que los programas escolares dejen tan poco margen para métodos inno-
vadores de ensefianza de las aptitudes esenciales para una sociedad tolerante y, por
ende, para la democracia. La educacion para la ciudadania suele limitarse a la trans-
mision de conocimientos tedricos. Sin embargo, lo que se requiere es la puesta en
practica de tales conocimientos teéricos en la vida cotidiana. Aprender la tolerancia
es un esfuerzo a largo plazo y, por consiguiente, para alcanzar sus objetivos es preciso
que este tipo de ensefanza se incluya definitivamente en los programas escolares.
Considero que las politicas educativas deben proporcionar a los educadores un
marco apropiado para este elemento vital de la educacion civica. Con todo, propor-
cionar dicho marco no es sino una etapa; lo mds importante es garantizar la cali-
dad de tales medidas educativas. Una esfera tan vital para nuestra democracia como
la ensefianza de la tolerancia tiene que ser sometida a constantes evaluaciones y
mejoras. Garantizar la eficacia de tales medidas compete tanto a los responsables
de la formulacién de politicas como a los profesionales de la educacion.
Uno de los cometidos mds importantes de los sistemas educativos es fomentar
y garantizar la aplicacion de los principios democréticos en la vida cotidiana, lo cual
parece ser una tarea sin fin. Independientemente de las diferencias culturales, todas
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las sociedades democraticas comparten la tarea y la responsabilidad de garantizar la
aplicacion continua de su principio fundamental: el reconocimiento de la igualdad
de derechos. No existe un “programa de tolerancia” de cumplimiento universal y
aplicable a todas las democracias. Muchos paises proponen enfoques, iniciativas y
concepciones creativas eficaces en relacion con la educacion para la democracia y
una sociedad tolerante. Si bien las estrategias destinadas a fomentar una sociedad
tolerante siempre deberdn fundarse en el contexto social y cultural del pais de que
se trate, los educadores y los responsables de la formulacion de politicas educativas
deberian aunar esfuerzos. La tolerancia es un modo de reaccionar frente a la diver-
sidad; por consiguiente, un enfoque transcultural y multinacional de la ensefianza
de la tolerancia, observando y aprendiendo de los demas, enriquecera el debate en
torno a las estrategias y los métodos de educacion para la ciudadania.

Notas
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CONCLUSIONES DE LA CUADRAGESIMO SEXTA REUNION
DE LA CONFERENCIA INTERNACIONAL DE EDUCACION
Y PROPUESTAS DE ACCION

PREAMBULO

1. La Oficina Internacional de Educacion, en su calidad de centro especializado de la
UNESCO en materia de contenidos, estructuras y métodos de la educacion, ha orga-
nizado la cuadragésimo sexta reunioén de la Conferencia Internacional de Educacion
en Ginebra, del 5 al 8 de septiembre de 2001.

2. Mis de 600 participantes, y aentre ellos, 80 Ministros y diez Viceministros de
Educacion provenientes de 127 Estados Miembros de la UNESCO tomaron parte
en los debates, junto con nueve representantes de organizaciones intergubernamen-
tales, de trece organizaciones no gubernamentales y de tres fundaciones.

3. El objetivo de profundizar y hacer prosperar el didlogo a nivel de politicas educati-
vas sobre los problemas y las perspectivas de solucion con vistas a mejorar la calidad
de la educacion para aprender a vivir juntos ha sido alcanzado en gran medida. Las
siguientes conclusiones y propuestas de accion s6lo resumen la profusion de delibe-
raciones y de trabajos preparatorios — esto es, el Foro Internet, los mensajes de los
ministros, los informes nacionales, las “buenas practicas” y otros —. Todo el conjunto
de quehaceres figurard en el informe final, los informes de los talleres y otros docu-
mentos que se publicardn después de la Conferencia.

4. Las presentes conclusiones, adoptadas el 8 de septiembre de 2001, proceden de los
debates principales, de las sesiones plenarias asi como de los seis talleres que tuvie-
ron lugar durante la Conferencia. Estdn destinadas a los gobiernos, las organiza-
ciones internacionales intergubernamentales y no gubernamentales, los maestros y
organizaciones de la profesién docente, los medios de comunicacion y todos los acto-
res de la sociedad civil, los cuales velan por mejorar la calidad de la educacion, favo-
recer el didlogo y desarrollar la capacidad de vivir juntos.

A. LOS DESAFIOS

5. Dada la enorme complejidad de los problemas que todas las sociedades han de enfren-
tar, especialmente, la mundializacién y las desigualdades inadmisibles dentro de los
paises y entre ellos, el aprender a vivir juntos, concepto elaborado por la Comision
Internacional sobre la Educacién para el Siglo XXI, se ha convertido en una nece-
sidad en todas las regiones del mundo.

6. Uno de los principales desafios a los que se enfrentan los sistemas educativos sigue
siendo el de garantizar y respetar el derecho a la educacién para todos. No obstante,
el derecho de los nifios y las nifias de acceder libremente a las escuelas dista de ser
respetado en el mundo, y en particular, en los paises que viven situaciones de guerra,
ocupacion, violencia e intolerancia.

7. Recurrir a la educacion para que ésta recoja los desafios que se plantean a las
sociedades no es un fenémeno nuevo. No obstante, hoy por hoy, las expectativas se
estan volviendo cada vez mas apremiantes, dando la impresion de que la educacion
puede resolver por si misma los problemas que existen en los paises y a nivel inter-
nacional.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

La educacion formal y la educacion no formal son instrumentos indispensables para
iniciar y promover los procesos sostenibles de construccion de la paz, la democracia y
los derechos humanos; sin embargo, ellas no pueden aportar por si solas soluciones a la
complejidad, a las tensiones e inclusive a las contradicciones del mundo contemporaneo.
No obstante, es preciso, como se pone de manifiesto en la Declaracion de Jomtien
y en el Marco de Accion de Dakar, que los esfuerzos a nivel nacional e internacional
para desarrollar la educacion sean complementados con estrategias globales para la
erradicacion de la pobreza y la promocion de la participacion en la vida politica,
social y cultural.

La realizacion del objetivo de la educacion para todos va mas alld del empefio por alcan-
zar la escolarizacion universal. En cada pais, la basqueda de la cohesion social, la lucha
contra la desigualdad, el respeto a la diversidad cultural y el acceso a una sociedad del
saber que puede ser facilitado por las tecnologias de la informacién y la comunicacion,
se lograran por medio de politicas dirigidas a mejorar la calidad de la educacion.
Estas politicas han de superar los obstaculos creados por la desigualdad en el acceso,
asi como por los riesgos de la exclusion en los ambitos de las lenguas, las ciencias y
las tecnologias.

En lo que se refiere a las lenguas, cabe observar que numerosos paises son multilin-
giies aunque en ellos haya un solo idioma oficial de comunicacién.

En relacion con las ciencias y las tecnologias, en particular aquellas de la informacién
y de la comunicacion, la brecha se estd ensanchando debido a la desigualdad en el
acceso a los avances mds recientes.

POLITICAS Y PRACTICAS EDUCATIVAS

Por doquier en el mundo se manifiesta la voluntad de numerosos gobiernos y docen-
tes encaminada a adaptar los contenidos, las estructuras y los métodos de la educa-
cién ante los desafios arriba mencionados.

Las experiencias de las politicas y las practicas educativas indican que es necesario
enfocar las reformas mas como procesos que como productos. Estas pueden surgir
tanto de las decisiones gubernamentales como de las iniciativas de las demds partes
implicadas. La forma en que son puestas en marcha, que involucra la movilizacion
de todos los actores, es tan importante como el contenido.

En la comunidad internacional comienza a haber ciertos consensos basicos en lo que
se refiere a las lineas de accion para promover la capacidad y la voluntad de vivir
juntos. Los responsables de las politicas educativas a nivel nacional han expresado
claramente su voluntad de proseguir la aplicacion de esos acuerdos.

La evaluacién de los resultados de los procesos de reforma y de las «buenas practi-
cas» permite vislumbrar tanto algunas condiciones propias de cada contexto cultural
como resaltar algunas caracteristicas comunes.

PROPUESTAS DE ACCION

Todo el conjunto de practicas docentes y educativas para «vivir juntos» deberia
darse a conocer, ser ampliamente difundido y aprovechado para fortalecer las capa-
cidades enddgenas de cada pais.

La formacion en materia de didlogo politico es indispensable para alcanzar el obje-
tivo principal de mejorar la calidad de la educacion para todos.

Los procesos de reforma deberian continuarse o emprenderse en las dreas siguientes:
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Los contenidos:

e Adaptar los curriculos y actualizar los contenidos para que reflejen:

— los cambios econémicos y sociales acontecidos, especialmente, por causa de la
mundializacion, la migracién y la diversidad cultural;

— a dimension ética de los adelantos cientificos y tecnoldgicos;

— a creciente importancia que cobran la comunicacion, la expresion y la capacidad
de escuchar y dialogar, en primer lugar, en la lengua materna y luego en la lengua
oficial del pais asi como en una o mas lenguas extranjeras;

— a contribucién positiva que podria resultar de la integracion de las tecnologias
en el proceso de aprendizaje.

¢ Desarrollar no sélo abordajes y competencias disciplinarios sino también inter-
disciplinarios.

¢ Apoyar y fomentar las innovaciones.

e Velar, en el desarrollo de los curriculos, por su relevancia en los planos local,
nacional e internacional.

Los métodos

e Promover los métodos de aprendizaje activos y el trabajo en grupo.
e Fomentar un desarrollo integral y equilibrado y preparar a la persona para el
ejercicio de una ciudadania activa abierta al mundo

Los docentes

¢ Facilitar una participacién genuina de los docentes en la toma de decisiones en
la escuela mediante la formacion y otros medios.

® Mejorar la formacién de los docentes para que puedan desarrollar mejor en sus
alumnos y alumnas los comportamientos y valores de la solidaridad y la tole-
rancia, preparandolos para prevenir y resolver conflictos pacificamente, y para
respetar la diversidad cultural.

e Modificar las relaciones entre el docente y alumnos y alumnas para responder al
cambio de la sociedad.

® Mejorar el uso de las tecnologias de informacion y comunicacion en la forma-
cion docente y en las practicas en las aulas.

Vida cotidiana en las instituciones educativas

e Crear en la escuela una atmésfera de tolerancia y de respeto que propicie el desa-
rrollo de una cultura democratica.

® Dotar a la escuela de un modo de funcionamiento que estimule la participacion de
los alumnos en la toma de decisiones.

e Proponer una definicion compartida de proyectos y actividades de aprendizaje.

Investigacion educativa

e Fomentar la investigacion que permita clarificar el concepto de aprender a vivir
juntos y sus implicaciones para las politicas y practicas educativas.

e Promover la investigacion sobre la formulacion de los contenidos y los métodos
de ensefianza relacionados con el aprender a vivir juntos.

e Estimular la realizacion de estudios comparativos en los contextos subregional,
regional y transregional.

19. Relaciones entre los asociados:
Dado que la educacion no es la tnica respuesta al desafio de aprender a vivir juntos,
su mejora requiere la contribucion no sélo de la escuela sino también de todos los acto-
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20.

21.

22.

res implicados. Por consiguiente, es preciso constituir y aflanzar asociaciones genui-
nas con el conjunto de la sociedad: los maestros y maestras, las comunidades, las
familias, el sector econdmico, los medios de comunicacion, las ONGs vy las autoridades
intelectuales y espirituales.

Asimismo, la constitucion de asociaciones es necesaria para ampliar el acceso a y el
uso efectivo de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion.
Aprender a vivir juntos requiere de politicas de desarrollo del aprendizaje a lo largo
de toda la vida que comiencen con la educacién de la primera infancia y que dediquen
especial atencién al periodo de la adolescencia — entre los 12 y los 18 afios de edad.

COOPERACION INTERNACIONAL

El desarrollo de las actividades de la cooperacién internacional orientado a mejo-
rar la calidad de la educacion para todos para aprender a vivir juntos deberia basarse
en seis ejes principales:

el fortalecimiento de la Oficina Internacional de Educacién como observatorio de
las tendencias asi como de su funcién en el desarrollo de bancos de datos y de siste-
mas de informacidn facilmente accesibles;

la recopilacion de los resultados de la investigacion educativa referida al desarrollo
de los contenidos y la promocion de estudios comparativos a nivel subregional y
regional, asi como su difusion internacional;

la creacion de redes de cooperacion a nivel internacional, regional y subregional que
faciliten el intercambio de experiencias y promuevan proyectos conjuntos a fin de
fortalecer las capacidades endégenas;

la formacién de los decisores de los sistemas educativos en materia del didlogo poli-
tico con el fin de promover la definicion de objetivos convergentes, la bisqueda de
consenso y la movilizacion de los actores;

la experimentacion de nuevas modalidades de asistencia técnica proporcionadas por
los organismos de cooperacion bilateral o multilateral, a fin de tener en cuenta no
s6lo la colaboraciéon Norte-Sur sino también la de Sur-Sur;

el fortalecimiento de las asociaciones entre la UNESCO vy otros organismos inter-
gubernamentales relevantes.

EL PAPEL DE LA UNESCO Y DE SUS INSTITUTOS
ESPECIALIZADOS

Las conclusiones de la cuadragésimo sexta reunion de la Conferencia Internacional
de Educacién son transmitidas a la trigésimo primera sesion de la Conferencia General
de la Organizacién con el fin de que se tengan en cuenta para enriquecer el proceso
de reflexion y afianzar, a corto, mediano y largo plazo, los programas de accion de
la UNESCO, de su Oficina Internacional de Educacién y de los demds institutos
especializados con vistas a mejorar la calidad de la educacion.
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Introduccion

En el presente estudio se examina la interaccion de los nifios en el marco de las acti-
vidades pedagdgicas y extracurriculares en las escuelas. La Convencién de las Naciones
Unidas sobre los Derechos del Nifio entr6 en vigencia en 1990. Ademas de los arti-
culos sobre los temas tradicionales de proteccion y asistencia, la Convencién compren-
dia una serie de disposiciones relativas al derecho de participacion de los nifios,
incluidas la libertad de expresion — particularmente en cuanto a asuntos que los
afectan directamente —, la libertad de pensamiento, de conciencia y de religion, y la
libertad de asociacion y de reunion.

Uno de los objetivos fundamentales de la Convencion es fomentar el desarro-
llo pleno del potencial de cada nifio, mas alla de su raza, sexo o clase social. Con
respecto al sexo, se trata de reforzar el papel de las nifias y asegurar una igualdad de
trato y de oportunidades tanto en el hogar, donde suele germinar la desigualdad,
como en la escuela, donde se permite su desarrollo.

Los docentes de la escuela primaria llevan a las aulas sus diversas tradiciones
y creencias sobre los derechos sexuales. La conducta de sus estudiantes depende en
gran medida de lo que ellos les dicen y del ambito escolar. Por consiguiente, es muy
probable que las creencias y practicas de la mayor parte de los docentes en la escuela
primaria refuercen los estereotipos sexuales y la tendencia a violar los derechos
fundamentales del nifio. Esto ocurre tanto durante el proceso de ensefianza como
en las actividades extracurriculares. En los tltimos veinte afios, investigadores y
especialistas han constatado que el intento de lograr la igualdad entre los sexos en
la educacion constituye un elemento esencial para que se la respete en la edad adulta,
y que esto debe integrarse dentro de la dindmica cotidiana del aula (Gallas, 1998).

El argumento central del presente estudio es que el desarrollo infantil es un
proceso de interaccion entre padres, nifios y docentes, y entorno estudiantil. El desa-
rrollo infantil se produce dentro de un campo culturalmente determinado, donde
las caracteristicas psicoldgicas en evolucion de los nifios constituyen respuestas a
las circunstancias fisicas, culturales y sociales, a los desafios y obstdculos con los
que se enfrentan.

Este trabajo cobra particular importancia en vista de la escasez de informa-
cion existente en la Republica Unida de Tanzania sobre la interaccion de quienes
participan en el proceso educativo. Dicha interaccion incide directamente en la
participacién de los nifios en las actividades escolares. Nos consta la manera como
las caracteristicas de la sociedad repercuten en los comportamientos adoptados
dentro del recinto escolar. La comunidad, el distrito y la naciéon rodean el aula,
acotando e influyendo en lo que alli ocurre. Estas influencias se observan en los
programas nacionales centralizados y en las reglamentaciones institucionales (Apple,
1996; Gore, 1995; Carnoy, 1984), pero solo pueden concretarse en la realidad a
través de las acciones y decisiones de los nifios y los docentes. Sin embargo, y por
mas explicitos que sean los programas y las reglamentaciones de la Convencion de
los Derechos del Nifio y demds acuerdos internacionales, una vez cerrada la puerta
del aula, todo pasa a depender de la negociacion de las relaciones de poder instau-
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radas por quienes estan adentro (Manke, 1997). Por consiguiente, en cualquier
estrategia destinada a potenciar la participacion de los nifios y su capacidad de
aprendizaje se debe tomar en cuenta lo que ocurre especificamente dentro
de la clase.

Muy sutilmente, las influencias de la sociedad operan en el aula a través de los
individuos, porque han moldeado a cada uno de ellos. Es importante constatar que
dichas influencias son observables sélo cuando docentes y alumnos llevan a cabo
acciones concretas en el aula. En esto radica el punto central del presente estudio. Las
aulas representan comunidades dialdgicas (Bakhtin [Bajtin], 1986), donde la compren-
sion de los textos y las relaciones sociales se forjan colectivamente con el conoci-
miento y la asistencia de los docentes. Ya lo sefiala Giroux:

La préctica pedagdgica representa una experiencia politica particular, ya que constituye un
ambito cultural donde el conocimiento, el discurso y el poder se entrecruzan, dando lugar a
précticas historicamente especificas de reglamentacion moral y social [...]. Esta problema-
tica revela la necesidad de plantearse como se producen, oponen y legitiman las experiencias
humanas dentro de la dindmica de la vida cotidiana en el aula (Giroux, 1985, pag. 23).

Para saber como se producen, oponen, reproducen y legitiman las experiencias huma-

nas durante el proceso de ensefianza en la clase se examinaron los siguientes puntos:

e Las caracteristicas de la interaccion entre docentes y alumnos (nifias y varo-
nes) en el aula.

e Las opiniones de los docentes sobre el papel de varones y nifias en la vida esco-
lar.

e El tipo de tareas que los padres y docentes encargan a varones y nifias en el
hogar y en la escuela.

*  Los juegos y las actividades de esparcimiento para los nifios.

e Los aspectos de la escolaridad que no satisfacen a los alumnos.

El andlisis de estas cuestiones permitira determinar en qué medida y con qué grado

de profundidad se garantizan los derechos de participacion de los nifios.

El proceso de investigacion
METODO

Se emple6 para el estudio una metodologia cualitativa que consistié en los siguien-

tes elementos:

e Observacion de los procesos de interaccion en el aula.

e Entrevistas con docentes.

e Grupos de discusion constituidos por varones y nifias para obtener precisio-
nes e interpretaciones surgidas de la observacion.

e Analisis de materiales pedagdgicos, incluidos los cuadernos de los alumnos
destinados a las tareas escolares y a las tarcas de los docentes.
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MUESTREO

El muestreo se estructur6 sobre la base de la configuracion administrativa y poli-
tica de la Republica Unida de Tanzania. Se estudiaron veinte escuelas en cuatro
distritos: Musoma, Kisarawe y Kinondoni (en la parte continental de Tanzania), y
Zanzibar (una de las islas). El pais se compone de 113 distritos en la parte conti-
nental y 10 distritos en la parte insular. La seleccion de distritos se hizo segin crite-
rios de conveniencia, de facilidad de contacto, de informacion disponible sobre las
condiciones educativas en los distritos y de equilibrio regional. Teniamos concien-
cia de las limitaciones que presuponia no adoptar la técnica cientifica de muestreo
aleatorio. No obstante, consideramos que el hecho de trabajar en zonas conocidas
y de acceso relativamente facil justificaba esta decision.

En cada distrito se seleccionaron aleatoriamente cinco escuelas, 20 directores
y 60 docentes (hombres y mujeres). Por otra parte, intervinieron unos 1.100 alum-
nos, lo que equivale aproximadamente a 55 alumnos por escuela. Los alumnos esta-
ban en el tercer afio (unos 400), el quinto afio (unos 400) y el sexto y séptimo afio
(unos 300). La lista de escuelas se detalla en el Cuadro 1.

CUADRO 1: Escuelas seleccionadas para el muestreo

DISTRITOS

Musoma Kisarawe Kinondoni Zanzibar
Escuelas Makore Chanzige Oysterbay Darajani

Kigera Madugike Kibamba Jangombe

Kiagata Msanga Mtakuja Mwanakwerekwe

Suguti Chole Samvula ~ Lugalo Nungwi

Kasoma Ukombozi Jendele

Mlimani

Fuente: O-saki, 1999.

Instrumentacion

El estudio se basé en el uso de cinco instrumentos principales:

e Elregistro de observaciones de la clase junto con la hoja de observaciones reali-
zadas tras las entrevistas con los docentes.

e Preguntas hechas en los grupos de discusion y observaciones recogidas.

e Una lista de control de las entrevistas con los directores de las escuelas.

e Guias de analisis de libros de texto.

e Una lista de control de los cuadernos de los estudiantes.

Los instrumentos fueron elaborados en julio de 1998, y validados y revisados con la

intervencion de expertos. Fueron utilizados durante tres dias en la escuela primaria
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de Mlimani en Dar es Salam en el tercer, quinto y séptimo afio, pudiéndose confir-
mar su fiabilidad. El registro de observaciones de la clase fue empleado con cuatro
asistentes de investigacion. Los otros instrumentos se emplearon durante los meses
de agosto y septiembre de 1998 en las 20 escuelas seleccionadas.

CARACTERISTICAS DE LA INTERACCION OBSERVADA EN EL AULA

Las observaciones se realizaron en el tercer, quinto, sexto y séptimo afio y en todas
las materias dictadas, incluidos inglés, matematicas, kiswahili, estudios sociales,
economia local y ciencias. Se obtuvo el modelo siguiente.

Distintos tipos de directivas y ordenes impartidas
por los docentes a los alumnos

Los métodos de ensefianza son relativamente ortodoxos. Los docentes se colocan
delante de la clase y “ensefian”, es decir que exponen los temas con maltiples pregun-
tas destinadas a la memorizacion de datos. Las lecciones suelen ser cortas y termi-
narse con ejercicios escritos. Ciertos docentes consideran que la correccion de exdme-
nes limita el tiempo de contacto pedagdgico con los nifios y otros tantos no corrigen
regularmente los cuadernos de ejercicios, privando asi a los alumnos de la posibili-
dad de conocer los resultados de su trabajo. El principal método de aprendizaje
consiste en responder las preguntas de los maestros, individual o colectivamente. El
segundo método mas empleado es escribir en el pizarron o en los cuadernos.

Los docentes tendian a hacerles preguntas dificiles a los alumnos varones, reser-
vando para las nifias las preguntas mas sencillas. En una clase, por ejemplo, una
maestra de inglés les pidi6 a los varones que construyeran oraciones y a las nifias
que las leyeran en voz alta. Mds atn, en la mayoria de las clases pudimos consta-
tar que por cada cinco a ocho preguntas dirigidas a un varén, se hacia una sola a
una nifna. Sin embargo, la mayoria de los docentes entrevistados afirmaron que no
tenian la intencién de excluir a las nifias, aunque creian que éstas eran menos acti-
vas. En las escuelas urbanas, donde predominaban las mujeres entre los docentes,
se observd que preguntaban mas a las nifas, a tal punto que algunos alumnos varo-
nes se quejaron durante las entrevistas porque ciertas maestras “no les daban la
oportunidad de intervenir”. Cuando se le preguntd por qué favorecia a las nifias,
una maestra respondio: “Las nifias trabajan mejor y estdn mds atentas, mientras
que los varones quieren jugar todo el tiempo y muchas veces no prestan atencién.”

Disposicion del mobiliario y ubicacion de los alumnos en el aula

La disposiciéon del mobiliario desalentaba los desplazamientos en el aula y la inte-
raccion entre los nifos, lo cual dificultaba la participacion. Las escuelas relativa-
mente mejor equipadas disponian de pequefas aulas atestadas de alumnos, donde los
pupitres estaban hacinados y colocados en hilera frente al pizarrén. En las escuelas
mas desfavorecidas, algunos pupitres estaban en mal estado y muchos de los alum-
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nos, especialmente las nifias, estaban sentados en el piso. Al frente de la clase habia
un pequefio escritorio para el docente ubicado entre los nifios y el pizarrén, cerca
de la puerta. La salida del aula estaba rigurosamente controlada y los desplaza-
mientos dentro de ella resultaban dificiles. Se disuadia la conversacion entre los
alumnos, salvo durante actividades dirigidas por el docente.

La ubicacion de los alumnos en el aula variaba de una escuela a otra. En la
mayoria de las escuelas rurales, especialmente en los distritos de Musoma, Kisarawe
y Zanzibar, las nifas y los varones se sentaban separados. En las entrevistas, las
nifias se quejaban de que los varones las molestaban cuando se sentaban cerca de
ellos. En la mayoria de las escuelas urbanas, las nifias y los varones se sentaban
juntos. Cuando se los interrogd al respecto, los docentes de la Escuela Primaria de
Mlimani respondieron que, en un taller reciente sobre educacion mixta, se habia
aconsejado que “los varones y las nifias se sentaran todos juntos”.

Correccion y evaluacion del trabajo escolar

Al examinar los cuadernos y libros de ejercicios se constaté que la mayoria de los
docentes casi no comunicaba a los alumnos sus impresiones sobre el trabajo realizado,
impidiendo de esta manera que se estableciera un didlogo mutuo. Sélo algunos de los
libros de ejercicios contenian comentarios del docente para ayudar a los alumnos a
mejorar su trabajo o para estimularlos si estaba bien hecho. Algunos nifios se mostra-
ron deseosos de recibir comentarios alentadores o las indicaciones necesarias para
mejorar. En la mayoria de las escuelas se daban pocos deberes, bajo el pretexto de
la falta de libros de texto o de ejercicios (en escuelas rurales) o alegando que en
clases muy pobladas (en escuelas urbanas) resultaba dificil corregir deberes.

COMO PERCIBEN LOS DOCENTES EL PAPEL RESPECTIVO
DE NINOS Y NINAS EN EL AMBITO ESCOLAR

Un namero elevado de docentes expresé una arraigada conviccion de que los varo-

nes eran intelectualmente mas activos que las nifias por diversas razones:

e  Los varones disponian de mds tiempo para estudiar que las nifias, que debian
realizar mas tareas domésticas.

e Las nifias solian ser timidas, reservadas y sumisas a causa del contexto familiar.

e  Parala mayoria de las nifias de zonas rurales resultaba mds importante casarse
y tener hijos que educarse.

Por consiguiente, los docentes concluian que los varones tenian mayor aptitud para

responder a las preguntas. Otros docentes (principalmente mujeres y en escuelas

urbanas), aunque en nimero minoritario, consideraban que las nifias poseian apti-

tudes iguales o incluso superiores a las de los varones.

ASIGNACION DE TAREAS EN LA ESCUELA SEGUN EL SEXO

Estas tareas pueden dividirse en dos categorias: de liderazgo escolar y no académicas.
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Tareas de liderazgo escolar

En la mayoria de las escuelas, los lideres (monitores) eran designados por los docen-
tes, a pesar de las disposiciones gubernamentales segtn las cuales debian ser votados.
En general, los docentes preferian que los varones mads fuertes fueran monitores. Se
observo que desde hacia afios los monitores eran casi siempre varones asistidos por
nifias. Aunque en Zanzibar habia monitores de ambos sexos, los docentes confe-
rian mas poder y responsabilidades a los varones que a las nifias. En consecuencia,
las niflas se veian a si mismas como asistentes de los monitores varones, o bien
ocupaban un puesto nominal sin la posibilidad de ejercer autoridad o de dirigir a
los demas.

Tareas no académicas

Muchos nifios realizaban trabajos no académicos en las escuelas. En las escuelas
rurales, esas tareas estaban divididas en tres categorias: unisex (para nifias y varo-
nes indistintamente) s6lo para varones y s6lo para nifias. Las tareas unisex incluian:
juntar lefia para los docentes; limpiar la escuela, incluyendo el barrido y fregado de
los pisos; regar el jardin y cortar el césped; recolectar la cosecha interna de la escuela;
recoger piedras (Musoma), cal (Kisarawe) o corales (Zanzibar) para la construc-
cion, y transportar ladrillos y otros materiales de construccion a los aldeanos que
habian pagado al director de la escuela por el servicio.

Las tareas realizadas especificamente por varones comprendian: transporte de lefia
a la casa de los docentes, reparacién y construccion de letrinas y cocinas para los
docentes, trabajo en las granjas de los docentes y traslado de cereales, como por ejem-
plo el udaga (mandioca mezclada con mijo) a las plantas de molienda. A las nifias se
les pedia que extrajeran agua para los docentes, trituraran arroz, maiz y mandioca,
y llevaran lefia y carb6n para vender a los aldeanos. Estas tareas revisten las carac-
teristicas de trabajo infantil. El grado de explotacion al que estan expuestos los alum-
nos utilizados por los docentes como mano de obra barata, especialmente las nifias,
pudo observarse claramente en el caso de Kisarawe (véase Cuadro 2).

Un estudio sobre el tiempo dedicado a tareas educativas en las escuelas prima-
rias de Tanzania resultaria revelador. Una mirada critica de las tareas realizadas
por varones y nifias da cuenta de que las nifias consagran mds tiempo que los varo-
nes a las actividades extracurriculares, porque la mayor parte de éstas son para los
docentes y no para la escuela. Son actividades que se llevan a cabo generalmente
mientras los demds alumnos estudian. Durante las entrevistas, los nifios manifesta-
ron su disconformidad con el hecho de que los docentes los usaran como mano de
obra, especialmente en horas de clase, cuando se suponia que debian estar apren-
diendo. En una entrevista con un grupo de discusion, algunas de las nifias dijeron
lo siguiente:

Estamos hartas de tener que ir siempre a buscar agua y lavar la ropa de los maestros. ¢Por
qué no lo hacen sus esposas e hijas? Nosotras ya lo hacemos en nuestras casas, y llegamos a
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CUADRO 2. Tareas realizadas por alumnos en una escuela de Kisarawe. Sexto afio

Tareas realizadas por varones Tareas realizadas por nifias
1. Desbrozar las granjas de los docentes 1. Cocinar para los docentes
2. Limpiar el recinto escolar 2. Transportar agua para los docentes
3. Colocar piedras 3. Lavar los platos para los docentes
4. Fabricar techos de paja 4. Juntar lefia para los docentes
5. Juntar lefia para los docentes 5. Hacer compras para los docentes
6. Limpiar los bafos de la escuela 6. Limpiar las casas de los docentes
7. Limpiar las aulas 7. Juntar piedras
8. Fabricar ladrillos 8. Barrer las aulas
9. Cavar hoyos para letrinas 9. Limpiar los bafos
10. Plantar césped 10. Plantar césped
11. Pintar piedras 11. Pintar piedras
12. Juntar piedras 12. Recolectar verduras para los docentes
13. Transportar agua para los docentes 13. Limpiar el despacho del director
14. Juntar arena 14. Juntar arena
15. Labrar la tierra para los docentes 15. Triturar granos para los docentes
16. Juntar postes para la construccion 16. Moler cereal para los docentes
17. Recoger papel desechado 17. Recoger papel desechado

Fuente: O-saki, 1999.

la escuela cansadas, con la esperanza de aprender algo. Pero nos sacan constantemente de la
clase para cocinar cuando hay invitados, ir a buscar agua, moler udaga [...]. Algunas de noso-
tras empezamos a pensar que seria mejor abandonar la escuela y hacer estas tareas para nues-
tras propias familias, sabiendo que asi al menos contribuimos al desarrollo de nuestro hogar.
(Nifias del sexto y séptimo afio en la escuela primaria de Kasoma, agosto de 1998.)

En la mayoria de los casos, se les pedia a las nifias de mds edad que llevaran a cabo
estas tareas. De algin modo, esto repercutia negativamente en sus resultados de
sexto y séptimo afio. Ademads, se exponian a abusos sexuales por parte de los docen-
tes, ya que pasaban mds tiempo en sus casas que en la clase. Este factor incidi6 en
el indice de abandono escolar en el quinto afio.

JUEGOS Y ACTIVIDADES RECREATIVAS

Con la unica excepcion de dos escuelas primarias urbanas — las de Darajani y
Ukombozi, en Zanzibar y Dar es Salam respectivamente —, todos los establecimientos
que se visitaron disponian de espacios abiertos y de un campo de fitbol dentro del
recinto escolar. Una caracteristica comun a la mayoria de las escuelas estudiadas y,
en general, a todas las escuelas en la Republica Unida de Tanzania es ver a los alum-
nos jugando casi todo el tiempo. Las nifias practican juegos tales como el rede, kidali,
makidamakida, sheki, baba, mdogo, kuruka kamba o running. Se trata de juegos
locales que pueden adaptarse en funcion del espacio disponible.
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Los varones utilizaban poco los espacios abiertos pequetios; la mayor parte de
sus actividades — principalmente el fitbol, el véleibol y las carreras a pie — se lleva-
ban a cabo en el campo de futbol, que en casi todas las escuelas hace las veces
también de terreno para las pruebas de atletismo. Se observd que los campos de
futbol estaban bien cuidados, lo cual daba constancia de un uso frecuente. Sin
embargo, el material deportivo era inexistente o se hallaba en mal estado.

La mayoria de los docentes entrevistados no expresé ninguna opinion sobre las
actividades deportivas practicadas por los alumnos. Muchos nifios se mostraron
disconformes con las limitaciones en materia de actividades recreativas o deportivas.

MOTIVOS DE DESCONTENTO ENTRE LOS ALUMNOS
CON RESPECTO A LA ESCUELA

Cuando se indagd sobre los motivos de descontento con respecto a la escuela,
los alumnos se quejaron de los castigos corporales, del trabajo infantil, de la conducta
negativa de los docentes, de las agresiones entre los propios nifios, de la deficiencia
de las instalaciones bdsicas en las escuelas y de las escasas posibilidades de
participacion.

Castigos corporales

Los nifios dijeron que eran objeto de agresiones verbales y que recibian demasiados
castigos, a veces corporales como el de la palmeta. Se quejaron de que los docentes
les pegaban por no saber responder una pregunta o por llegar tarde, incluso si vivian
lejos, y de que se penalizaba a la clase entera por la mala conducta de un solo alumno.

Trabajo infantil

Los nifios dijeron que debian trabajar para los docentes: cocinar y hacer compras,
realizar tareas domésticas como buscar agua y lefia, planchar y moler maiz. También
debian cocinar gachas de avena para la escuela durante las horas de clase, realizar
actividades comerciales, como la venta de comida, y llevar a la escuela instrumentos
de limpieza y de jardineria, tales como escobas y azadas.

Conductas negativas de los docentes

Los alumnos se quejaron de diversas conductas de los docentes, entre ellas:

e  Pedir dinero a los alumnos sin entregar recibos.

e Segregar a los alumnos segin el nivel de inteligencia.

e No presentar debidamente a personas visitantes o a miembros del Parlamento
ocasionalmente presentes en las aulas.

e No respetar los horarios de las lecciones.

e No justificar los gastos e ingresos (relacionados con el producto de las cose-
chas realizadas por los nifios para el sostén de la escuela).

e Mantener relaciones sexuales con alumnos.
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e Privilegiar a los hijos de docentes.

e Ira clase en estado de ebriedad.

e No ensenar nada en clase.

e No distribuir libros de texto entre los alumnos.

e Usar vestimenta impudica.

e Retener el boletin académico a los alumnos que no aportaron dinero en las
colectas escolares.

e No dictar todas las lecciones en inglés.

e Perder libros en sus despachos.

Agresiones entre los nifios

No se toman suficientes medidas para impedir que los nifios maltraten a otros nifios.
Los distintos tipos de abuso inclufan: la agresion de los varones contra las nifias por
responder preguntas en clase o denunciarlos por hacer ruido, los robos entre alum-
nos y los insultos dirigidos a las nifias por parte de los varones.

Deficiencia de las instalaciones bdsicas

e  Numero insuficiente de retretes, falta de puertas y malas condiciones higiéni-
cas, a pesar de las colectas hechas especificamente para el mantenimiento de
las instalaciones sanitarias.

e Clases demasiado numerosas y escasez de pupitres, lo cual obliga a los nifios a
sentarse en el piso.

e Un sistema de sesiones dobles que reduce el tiempo destinado a las lecciones.

e  TFalta de cercas alrededor del recinto, lo cual permite el acceso facil de intru-
sos que pueden causar dafios a las instalaciones 0 amenazar a los alumnos.

e Carencia de libros, juegos e instalaciones recreativas.

Escasas posibilidades de participacion

No se les permitia a las nifias arreglarse el cabello y disponian de escaso tiempo para
jugar; los docentes y padres no escuchaban las opiniones de los alumnos, y los nifios
debian asistir a clase en dias feriados y sibados.

Otros problemas

Los nifios también emitieron quejas que no entran dentro de ninguna de las
categorias mencionadas. Estas quejas se manifestaron durante las entrevistas
con los grupos de discusion y giraron en torno a la contaminacion del recinto
escolar por la presencia de comerciantes, la prohibicion de comprar comida en
la escuela cuando tenian hambre, la obligacion de llegar a las 6.30 de la mafiana,
el hecho de que algunas nifias se tuvieran que casar antes de concluir el ciclo
escolar y la desigualdad en la reparticion de tareas escolares y domésticas entre
ambos sexos.
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Discusidn
LAS CARACTERISTICAS DE LA INTERACCION EN EL AULA

Se puede constatar a través de los datos recogidos que la presencia de los nifios en
la escuela va disminuyendo a medida que avanzan desde el cuarto hasta el séptimo
ano. Esto ocurre frecuentemente en los distritos de caridcter mas rural, tales como
Musoma, Kisarawe y la zona rural de Zanzibar. Las razones son multiples, pero
uno de los factores mads importantes es que los nifios tienen demasiado trabajo en
la casa. Tanto los varones como las nifias sufren de un exceso de trabajo, y como
lo sefial6 Shuma (1980), esto fomenta el abandono escolar. Shuma observa que,
ademas, intervienen otros factores, tales como los valores tradicionales, las malas
relaciones familiares, las familias monoparentales y el deseo de casar a las hijas lo antes
posible. Los factores familiares han sido mencionados igualmente en otros estudios
(Raju, 1973; Blackmore, 1981; Zimba, 1996). En otras partes de Africa también se
comprueba que el indice de abandono es mayor entre las nifias. Son varias las razo-
nes invocadas: las enfermedades, la falta de apoyo de los padres, la pereza general
y la falta de disciplina, como se pudo observar en Guinea (Carron y Chau, 1996).

En distritos como el de Pangani (Nkhoma, 1979), las dificultades econémicas
llevan a que los nifios sean utilizados como mano de obra barata para complemen-
tar los ingresos familiares. Hemos podido comprobar estos hechos a través de nues-
tro estudio. El problema especifico que afecta a las nifias es el exceso de trabajo y
la falta de apoyo de los padres, quienes no consideran necesaria su educaciéon
(Ndimba, 1994).

Sean cuales fueren los factores, el problema del abandono escolar debe ser
encarado desde una perspectiva mucho mds amplia. Muchos alumnos abandonan
los estudios porque sienten que las escuelas no cumplen debidamente con su funcién
y que podrian aprovechar mejor el tiempo haciendo otras cosas. Esto se observé en
el distrito rural de Musoma, donde los alumnos dejaban la escuela para dedicarse a
la pesca, al cuidado del ganado o a fundar una familia. En una escuela primaria de
Musoma, un joven abandono la escuela en el sexto afio para dedicarse a la pesca
en el Lago Victoria. Convencié a una alumna de quinto afio de que abandonara
también para casarse con él. Cuando termind la temporada alta, pidi6 autorizacién
para regresar a la escuela. Se le permitié discretamente el reingreso, pero sin su
compafiera, contraviniendo asi las disposiciones ministeriales.

El indice global de abandono en el distrito era de aproximadamente 30%. En
algunas escuelas de localidades con mucha actividad econémica, este porcentaje
alcanzaba el 50%. El problema del abandono escolar es grave incluso en paises desa-
rrollados como Canada, donde se registra entre 30 y 35% de abandono (Levin,
1990). Como lo sefiala Coleman (1993), el problema del abandono de los estudios
afecta tanto a los individuos, puesto que no pueden participar plenamente en la
economia, como a la sociedad en su conjunto, porque no todos sus ciudadanos son
productivos. Es dificil que se desarrolle la competitividad en las actividades econé-
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micas, ya se trate de la pesca, la cria de ganado o la agricultura, en una sociedad
donde exista un alto grado de abandono escolar.

Efectivamente, cuesta entender por qué un alumno seguiria asistiendo a clase
en las condiciones observadas en el presente estudio. En escuelas rurales, los docen-
tes otorgan una importancia minima al trabajo en clase y se concentran mas en utili-
zar a los alumnos como mano de obra doméstica y escolar barata, dejando sin ener-
gias a los nifios. Aunque en la teoria de la Educacion para la Autonomia se hace
hincapié en la educacion y el trabajo, también se preconiza la sustitucion del trabajo
manual por el aprendizaje académico, que es lo que se observé en la mayoria de las
escuelas rurales. Donde las nifias realizaban esas tareas durante casi todo el hora-
rio escolarse generaba una pérdida de motivacion. Y el hecho de que las preguntas
interesantes estuvieran dirigidas a los varones mientras las nifias realizaban ejercicios
mas faciles o tareas no académicas demuestra que los docentes no estan educados y
sensibilizados en lo que a la igualdad de los sexos se refiere. En parte, los docentes
se conducen asi de manera inconsciente, pero el impacto a largo plazo en las nifias
es profundo y nocivo. Cuando los nifios son excluidos del proceso de aprendizaje
y discriminados por razones de sexo, clase social, raza u otras se produce una reper-
cusion negativa en la autoestima. Desarrollan mecanismos de defensa y se niegan a
trabajar o, usando las palabras de Coleman (1993), “van desapareciendo” de la
escuela. En los distritos rurales, los varones se iban volcando a actividades alterna-
tivas tales como la pesca o la agricultura. Las nifias se hallaban en una situacién
dificil cuando abandonaban la escuela, porque no podian pescar, normalmente no
poseian ganado y si labraban la tierra, ésta era de los padres. Por tanto, eran facil-
mente tentadas a casarse tempranamente, tener hijos y ocuparse de las propiedades
familiares. La mayoria de las veces, las nifias que se casaban tempranamente lo
hacian como primera esposa de compafieros que también abandonaban los estu-
dios para sostener una casa pobre, o bien con hombres poligamos de mas edad, en
calidad de segunda o tercera esposa. Los varones que completaban los estudios prefe-
rian contraer matrimonio con nifias que también habian terminado el ciclo escolar.

En las escasas escuelas urbanas donde las nifias recibian un trato positivo, sus
resultados eran perceptiblemente mejores y mas padres trataban de enviar alli a sus
hijos. Esto se puso de manifiesto en las escuelas urbanas en localidades tales como
Oysterbay y Mlimani en Dar es Salam, donde en algunas clases con un promedio
de sesenta alumnos habia 70% de nifias. El nimero de nifias es elevado en esas
escuelas por dos razones: primeramente, los padres suelen ser instruidos y tener
empleo, y confian en que el tiempo pasado en la escuela estara esencialmente consa-
grado a la educacién. Algunos padres incluso revisan regularmente los cuadernos
de ejercicios de sus hijos para verificar que los docentes los hayan corregido. En
segundo lugar, el gobierno se interesa mas por establecimientos que reciben a los
hijos de funcionarios gubernamentales.

Todo esto hace que los docentes en las escuelas urbanas sean mas cuidadosos
cuando se trata de emplear a los alumnos como mano de obra barata. En cambio, lo
que suelen hacer es vender articulos en la escuela para complementar sus ingresos y, a
veces, obligan a los nifios a comprar sus mercaderias, que consisten en cacahuetes,
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patatas fritas, zumos de fruta, helados y otras porquerias. Secretamente piden la cola-
boracién de algunos alumnos para vender la mercaderia a los demds alumnos.

En muchos casos, son las nifias quienes venden los articulos durante los recreos,
lo cual les impide descansar antes de comenzar la leccion siguiente. Este problema
requiere un estudio mas profundo para determinar su efecto sobre el espiritu de la
escuela, sobre la interaccion entre docentes y alumnos y sobre la socializacién. Como
consecuencia de esto, incluso en zonas urbanas, los padres de familias mas pudientes
han comenzado a enviar a sus hijos a las escuelas primarias privadas que estan proli-
ferando, donde la escolaridad cuesta hasta cuarenta veces mas que en las escuelas
publicas. Los establecimientos ofrecen a cambio transporte escolar, almuerzos y/o
refrigerios, mds atencién individual y una educacion en lengua inglesa. En un reciente
estudio sobre escuelas secundarias privadas (O-saki, 1999) se constatd que aunque las
condiciones varien en estas escuelas, son siempre infinitamente mejores que en las
escuelas estatales. Tal es la realidad del clima de economia liberalizada que se intro-
dujo en 1985 y que ha dado por resultado una sociedad dividida en categorias socio-
econdmicas, cuyas consecuencias pueden resultar desastrosas para el pais.

Con respecto a las condiciones materiales, los pupitres en las aulas se siguen
colocando en hilera, sobre la base del modelo antiguo, aun cuando el nimero de
alumnos es bastante reducido, como ocurre en la escuela primaria de Kiagata. Los
pupitres estan orientados en el mismo sentido y llenan el aula entera, dejando poco
espacio para los desplazamientos o para la interaccion mediante discusiones grupa-
les, debates o juegos de roles, de simulacion o teatrales.

Se ha realizado una investigacion exhaustiva sobre la calidad de la ensefianza.
Los resultados indican generalmente que la plena participacion de los alumnos y un
empleo racional del tiempo destinado a la ensefianza son factores cruciales que
contribuyen al rendimiento y a la autoestima de los estudiantes. El clima que reina
en el aula es también un elemento clave. Esto depende, entre otras cosas, de las rela-
ciones existentes entre docentes y alumnos, de la correccion del trabajo escolar, de
la planificacion eficaz de las etapas de aprendizaje y de un ritmo de ensefianza adap-
tado (Haertel, Walberg y Haertel, 1981; Wang, Haertel y Walberg, 1994). La dispo-
sicion de las aulas en ciertas escuelas urbanas, donde se mezclaban alumnos de
ambos sexos y se los sentaba unos frente a otros, fomentaba un aprendizaje mas
activo y aumentaba la autoestima. Esta medida bien podria adoptarse en zonas rura-
les. Resulta clara la necesidad de establecer aqui un programa de capacitacion en
servicio basado en la practica tutorada y la reflexion. Se puede brindar asi a los
docentes la oportunidad de reflexionar sobre los factores que estimulan el aprendi-
zaje, explorar la manera de facilitar el proceso de aprendizaje, analizar ejemplos y
utilizar diversas técnicas con evaluaciones de los resultados de cada una y de su
eficacia en el aula. Ya se ha mejorado la capacidad pedagdgica de muchos docen-
tes con este modelo de acompanamiento (Showers y Joyce, 1996).

Es necesario rectificar la creencia que tienen muchos docentes de que las nifias
son menos activas intelectualmente. Se sabe que las nifias pueden obtener resulta-
dos iguales e incluso superiores a los de los varones. Este hecho ha sido compro-
bado en Inglaterra y en otros lugares, en matemadtica y otras dreas. Se ha demos-
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trado que las nifias obtienen mejores resultados en algunas escuelas urbanas donde
reciben mds incentivos de parte de los docentes. En los ultimos cuatro afios, en la
Escuela Primaria de Mlimani en Dar es Salam, el niimero de nifias seleccionadas
para ingresar en la escuela secundaria sobre la base de los resultados del examen
final de la escuela primaria (Primary School Leaving Examination o PSLE) ha sido
frecuentemente superior al de varones.

Las tareas asignadas respectivamente a varones y nifias reflejan también una
discriminacion y podrian repartirse de otra manera. Las nifias poseen la misma facul-
tad que los nifios para asumir una funcién de liderazgo en la escuela, y hace falta
aumentar la cantidad de programas destinados a docentes en los que se tienda a
superar la discriminacion sexual. Los estudiantes que desempefian funciones de lide-
razgo adquieren experiencia y conocimientos considerables que contribuyen a aumen-
tar su experiencia en general. La posibilidad de asumir estas funciones deberia brin-
darse a los alumnos de ambos sexos por igual.

El gobierno debe tomar medidas para erradicar la practica de usar a los alum-
nos como mano de obra barata. Resulta irénico constatar que los nifios asisten a la
escuela ante todo para trabajar para los docentes y sus amigos, mientras que en las
campanas mundiales de la Organizacion Internacional del Trabajo y del Fondo de
las Naciones Unidas para la Infancia se condena la practica de emplear a nifios como
mano de obra barata en fabricas y granjas. Es necesario crear programas de capa-
citacién que permitan a los docentes adquirir conciencia del dafio que sufren estos
nifios cuando en lugar de aprender estdn siendo utilizados como mano de obra
barata. Debe aplicarse una legislacion que garantice a los nifios la creacién de un
marco educativo adecuado. Algunos docentes pueden estar interpretando errénea-
mente el concepto de Educacion para la Autonomia aplicado a la educacién y el
trabajo. Mosha (1991) hace un andlisis acertado de la acepcion incorrecta que se le
da al concepto de trabajo en dicho contexto. El trabajo se refiere aqui a las tareas de
aprendizaje, y no a la mano de obra barata.

A través de este estudio se constata también la necesidad de prever espacio y
tiempo para las actividades recreativas. Aunque en algunas escuelas existen insta-
laciones para practicar deportes como el ftitbol o el baloncesto, en la mayoria esca-
sean los equipos necesarios. La participacion en mds actividades de tipo recreativo
volveria mas amena la vida escolar para los nifios.

Conclusiones

Son muchas las lecciones que surgen de este estudio para quienes elaboran y apli-
can programas para la escuela primaria en la Reptblica Unida de Tanzania y en
otros paises similares. Se necesitan programas de capacitacion apropiados que permi-
tan a los padres y docentes desempefiar mejor su papel de educadores en el mundo
de hoy, inciten a los varones y las nifias a aprender y a participar activamente, y
contribuyan a reducir el indice de abandono escolar. El futuro de toda nacién depende
de una educacion adecuada y accesible a varones y nifias por igual.
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YVES BRUNSVICK

(1921-1999)

Jean-Pierre Regnier

Una vida al servicio de la cooperacién
internacional

La vida de Yves Brunsvick, tal como él mismo dijera en 1997 con motivo de la cele-
bracion del quincuagésimo aniversario de la Comision Nacional Francesa para la
UNESCO, estuvo movilizada enteramente por las funciones de secretario general y
vicepresidente de esta Comisién. Con respecto a la posicién de “encrucijada” de su
cargo, solia afiadir con aire travieso: “pero hay encrucijadas inevitables, y lo que
cuenta son los caminos que arrancan de ellas”.

Seria preferible hablar no tanto de caminos, sino mds bien de los itinerarios
de exploracion que continuamente abrid, trazd y escruté movido por la pasion de
hallar un punto de encuentro entre la dimension nacional y la internacional en los
ambitos que se confiaron, a raiz de la Segunda Guerra Mundial, a la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura.

Su itinerario personal ya se habia forjado mucho antes, en su época de joven
profesor, cuando se enrolé en las filas de la Resistencia francesa contra el ocupante

Version original: francés

Jean-Pierre Regnier (Francia)

Secretario general adjunto de la Comision Nacional Francesa para la UNESCO. Tras haber
desemperiado diversas funciones en el Ministerio de Educacion Nacional de Francia durante
doce afios, en 1986 pasé a formar parte de la Comisién Nacional Francesa para la UNESCO
en calidad de asesor sobre cuestiones de educacion. En el plano internacional, ha ocupado
principalmente los siguientes cargos: relator general sobre el tema de la educacion de la
Comision II de la Conferencia General de la UNESCO, en 1993; secretario general de la
Delegacion de Francia ante la Conferencia General celebrada en 19935; secretario ejecutivo
del grupo de trabajo preparatorio de la 46° reunion de la Conferencia Internacional de
Educacion de 2001. Ha participado en la publicacion de dos obras, sobre la “educacion de adul-
tos” (1998) y sobre “la nueva profesion docente” (2000), respectivamente.
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nazi. Frente a la barbarie totalitaria ya lo movia el ideal que mds adelante recogeria
la Constitucion de la UNESCO: contribuir al progreso de la democracia, los derechos
humanos y la paz, fomentando la cooperacion internacional en los campos de la
educacion, las ciencias exactas y naturales, las ciencias sociales y humanas, la cultura
y la comunicacion.

Una vez restablecida la paz, fue probablemente una primera experiencia en el
servicio de relaciones culturales del Ministerio de Relaciones Exteriores de Francia
la que lo animé a interesarse enseguida por la nueva organizacion internacional y
por las posibilidades que ofrecia — y que sigue ofreciendo, a pesar de los cambios
internos y externos que se han producido desde aquel entonces — para agrupar a
distintos Estados con el objetivo de una misién de indole ética. Para los fundado-
res de la UNESCO, y sin duda también para Yves Brunsvick, la originalidad de ésta
estribaba sobre todo en que no se habia concebido como una academia de eruditos
o de hombres y mujeres cultos, ni tampoco como una mera organizacion intergu-
bernamental. Movida por el deseo de llegar a las comunidades de intelectuales, e
incluso al conjunto de la sociedad civil, para asociarlas a su accién, la UNESCO
suscit6é desde sus inicios, basandose en su Constitucion, la creacion de organismos
cooperadores nacionales de enlace que recibieron el nombre de Comisiones Nacionales
para la UNESCO vy de organizaciones internacionales no gubernamentales integra-
das por especialistas y voluntarios.

Una vez creada la red de Comisiones Nacionales, su destino no era sélo crecer
con la llegada de mds Estados a la UNESCO - sobre todo cuando soné la hora de
la independencia de las nuevas naciones —, sino también beneficiarse de la evolu-
cion de la cooperacion cultural internacional. Yves Brunsvick era perfectamente
consciente de que las Comisiones Nacionales representaban una tentativa, inica en
su género hasta nuestros dias en el marco de cooperacion interestatal, que permitia
vincular la dimensién nacional con la internacional y la gubernamental con la no
gubernamental. Sin tregua ni descanso, no sélo fue al encuentro de muchas
Comisiones Nacionales, sino que ademas tom¢ la iniciativa de reunirlas, especial-
mente en visperas de las Conferencias Generales de la UNESCO.

La Comision Nacional Francesa

La primera Comisién Nacional para la UNESCO fue la de Francia, pais de la sede
de la UNESCO. Desde 1948, Yves Brunsvick secundé al secretario general, Louis
Frangois, y a partir de 1958 tomo el timén de este organismo junto a sus sucesivos
presidentes'. Por eso, no solo tuvo la suerte de ver como participaban en la labor
de la Comision eminentes personalidades francesas, sino que, ain mas, fue el arti-
fice de una accién a las que éstas estuvieron asociadas estrechamente.

A este respecto cabe mencionar que en 1958 organizé en la UNESCO, junto
con el fildsofo Gaston Berger, presidente de la Comision Nacional Francesa para la
UNESCO, una reunién para reflexionar sobre el tema “El hombre ante el progreso
cientifico”, que congrego a cinco premios Nobel y obtuvo un gran eco en la prensa
y los medios de difusion de aquel entonces.
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Gaston Berger fue el iniciador de un proyecto — cuya culminacién no llegaria
a ver, por desgracia — para contribuir a la lucha contra el analfabetismo a escala
mundial empleando las técnicas mds modernas, y mds concretamente la tecnologia
espacial. Este proyecto innovador se present6 a la UNESCO en la Conferencia
General celebrada en 1960 y Brunsvick se dedicé a divulgarlo y a supervisar sus
principales realizaciones en Senegal y Cote d’Ivoire (experiencia de Buaké), y, en el
decenio siguiente, en otros paises y regiones del planeta. Las recientes iniciativas
internacionales de fomento de la educacién para todos y la multiplicacién de las
experiencias de ensefanza a distancia permiten contemplar desde una nueva pers-
pectiva el “proyecto Gaston Berger” y el papel de precursores que desempefiaron
algunas personalidades como Yves Brunsvick.

Pocos anos antes, Brunsvick habia participado en un proyecto de la UNESCO
sobre el arte y los deportes que se realizd en Limoges (Francia) y que fue encomiado,
entre otros, por Jean Cocteau y Jean Giraudoux. El planteamiento de ese proyecto,
eminentemente educativo, que se habia propuesto establecer un vinculo entre los
museos y los estadios, podria inspirar nuestra labor actual.

Seria ocioso insistir en que Yves Brunsvick presto especial atencion a la cultura
y las relaciones culturales a lo largo de toda su vida y carrera profesional. El presi-
dente del Comité de Historia del Ministerio de Cultura de Francia, Augustin Girard,
con motivo de la mencionada celebracion del 50° aniversario de la Comision Nacional
Francesa dijo lo siguiente: “Yves Brunsvick nos acogié enseguida en el seno de la
Comisién con los brazos abiertos y muy pronto descubrimos que comulgidbamos
con unas mismas ideas que nunca dejamos de compartir”.

Girard agregd: “En la Comision encontramos un espiritu de innovacion, raro
en aquellos dias (corrian los afios sesenta), que no sélo se nutria del oxigeno de los
vastos intercambios ‘unesquianos’, sino también de la constante disponibilidad de su
Secretario General, cuya inteligencia se orientaba instintivamente hacia la reforma
y la novedad”. A partir de entonces, se introdujeron varias innovaciones de enver-
gadura que es obligado mencionar: el concepto de “politica cultural” adoptado por
las Conferencias Generales de la UNESCO de 1966 y 1968; la idea de un reparto
igual de los bienes culturales expuesta entre 1964 y 1970 en los Encuentros de
Avifién, presididos por Jean Vilar; el surgimiento de las nociones de desarrollo cultu-
ral y de “administradores culturales” y, por tltimo, la utopia creadora encaminada
a hacer participar a los artistas en la elaboracion de las medidas que los afectan.

Las postrimerias de los afios setenta y la década de los ochenta fueron propi-
cias a la reflexion cultural bajo los auspicios del organismo dirigido e impulsado
por Yves Brunsvick, ya fuere en las jornadas internacionales de formacion en admi-
nistracion de asuntos culturales organizadas en Paris, Grenoble y Niza en 1977; en
el seminario internacional sobre la creacién realizado con la colaboracion del escri-
tor Georges Emmanuel Clancier en Arles (1982); ya fuere, sobre todo, en los encuen-
tros de las comunidades culturales de Africa, Europa y el mundo 4rabe que se cele-
braron del 23 al 27 de marzo en Avifidn, a instancias del Presidente de la Republica
Francesa, para contribuir al estudio de las bases culturales necesarias para un Nuevo
Orden internacional. Uno de los caminos que arrancaron de esa encrucijada de
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Avifion — para utilizar la hermosa metafora del propio Yves Brunsvick — desembo-
caria mas tarde en el proyecto de hacer renacer la Biblioteca de Alejandria, que se
podria definir como la forma de lograr que un mito antiguo contribuya a la edifi-
cacion del futuro.

Obvio es decir que Yves Brunsvick participd en todas las actividades impor-
tantes de la UNESCO relacionadas con el patrimonio cultural: la creacién, en los
dos primeros decenios de existencia de la UNESCO, de las dos organizaciones no
gubernamentales — el ICOM? [Consejo Internacional de Museos] y el ICOMOS?
[Consejo Internacional de Monumentos y Sitios| — cuyas actividades abarcan el
patrimonio mundial; la aventura de las heroicas campaiias de salvamento de los
monumentos de Nubia y de Venecia; y la preparacion y aplicacion de la Convencién
para la Proteccion del Patrimonio Mundial Cultural y Natural que tan patente éxito
ha logrado con la inscripcidn, hasta la fecha, de unos 600 sitios culturales y naturales
en una lista que los pone bajo proteccion de la humanidad.

No cabe duda de que estas importantes actividades en el campo de la cultura,
a las que Yves Brunsvick aporté una contribucion incesante, han servido de base
para los debates internacionales contemporaneos sobre la nocion de bienes cultu-
rales publicos y la importancia de promover la diversidad cultural en el contexto de
la mundializacién.

La mundializacion le fascinaba, debido a su afin por comprender las mutaciones
de su época, mas, en su condicion de humanista, temia sus repercusiones por ser cons-
ciente de que la globalizacion de la economia era tan sélo el preludio de una meta-
morfosis de civilizacién, cuyas consecuencias culturales eran, y siguen siendo, dificil-
mente previsibles. De ahi que escribiera con André Danzin un ensayo publicado en
1998 con el titulo Nacimiento de una civilizacion: el choque de la mundializacion, en
el que se contempla ésta como la consecuencia de una profunda evolucion de la vision
del mundo y de las condiciones de vida y las relaciones entre los pueblos. En el libro
se concede gran importancia a la educacion, que estd llamada a “responder a una
competencia profesional y a una cultura personal nuevas, impuestas por el adveni-
miento de la civilizacién de la comunicacién en una economia mundializada”.

El profesional de la educacién

A Yves Brunsvick le apasionaba realmente la educacion. Las ideas de Jean Guéhenno
sobre la necesidad de conciliar la reflexion culta y el instinto popular; las de Henri
Laugier, que instaba a los intelectuales a pensar con una dimension internacional, y
las del ya mencionado Gaston Berger dejaron sin lugar a dudas su impronta en el
docente que Brunsvick nunca dej6 de ser y que aspiraba a no perder el contacto con
la practica pedagdgica, lo cual lo llevo a ejercer la ensefianza durante treinta afos en
el Centro de Estudios de Civilizacién Francesa de la Sorbona — tarea que realiz6 simul-
taneamente con el desempefio de sus demas funciones nacionales e internacionales—.

No debe extrafar, pues, que en los afios cincuenta y sesenta alentara en la
Comision Nacional Francesa las reflexiones que llevaron a forjar una concepcion
mas abierta de la educacién bésica, que result6 utilisima en la Conferencia Mundial
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sobre Educacion para Todos que tuvo lugar en Jomtien (1990) y, mas recientemente,
en el Foro Mundial sobre la Educacién celebrado en Dakar (2000). De lo que se
trataba, y se sigue tratando, es de rechazar una educacién de escasa calidad que
genere frustraciones en los individuos y desilusiones en los paises. Yves Brunsvick
se empeno en la aventura de Jomtien con su acostumbrada energia, defendiendo la
nocién de una educacion bésica que fuese el soporte desde el cual se pudiese acceder
a otros niveles de educacién y formacion con la perspectiva de lograr un desarrollo
completo e integrado de las naciones.

Para lograr esto, no sélo se necesita educar, sino también formar.

Desde la creacion de la UNESCO hubo una demanda constante de formacion,
sobre todo en los afios sesenta y setenta, cuando fue menester satisfacer la exigencia apre-
miante de formar a los jovenes dirigentes de los paises recién independizados, que se
vefan ante la necesidad de poner en funcionamiento y desarrollar sus propios siste-
mas educativos. Yves Brunsvick impulsé a la Comisién Nacional Francesa a poner a
disposiciéon de la UNESCO sus conocimientos tedricos y practicos para realizar, sobre
todo en Africa, actividades de envergadura en materia de formacién, simultaneamente
con programas especificos, a fin de crear instituciones que tuviesen un efecto multi-
plicador, por ejemplo escuelas normales superiores, escuelas de ingenieros y algunas
universidades indispensables para el desarrollo econémico y social de los paises.

Estas actividades de formacion representaron un esfuerzo considerable y, en
el transcurso de los afios setenta, franquearon una nueva etapa con la creacion de
cursos especializados de doctorado para posgraduados, estructurados en funcion
de las prioridades cientificas internacionales establecidas en el marco de la UNESCO.

Hoy como ayer, es necesario no disociar la accion educativa, las actividades
de formacion, la investigacion cientifica y la contribucion al desarrollo econémico y
cultural. La vida y la obra de Yves Brunsvick constituyen un testimonio de su preo-
cupacion por vincular todos estos aspectos.

Yves Brunsvick y la OIE

En su condicién de pedagogo, Brunsvick se interesd desde fecha muy temprana por
la Oficina Internacional de Educacion (OIE), legado del movimiento pedagogico
surgido en Ginebra a principios del siglo XX. Profesaba un especial afecto a esta
institucion que fue creada en tiempos de la Sociedad de Naciones (SDN), es decir
en una época en que, si bien la UNESCO todavia no habia nacido, ya se manifes-
taba palpablemente la necesidad de la cooperacion educativa internacional.

Al término de la Segunda Guerra Mundial, la creacion de la UNESCO, al
mismo tiempo que refrendé el acierto del planteamiento de los fundadores de la
OIE, provoco una crisis de identidad en esta institucion a causa de la semejanza de
los mandatos de los dos organismos, por lo menos en el dmbito de la educacién.
Hoy en dia, parece que se ha superado esta crisis gracias a la transformacion de la
OIE en centro internacional de contenidos pedagdgicos.

Hombre de convicciones y accion, Yves Brunsvick se habia percatado de que
la OIE debia marchar al unisono con su época. La presidencia del Consejo de la OIE,
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que aceptd asumir entre 1986 y 1989, se puso entonces bajo el signo de la renova-
cion. Gracias a Brunsvick, este organismo empez6 a recuperar la influencia interna-
cional que habia tenido cuando lo dirigia Jean Piaget. Hubo que combatir cierta
tendencia al eurocentrismo, estimular la regionalizacion de las actividades, fomen-
tar el desarrollo de redes regionales y subregionales, devolver la institucion a los peda-
gogos y demads especialistas en educacion y consolidar la funcién de la Oficina en su
calidad de analista de las principales tendencias de la educacién en el mundo.

El impulso que Yves Brunsvick dio a la OIE dejé su impronta en este orga-
nismo, de la misma manera que imprimié su huella en la UNESCO a la que amé y
sirvié con conviccién y entusiasmo. Su fe en el valor de lo humano - fue autor, entre
otras, de una obra sobre Gandhi —, su apego al espiritu de la Ilustracion — participd
en trabajos sobre Rousseau y Diderot, y en el otofio de su existencia seguia reali-
zando investigaciones sobre Montesquieu —, su inclinacion a la universalidad y su
humanismo impregnado de generosidad lo llevaron a consagrarse a la vida de una
organizacion dotada de una mision ética, que proclama en su Constitucion que
“puesto que las guerras nacen en la mente de los hombres, es en la mente de los
hombres donde deben erigirse los baluartes de la paz”.

Su voz se ha extinguido hoy, pero el mensaje de su accion permanece intacto.
Es el mensaje de un hombre dedicado a la educacién y la cultura, abierto a las inno-
vaciones cientificas y tecnoldgicas, apegado a la libertad de expresion y al espiritu
critico, consciente de la importancia de las grandes corrientes del pensamiento, pese
a ser una persona solidamente arraigada en la realidad concreta.

En la 46® reunion de la Conferencia Internacional de Educacion, celebrada en
2001 en Ginebra y cuyo tema fue “La Educacion para Todos para aprender a vivir
juntos”, se le otorgd a titulo postumo la medalla Comenius, en reconocimiento de
su entrega a la causa de la educacion en el mundo y de su apoyo leal, entusiasta,
generoso y discreto, del que la UNESCO, la OIE y la CIE se han beneficiado
largamente.

Notas

1. A titulo informativo, recordaremos que la Comisién Nacional Francesa para la UNESCO
ha sido presidida sucesivamente desde de su creacion por Pierre Montel, Paul Rivet,
Gaston Berger, Jean Sarrailh, Julien Cain, Jean Thomas, Jean Sirinelli y Jean Favier,
actualmente en ejercicio.

2. El Consejo Internacional de Museos (ICOM) fue creado en 1949, con sede en Paris, en
el edificio de la UNESCO. El Consejo mantiene relaciones de asociacion con la
UNESCO y de consulta con las Naciones Unidas. Se dedica al fomento de los museos
y a la proteccién del patrimonio cultural.

3. El Consejo Internacional de Monumentos y Sitios (ICOMOS) fue fundado en 1965 a raiz
de la adopcién internacional de la Carta Internacional sobre la Conservacién y la
Restauracién de Monumentos y Sitios en el Segundo Congreso Internacional de los
Arquitectos y Técnicos de los Monumentos Historicos, celebrado en 1964 en Venecia.
El Consejo es el principal asesor de la UNESCO en materia de conservacion y protec-
cién de monumentos vy sitios.
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