O TEMA

Educar dende e para os dereitos

humanos

Partindo da consideracion da Declaracién Universal dos Dereitos
Humanos como a construccién socio-cultural mdis importante

do ser humano, non s6 do século que finaliza senén de toda a sia
historia, o autor deste traballo, e coordinador monogrifico, analiza
primeiro o soporte conceptual dos dereitos humanos —sinalando

a dignidade, o seu cardcter de proceso, e a sta estreita conexion

cos conceptos de paz, democracia e desenvolvemento como
elementos sobranceiros—; para logo analizar os principios diddcticos
e as stias implicaciéns organizativas da sta abordaxe educativa.

recente cincuenta aniversa-

rio da proclamacién da

Declaracién Universal dos
Dereitos Humanos, aprobada pola
Asemblea Xeral das Nacidns
Unidas o dez de decembro de
1948, e a asimetria cada vez maior
entre os avances tecnoldxicos e os
sociais, en detrimento destes 1ilti-
mos, fan ainda mdis evidente e
necesario entronizar o articulado
da Declaracién Universal —e os
Pactos, Convenios e Declaraciéns
que a desenvolven—, como o reto
fundamental co que se atopa a
humanidade no fururo inmediaro.
O acervo cultural, social, econémi-
co e polftico ali contidos, son de tal
importancia para o progreso da
humanizacién que, ainda admitin-
do certas criticas que se lle tefien
feito e sen dnimo de crear un novo
mito ou relixién laica, probable-
mente esteamos diante da cons-
truccién socio-cultural mdis
importante do ser humano, non sé
do século que finaliza senén de
toda a sta historia. Porque, a dife-
rencia dos antecedentes inmediatos
e directos da Declaracién Uni-
versal, as Declaraciéns de indepen-

dencia norteamericanas de 1776 e
1789 e a Declaracién dos Dereitos
do Home e do Cidaddn da revolu-
cién francesa de 1789, a sinatura
da Declaracién supén un feito
absolutamente novidoso na historia
da humanidade por dous motivos
esenciais. En primeiro lugar polo
seu cardcrer universal, xa que non
se trata duns dereitos para os cida-
ddns dun determinado pais, senén
para todo ser humano sen ningiin
tipo de distincién (neste sentido a
Declaracién convértenos indirecta-
mente en cidaddns do mundo), e,
en segundo, porque se acorda un
catdlogo de dereitos e valores desde
os que se debe rexer a convivencia
dentro e entre estados. Catdlogo
que constittie, como dicimos, o
consenso de valores midis grande
endexamais conseguido.

Para que todas e todos poida-
mos disfrutar dos dereitos, a educa-
cion ¢ chamada a xogar novamente
un papel fundamental. En efecto,
desde 0 mesmo momento da apro-
bacién da Declaracién Universal xa
se produce a resposta educativa.
Dunha banda porque o dereito 4
educacién forma parte do propio
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articulado da Declaracién (Artigo
26); doutra, porque como se reco-
lle no Preimbulo, a implantacién
dos dereitos humanos queda ligada
4 intervencion da‘educacién. Neste
sentido, certas posicions, de onte
como de hoxe, volven a caer, inte-
resada ou inxenuamente, no “uto-
pismo pedagéxico” da primeira
onda da educacién para a paz que
representa o movemento da Escola
Nova (Jares, 1991:33-37). Sen
embargo, ainda recofiecendo o
papel esencial da educacién, a
vixencia dos dereitos humanos
librase noutros espacios sociais,
principalmente os politicos e eco-
némicos, tal como a historia nos
ten ensinado. Por conseguinte, o
papel da educacién non pode caer
nin no utopismo pedagdxico inxe-
nuo de comezos de século, feito
desde o convencemento de que a
través da educacién desaparecerdn
todos os males do planeta, nin dei-
xarse utilizar polo uso perverso,
cada vez mdis fecuente na clase
politica, que intenta trasladar 4
educacion todos aqueles problemas
que tefien a sua resolucién noutros
dmbitos.

I. O soporte conceptual

Ao longo do seu desenvolve-
mento histdrico, a Declaracién
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converteuse no grande instrumen-
to movilizador da educacién para
os dereitos humanos, tanto pola
stia bagaxe educativa como pola
intencionalidade das Naciéns
Unidas de querer convertela nun
instrumento pedagéxico de
concienciacién “verdadeiramente
popular e universal”, aspectos que,
desgraciadamente, cincuenta anos
despois ainda estdn por se cumprir.
Vexamos, pois, os significados do
concepto de dereitos humanos, en
tanto en canto o escenario que
sobre 0 mesmo desefiemos condi-
cionard en parte as estratexias
diddcricas e organizativas. Por pro-
blemas de espacio fmonos centrar
no que consideramos son as tres
ideas fundamentais (Cfr. Jares,
1998, Capitulo I). A primeira ten
que ver coa centralidade do con-
cepto de dereitos humanos: a dig-
nidade, que ¢, antes que calquera
formulacién xuridica ou politica,
unha condicién ou cualidade
moral inherente a todo ser huma-
no sen ningin tipo de distincién,
sexan ¢stas por razéns econémicas,
fisicas, culturais, raciais, sexuais,
etc. Dignidade que se sitia entre
duas cualidades esenciais: a liber-
dade ¢ a plena igualdade de todos
os seres humanos. Nesta direccién
podemos dicir que a Declaracién
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promove un conxunto de valores,
principios e normas de convivencia
que deben conformar esa dignida-
de humana e a vida en sociedade,
40 mesmo tempo que rexeita aque-
les que lles sexan contrarios. Fan
referencia, noutras palabras, aos
minimos nos que se debe asentar a
dignidade e a convivencia, o “mini-
mo inescusable de xustiza ¢ huma-
nidade” (Tulidn, 1991:114).

En segundo lugar, debemos
entender os dereitos humanos
COmOo un proceso, €, consecuente-
mente, como unha nocién cons-
truida historicamente. En efecto, a
nocién de dereitos humanos non é
un feito aillado, recente ou azaroso
senén que forma parte dun proce-
so que se foi xestando en diferentes
periodos histéricos (Cassese, 1993;
Levin, 1981). Como sinala R.
Cassin (1974), Premio Nobel da
paz en 1968 precisamente polo seu
labor na Comisién redactora da
Declaracién, unha das caracterfsti-
cas do concepto de dereitos huma-
nos ¢ a constante expansion tanto
da idea como do seu contido. Asi,
o propio articulado da Declaracion
foise completando posteriormente
con outras Declaraciéns, Conve-
nios, etc., tendo especial relevo os
Pactos internacionais aprobados en
1996: o Pacto Internacional de
dereitos econémicos, sociais e cul-
turais e o Pacto internacional de
dereitos civis e politicos. Estes dous
Pactos xunto coa Declaracién
Universal forman unha unidade
conceptual, politica e social que se
deu en chamar Acta de Dereitos
Humanos. Desde esta perspectiva
entendemos os dereitos humanos
como un proceso, no cal o seu
alcance e significado non estdn nin
poden estar pechados; asi por
exemplo, cando ainda non estdn
plenamente recofiecidos os deno-
minados dereitos da terceira xera-
cién —non existe unanimidade 4
hora de precisar os dereitos que
integran esta terceira xeracion.
Tradicionalmente filase de catro
tipos: o dereito 4 paz, ao desenvol-
vemento, ao patrimonio comiin da
humanidade e a un medio ambien-
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te san. A estes catro féronse enga-
dindo outros como o dereito 4 pro-
teccion das minorias, o dereito 4
libre determinacién dos pobos e os
dereitos das mulleres—, xa se fala de
dereitos de cuarta xeracidon concer-
nentes a novas realidades como,
entre outras, as consecuencias da
investigacién xenética. Como
expresara N. Bobbio, “a Decla-
racion Universal é s6 o principio
dun longo proceso, do que non
podemos ver ainda a realizacién
ultima” (1982:136).

En terceiro lugar, queremos
finalizar este punto lembrando as
estreitas conexiéns conceptuais dos
dereitos humanos cos de paz,
democracia ¢ desenvolvemento.
Ditos conceptos poden ser suscep-
tibles de andlise por separado pero
en rigor estdn tan intimamente
ligados entre si que o exame dun
lévanos inexorablemente ao dos
outros tres, en tanto en canto son
conceptos interdependentes. Re-
lacién que deberd terse en conta
igualmente tanto na accién social e
politica como no traballo diddcti-
co. Por isto cando dicimos educa-
cion para os dereitos humanos,
presup6n falar tamén de educacién
para a paz, para a democracia e
para o desenvolvemento. Os derei-
tos humanos “enxendran a necesi-
dade da paz” (Fortat e Lintanf,

1989:23), e viceversa, para que se
dea unha situacién de paz tefen
que cumprirse os dereitos huma-
nos. Dereitos humanos e democra-
cia son distintas expresiéns dun
mesmo universo conceptual e valo-
rativo, de tal forma que non pode
haber democracia sen dereitos
humanos e viceversa; “a democra-
cia supén a validez xuridica dos
dereitos humanos e tamén a divi-
sion de poderes... a divisién de
poderes e a democracia tefien o seu
arranque na idea dos dereitos
humanos ¢ nela desembocan”
(Kriele, 1982:42-43). A concep-
cion ampla de desenvolvemento,
que conleva non limitarse ds sidas
vertentes econémicas, lévanos 4
idea de dignidade e con ela ao con-
cepto de dereitos humanos; por
outro lado, tal como se puxera de
manifesto no debate de elabora-
cion do texto da Declaracién, “sen
unha alimentacién suficiente, sen
casa e abrigo, sen medios para
acceder 4 cultura, sen proteccién
diante da enfermidade, a anciani-
dade, a xubilacién ou o desempre-
go, ¢ pura hipocresia dicir a unha
persoa que ¢é libre” (Cortina,

1994:105).

II. Principios did4cticos
Desde a concepcién da educa-
cién para os dereitos humanos
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como un proceso educativo conti-
nuo e permanente, asentado no
concepto amplo e procesual de
dereitos humanos —como ral ligada
ao desenvolvemento, 4 paz e 4
democracia— asi como na perspec-
tiva positiva do conflicto, e que
pretende desenvolver a nocién
dunha cultura dos dereitos que ten
como finalidade a defensa da dig-
nidade humana, a liberdade, a
igualdade, a solidariedade, a xusti-
za, a democracia e a paz, as estrate-
xias diddcticas para operativizala
deben estar inspiradas nos seguin-
tes principios (Jares,1998):

1. Vivir os dereitos humanos.
Podemos dicir que este ¢ o
principio diddctico que mdis se
resalta na historia desta dimensién
educativa. A idea é 4 vez clara
como complexa: mdis que reflexio-

_nar sobre os dereitos humanos trd-

tase de vivilos no centro. Vivencia
que extendemos a todos os dmbitos
da accién educativa: metodoloxia,
organizacién, contidos, etc. “A
base da educacién dtépase na vida
diaria da escola, onde os alumnos
convenientemente dirixidos poden
aprender a pensar con sinceridade
¢ fundamento, a enxuizar as nor-
mas da sociedade na que viven e a
asumir deberes ¢ responsabilidades
cara aos seus compafieiros de estu-
dio, as stias familias, a comunidade
na que viven e, mdis adiante, na
sociedade mundial” (Unesco,
1969:17). Este principio implica,
entre outras cousas, considerar os
feitos cotidns que se producen no
centro educativo e no seu entorno
como elementos didicticos de pri-
meira magnitude, tanto na sia
acepcién de medio e obxecto de
aprendizaxe. E mdis, para que éste
sexa significativo, compre que se
produza unha relacién continua
entre a multiplicidade de signifi-
cados dos dereitos humanos e as
circunstancias vitais cotians. Un
exemplo deste principio son os
estudios de casos tomados da vida
real do propio alumnado, do cen-
tro e/ou do entorno, semellantes
ao que presentamos no Cadro 1.
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CADRO 1 Estudio de casos: Conflictos no recreo

Xabier € Profesor de Matematicas nun centro de Secundaria. O outro dia cando estaba de vixilancia no
recreo, achegaronselle varios alumnos de 12 para transmitirlle as suas queixas diante do compartamento dos
alumnos de 32. Estes, desde un tempo a esta parte estan a meterse con eles cando estan a xogar ao futbito,
quitandolles o balén, rindose deles, dandolles balonazos,’ ameazandoos ou simplemente non os deixando
xogar na Unica pista que hai para practicar tal deporte. Segundo os alumnos de 1° levan padecendo esta
situacion desde hai mais dun mes. Falaron coa sta titora pero todo segue igual. A dltima vez que o fixeron
dixolles que os problemas do recreo e do patio, das entradas e saidas asi como das horas mortas non eran
da sta incumbencia. Ademais, que era un tema sen importancia e que debian de arranxalo entre eles, e,"
sendn que falasen coa Directora ou Xefe de estudios. Esta posibilidade non a realizaron por medo as amea-
zas que recibiron. Ante isto, Xabier decidiu tomar cartas no asunto asesorandose primeiro da veracidade da
acusacion. Para iso falou cos diversos alumnos de 12 e outros cursos, os que lle corroboraron os feitos; inclu-
so semellaba desprenderse unha certa zona incontrolada, ou mellor dito, controlada polos maiores en torno
a zona da pista de futbito. Varios de 32 tamén corroboraron a acusacion, se ben a maioria o negaba acusan-
do aos de 12 de ser uns delatores e “uns lambidos que semellan que ainda estan na escola”. Ante esta situa-

Analise:

cion Xabier decidiu informar a Directora do centro.

1. Identifica a estructura do conflicto.
2. ;Que opinion che merece a actitude do alumnado de 1?2 que vai falar con Xabier?

3. ;Existe intimidacion e acoso por parte do alumnado de 3° cara aos de 1°?

4. ;Que razéns cres que intervenen para adoptar a postura dos de 397

5. ;Como ves o papel do profesorado que intervén aqui, concretamente a titora de 1° e Xabier?
6. ;Como actuarias ti se foses un deles? ;E se foses o director ou directora?

7. ;Como solucionarias este conflicto?

Fonte: Jares, 1998.

2. Educar para os dereitos
humanos € unha educacién
“desde” e “para” a accién.

Tal como se recolle na Reco-
mendacion de 1974, a educacién
para os dereitos humanos como
parte da educacién para a paz é
unha educacién “desde” e “para” a
accién. Dito en negativo, non hai
educacién para a paz e os dereitos
humanos se non hai accién précti-
ca (Haavelsrud, 1976). E iso tanto
no que atinxe ao noso papel como
educadores-cidaddns, como no
referente a0 noso traballo co alum-
nado. Para o primeiro presupdn
unha invitacién para reflexionar
SObrc 05 NOsos comportamcntos,
actitudes e compromisos, sabendo
que canto mdis curta ¢ a distancia
entre o que dicimos e que facemos,
entre o curriculum explicito ¢ o
oculto, midis efitaz serd o noso
labor. Para o segundo, lonxe de
buscar a pasividade, tranquilidade,
a non accién, etc., debemos dirixir
a nosa accion cara 4 formacion de
persoas activas e combartivas
(Fortat y Lintanf, 1989:19).
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3. Educar para os dereitos huma-
nos presupdn presentar unha
visién da realidade cambiante
e susceptible de transformacién.
Ligada ao principio da accién,
temos que incidir na idea de que a
realidade non ¢ estable nin definiti-
va, senén cambiante e provisoria.
Por conseguinte que podemos cons-
truir outro tipo de relaciéns sociais.
Dito en palabras de M. Sarup, “A
finalidade do curriculum critico € o
reverso da do curriculum tradicio-
nal; este tltimo tende a “naturali-
zar” os acontecementos; aquel
intenta obrigar ao alumno a que
cuestione as actitudes e comporta-
mentos que considera “naturais’. O
curriculum critico ofrece unha
visién da realidade como un proce-
so cambiante e discontinuo, os seus
axentes son os seres humanos, os
cales, por tanto, estdn en condi-
ciéns de levar a cabo a siia transfor-
macion. A funcién do curriculum
non ¢é “reflectir” unha realidade
fixa, senén reflexionar sobre a reali-
dade social; é demostrar que o
coflecemento ¢ os feitos sociais son
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productos histéricos e, en conse-
cuencia, que puideron ter sido dife-
rentes (e que poden selo ainda)”
(1990:217). Asf, por exemplo, se
ben a educacién para os dereitos
humanos presupén, entre outras
cousas, a presentacion das sias vio-
laciéns, tampouco é menos certo
que debemos suscitar a posibilidade
da accién como medio para trans-
formar esa realidade perversa, que
en moitos casos foi posible.

4. Preferencia polos enfoques
globalizadores e interdisciplinares.
Tanto desde o punto de vista
conceptual no que se fundamentan
os dereitos humanos como desde o
punto de vista diddctico, a educa-
cién para os dereitos humanos
esixe enfoques globais e interdisci-
plinares, a través dos cales se poida
aprender a complexidade da temd- -
tica que nos ocupa. Desde as pri-
meiras formulaciéns, este principio
forma parte tamén das propostas
diddcricas da educacién para os
dereitos humanos. Na actualidade,
rccoﬁei:ido como contido transver-
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sal do curriculum, a educacién
para os dereitos humanos, como a
transversalidade no seu conxunto,
debe servir de elemento integrador
que rache cos compartimentos
estancos das asignaturas. Desde
esta perspectiva, ‘tefien que incor-
porarse 4 programacién de cada
profesor para cultivalos nas activi-
dades especificas e nos métodos
xerais da sida especialidade, am-
pliando o sentido educativo désta.
En certos casos, serd preciso decidir
actividades especialmente dirixidas
a estes obxectivos transversais do
currfculum, pero ¢ conveniente
que formen parte dunha filosofia
educativa e dunha metodoloxia
que impregne toda a actividade”
(Gimeno, 1992:325). Dito doutra
forma, os temas transversais intro-
ducen novos contidos no curricu-
lum, pero sobre todo reformulan e
reintegran os existentes desde un
novo enfoque integrador e inter-
disciplinar (Cfr. Torres, 1994).

5. Coherencia entre os fins
¢ os medios a empregar.
Enfatizado desde a ideoloxia
I'l()ﬂ\r’i()ll.'ﬂl’ﬂ cCOmo un a.’ipt‘c[[) cen-
tral da mesma e asumido pola edu-
cacion para a paz e os dereitos
humanos, este principio resalta a
necesidade da coherencia entre

aquelo que se pretende acadar e os
medios a empregar. Fronte 4 cultu-
ra dominante do “todo vale”, do
fin que xustifica os medios, este
principio afirma que a eleccién
destes non € unha cuestién secun-
daria, sendn que se sitia ao mesmo
nivel que os fins. Como dicia
Gandhi “a fin estd nos medios
como a drbore na semente”. Por
conseguinte, “trdtase de buscar e
pofer en prdctica medios que
sexan homoxéneos, coherentes coa
fin perseguida” (Muller, 1983:26).
No plano pedagéxico, ademais,
non s6 por unha cuestion de cohe-
rencia ¢tica senén tamén porque a
forma de aprender, os medios a
empregar son fonte en si mesma de
aprendizaxe e, por conseguinte,
non poden estar disociados daque-
lo que se quere aprender. E miis,
estamos persuadidos de que a
aprendizaxe de valores ten que ver
mdis coas formas de aprender e as
estructuras organizativas que cos
contidos ou finalidades educativas
marcadas. De aqui que se faga fin-
capé no uso de mérodos dial6xicos
¢ experienciais, tal como desenvol-
vemos no punto seguinte, median-
te os cales non sé se acadardn
determinados obxectivos no senti-
do cldsico senén que, como dici-
mos, aprenderanse outros ligados
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ao propio proceso de aprender. As
estratexias e técnicas diddcticas que
acompafan e concretan este enfo-
que fomentardn loxicamente a par-
ticipacién do alumnado, a coope-
racion, o traballo en equipo, a
empartia, 0 respecto, etc.

6. Combinacién de enfoques
cognoscitivos e afectivos.

E un dos principios did4cricos
que mdis se ten resaltado nesta tra-
dicién educativa desde os anos
setenta. En efecto, desde esa déca-
da comprobouse que a vertente
intelectual do proceso de ensino-
aprendizaxe non se pode separar da
siia componente afectiva e expe-
riencial; ambos procesos van uni-
dos e ambos procesos son necesa-
rios para interiorizar os valores
dunha educacién para a paz e os
dereitos humanos. Por iso debemos

_ser criticos coas formulaciéns que

s6 mencionan a informacién: “A
informacién ¢ esencial, pero ¢ sé
un primeiro paso” (Classen-Bauer,
1979:187). A informacién cémpre
engadirlle os afectos, percepciéns,
sentimentos e sensacions das expe-
riencias vitais do alumnado, o que
leva consigo a andlise das mesmas
para despois comparalas co mundo
circundante. En palabras de J. A.
Marina, “parece, pois, que as intui-
ciéns morais do neno atdpanse
unidas 4 comprensién dos senti-
mentos. Un neno que non recofie-
ce a afliccién doutra persoa, que
non ¢é capaz de poferse no seu
lugar, tampouco comprenderd que
a accién que a ten provocado ¢
mala” (1995: 26). Dito doutro
xeito, “desenvolvemento conxunto
da intuicién e do intelecto encami-
fado a desenvolver nos alumnos
unha mdis plena comprension
tanto de si mesmos como dos
demais, mediante a combinacién
de experiencias reais (por oposi-
cién ao estudio “cldsico”) e da and-
lise” (Unesco, 1983b:105). A con-
xuncion destes dous elementos é o
que define o denominado método
socioafectivo ¢ no que se concreta
este principio diddctico (Jares,

1991; 1992b; 1998).
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7. Importancia do ambiente
e organizacién da escola:

a organizaciéon democritica
do centro.

Sen diibida ¢ a educacién para
os dereitos humanos o compoinen-
te da educacién para a paz que
mdis resalta este principio. “Ao
igual que no primeiro ensino, a
organizacion, espirito e ambiente
do colexio son, no segundo ensino,
compofientes fundamentais da
educacién en materia de dereitos
humanos. Os principios dos derei-
tos humanos deben reflectirse,
igualmente, en todas as actividades
da vida cotidid do colexio asi como
nas relaciéns entre profesores,
entre alumnos e entre membros de
ambos grupos” (Unesco, 1969:57).
Dada a importancia que lle conce-
demos a esta cuestién desenvolvé-
mola con algo mdis de detalle no
seguinte punto.

I11. As implicaciéns organizativas

As tres implicaciéns organizati-
vas que, tanto no traballo de aula
como de centro, entendemos de
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vital importancia para levar 4 pric-
tica a educacién para os dereitos
humanos son:

1. A creacién dun grupo
de mutuo apoio e confianza.

A cabalo entre os aspectos orga-
nizativos, metodoldxicos e interac-
tivos, parécenos unha concrecion
fundamental do traballo de educar
e educdrmonos nos valores da paz e
os dereitos humanos, e que a nosa
prictica profesional en diferentes
niveis educativos nolo ten confir-
mado dia a dia, curso a curso.
Outorgdmoslle tanta importancia a
este requisito que considerantos
absolutamente imprescindible, sexa
cal sexa o nivel educativo ou a mate-
ria a impartir, que desenemos unha
estratexia tendente a xerar na aula,
como no centro, un clima de seguri-
dade, de confianza, de mutuo apoio,
etc. E iso non sé por motivos éti-
€Os ou morais, que o son € en si
mesmos constitien razéns madis
que suficientes, senén tamén por-
que o traballo diddctico nestas
situaciéns é mdis agradable para
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todos/as e, en terceiro lugar, soe
producir mellores resultados acadé-
micos. Como expresara H. Franta,
a creaciéon dun clima positivo “é
un factor fundamental para o bo
éxito de calquera organizacién
social” (1985:7). Entre as estrate-
xias bdsicas que utilizamos para
operativizar unha comunidade de
apoio e confianza estdn:

En primeiro lugar, a propia
actitude do profesorado. Cémpre
imbuirse da importancia desta res-
ponsabilidade e ser conscientes do
papel que, como profesionais da
educacién, remos que xogar.

Os xogos cooperativos e dind-
micas de afirmacién, confianza e
comunicacién. Sen dibida ocupan
un papel fundamental neste come-
tido, e tamén, a teor dos resultados
que estamos obtendo durante os
ultimos quince anos, fan que siga-
mos mantendo a expresién da
“maxia dos xogos cooperativos”
(Jares, 1989 e 1992a)

As técnicas cooperativas de xes-
tién, nomeadamente as asembleas,
as Bibliotecas de aula e centro e os
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Planos de traballo. As tres técnicas
freinetianas, intentan potenciar a
autonomia, a cooperacién e a
corresponsabilidade tanto na toma
de decisiéns como en todos aqueles
aspectos que afectan 4 vida da aula.
Neste sentido, considero que é
ncccsario rccupt'rar as PrOpOS{aS ¢
técnicas de traballo dos grandes
pedagogos renovadores, lamentable
e significativamente esquecidos,
como ¢ o caso de Célestin Freinet
(Cfr., entre outros. AA.VV,, 1996 e
Freinet, 1997).

Dindmicas de grupo como via
de sensibilizacion sobre o sistema
de relaciéns na aula e centro, asi
como sobre os contidos dos temas
transversais. Entre estes contidos as
relacidns interpersonais ocupan un
lugar preferente, converténdose en
medio e fin do proceso de ensino-
aprendizaxe, tanto no traballo
cotidn nas diferentes dreas como
no labor das titorfas.

2. A organizacién democrdtica
do centro escolar.

Como dixemos, un proxecto
educativo de Educacién para a Paz
e os Dereitos Humanos necesaria-
mente implica unha democratiza-
cion das estructuras escolares. E iso
tanto polo propio concepro de paz
positiva no que se asenta como
polas implicaciéns organizarivas
dos dereitos humanos. Desde a
Educacién para a paz e os Dereitos

Humanos, tense insistido na nece-
sidade de buscar a coherencia entre
os fins e os medios a empregar,
neste caso, entre a finalidade de
formar persoas democrdticas e
comprometidas coa democracia ¢
os medios e estructuras a construir
para acadar ditos fins. Neste senti-
do, se queremos que a escola
forme a persoas democrdticas e
participativas, ela mesma ten que
estar organizada desde esos presu-

- postos. Por iso, a biisqueda dunha

sociedade plenamente democrdri-
ca, require non s6 que o sistema
educativo fomente unha actitude
libre e participativa para a vida
social futura ou de adultos, senén
que, tal como tefen insistido
diversos autores, desde os cldsicos

(Dewey, Freinet, etc.) aos mdis

recentes (Escudero Mufoz,
1994:53; Ferndndez Enguira,
1992:59; Fortat ¢ Lintanf, 1989;
Massarenti, 1984; Pérez Gomez,
1998; Torres, 1994:44; Tuvilla,
1990; ...), o propio sistema educa-
tivo debe articularse baixo os prin-
cipios nos que di fundamentarse.
No medio escolar, como no
plano social e politico, a aprendiza-
xe da cidadania e a formacién para
a democracia, revela unha clara
contradiccién entre o que se esti-
pula (curriculum legal), e o que se
practica nos centros (curriculum en
accién). E mdis, cando se estd a

falar de “fracaso escolar” soe referir-
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se en exclusiva aos conecementos
de tipo conceptual pero en cambio
esquécese totalmente todo o
referente a aprendizaxe das actitu-
des e valores, e, particularmente, ds
que fan referencia 4 aprendizaxe da
cidadanfa. Neste dmbito estamos
firmemente persuadidos de que o
fracaso -escolar ¢ ainda maior. E
non s6 pola responsabilidade que
no mesmo ten o sistema educativo,
sen6n tamén polo contorno social
no que vivimos onde cada vez son
mdis escasos os espacios para exer-
cer o dereito 4 cidadania, a unha
auréntica convivencia de paz, desli-
zdndonos cara a un sistema de
democracia formal mercantilizada e
televisada, dominada polos grandes
trusts econémicos. Neste escenario
mdis que cidaddns se nos quere
converter en meros espectadores-
clientes, substituindo o vivir polo
consumir, o decidir polo delegar.

De forma sintérica podemos
dicir que unha organizacién demo-
crdtica preocupada por ser en si
mesma fonte de irradiacién de
valores democriticos debe reflexio-
nar e autoavaliarse de forma conti-
nua sobre os seguintes aspectos. En
primeiro lugar, sobre a forma en
que se exerce o poder, e, asociado a
el, a toma de decisiéns. En segun-
do lugar, non podemos esquecer
que o poder e a sta incidencia na
organizacién pode estar marizado
ou “cruzado” por outras variables
como son o sexo, clase social, raza,
ctc. Neste sentido, a construccion
“dunha cultura participativa requi-
re fomentar a participacién dos
grupos menos influintes —alumnos,
pais de baixo nivel cultural, mulle-
res, ...— (San Fabidn, 1992:113).
Como expresou Bernstein en rela-
cién ao alumnado e que nés exten-
demos ao conxunto dos sectores do
centro escolar, “;cal é a voz 4 que se
lle presta atencién?, ;quen fala?,
;quen é chamado por esta voz?,
;para quen ¢ familiar?” (Bernstein,
1990:126).

En terceiro lugar, aparece un
requisito imprescindible en rodo
funcionamento democrdtico: a
participacion. Como sinala Santos
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Guerra (1994:5), “a participacion ¢
o principio bdsico da democracia.
Participacion que non pode redu-
cirse ao instante do voto, sendn
que esixe o didlogo permanente, o
debate aberto, o control das deci-
si6ns e a capacidade de critica efec-
tiva’. A cultura democrdtica asen-
tada nos dereitos humanos requiere
que o propio centro debe impulsar,
en todos os sectores da comunida-
de educariva, a participacién como
valor social. Para iso, ademais de
activar a participacién interna, o
centro debe integrarse e participar
nos asuntos da comunidade na que
estd siruado. Por conseguinte, a
participacion, tanto na stia dimen-
sion de xestién como na sua
dimensién educativa, € un dereito
e unha necesidade do proceso
educativo institucional escolar.

En cuarro lugar, o dereito a
disidencia. Unha caracteristica da
sociedade en xeral asf como do sis-
tema educativo en particuiar‘ éo
fomento da aprendizaxe da obe-
diencia e o conformismo. Como
sinalara Stenhouse, “os profesores,
ao igual que os estudiantes, son
presionados cara ao conformismo
marcado polas expectativas institu-
cionais ...” (1987:79). Sen embar-
go, desde a perspectiva critica da
educacién para a paz e os dereitos
humanos, tense cuestionado esta
situacion nun dobre senrido.
Dunha banda, combatendo o con-
formismo como un valor diame-
tralmente oposto a unha cultura
democrdrica. Dourra, fomentando
no alumnado a sia autonomia e
capacidade critica que pode levar a
posiciéns de disidencia coa nosa
propia forma de educar. Respectar
e saber encaixar dentro da vida do
centro o dereito a disentir, tanto do
alumnado como do profesorado,
—que nada ten que ver coa falta de
respecto—, ¢ un principio bdsico no
seu funcionamento democrdtico.

3. O afrontamento nonviolento
dos conflictos.

Fronte ds concepcidéns “téeni-
cas” que ven o funcionamento
organizativo como incompatible co
conflicto, debemos situalo e anali-
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zalo “desde” e “para” un contexto
de conflicto. En consecuencia, a
aposta pola organizacién democri-
tica non debe levarnos a posturas
idilicas, alonxadas da realidade,
que poidan asociala a unha ausen-
cia de tensiéns, conflictos e contra-
dicciéns. Pola contra, non pode-
mos esquecer a natureza conflictiva
da escola; as sias dindmicas micro-
politicas, ascendentes e descenden-
tes (Ball, 1989; 1990); asi como o
choque de culturas curriculares e
organizativas que se dan no sistema
educativo. E mdis, desde a educa-
cién para a paz e os dereitos huma-
nos tamén nos interesa a utiliza-
cién de estratexias nonviolentas de
resolucion de conflictos como
medio para buscar con iso a plena
democratizaciéon das estrucruras
organizativas dos centros escolares
e a emancipacién dos que nela
actdan, en oposicién tanto aos que
se obstinan en negar os conflictos,
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a0s que 0s utilizan con fins parti-
culares e de control ou aos que
interveiien cun tnico afin de
mellorar o funcionamenrto do
grupo ¢ as subxectividades inter-
personais.

Os obxectivos bisicos que deben
formar parte dun programa de
intervencion sobre o conflicto son:

— Tomar conciencia da realida-
de do conflicto en rodas as esferas
ou dmbitos da vida € non necesa-
riamente negativo en si mesmo.

— Identificar os diferentes tipos
de conflictos que se poden produ-
cir nun centro escolar.

— Xerar actitudes positivas cara
ao conflicto e a sta resolucién
nonviolenta.

— Favorecer e adquirir destrezas
na resolucién nonviolenta de con-
flictos.

— Impulsar actitudes contrarias
ao uso da violencia como xeito de
resolucién dun conflicto.

© Manuel G. Vicente
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