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1. INTRODUCCION

Los derechos humanos, desde su declaratoria en 1948 en la Asamblea General de
las Naciones Unidas', se han instaurado en el seno de la sociedad como un
conjunto de enunciados cuya praxis filosofica trajo la posibilidad de convertirlos
en obligaciones juridicas susceptibles de ser reclamadas al Estado, a un tercero o
a los miembros de una comunidad particular o local®. Es necesario aclarar de
antemano que el contenido de los derechos humanos, antes del periodo de la
llustracion, se debati6 larga y profundamente en el ambito religioso y teoldgico,
con profundas consecuencias éticas y politicas. Pero desde la llustracion se
entendié que —mas alla de ciertos prejuicios en contra de la teologia y la religion-
, los derechos humanos deben ser debatidos y discutidos en el ambito racional,
estrictamente filoséfico, para poder ser exigidos y aplicados universalmente, sin
distincion de credo religioso, raza, cultura, condicién social o econémica, partido
politico, etc. Quiza, este hecho no ha sido comprendido cabalmente por quienes
creen que la enunciacién de los derechos humanos y su cumplimiento atenta
contra una fundamentacion metafisica, religiosa o teoldgica de los mismos. Lo
cierto es que la condicién de exigibilidad de los derechos humanos debe hacerse
en el plano racional, filos6fico y, por supuesto, con inmediatas y profundas im-
plicaciones juridicas, politicas y educativas y sin excluir convicciones religiosas
y teoldgicas, las cuales apuntalan el discurso racional, a veces, con convicciones
mas profundas, las cuales, no obstante, no deben excluir o reemplazar el discurso

racional, so pena de incurrir, al final, en irracionalismo.

! Adoptada y proclamada por la Resolucion de la Asamblea General 217 A (111) del 10 de
diciembre de 1948.

2 Cf. DONATI, Pierpaolo. La ciudadania societaria. Granada, Editorial Universidad de
Granada, 1999. pp. 15-31, 90-99, 143-189, 215-219, 249-254 y 279-286.
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Sobre este escenario, una importante reflexién sobre las implicaciones juridico-
politicas de los derechos humanos es la formulada por Myriam Roméan®, para
quien el Estado, al aceptar la legitimidad de la declaratoria universal, se convierte
en la estructura de gobierno y de poder que garantiza la plena vigencia de los
derechos humanos formulados en la resolucién general de 1948 y a su vez tiene
el deber y la autoridad para disefiar y monitorear la manera como se administra
juridica y constitucionalmente la proteccion de estos derechos universales e

internacionales.

Desde un angulo diferente, mas no opuesto al juridico-politico de los Derechos
Humanos, Jests Escamilla® establece que su abordaje necesariamente requiere
comprenderlo también desde la postura filosofica. Para el autor, los derechos
humanos son valores trascendentales para la dimension ontoldgica de la huma-
nidad, por lo que permiten potenciar la conformacion de los hombres y las
mujeres como seres humanos y como actores de la sociedad: “porque los
derechos humanos le son inherentes, por ellos adquirimos nuestra dignidad como
humanidad™®. De tal manera, que el despliegue completo y cabal de los Derechos
Humanos es universal y pertenece a la Humanidad entera, aunque en el plano
juridico-politico sea el Estado, cualquier Estado, el ente llamado en primera

instancia para garantizar tales derechos.

Al articular los Derechos Humanos con el proceso educativo, no solo se logra
instaurar el reconocimiento de los derechos que le son propios a cualquier
individuo, independiente del tipo de Estado que lo acoge; también se logra la
constitucion de un espacio cuyo fundamento es la democratizacion del conoci-

miento y de la formacion de los ciudadanos. Al respecto, las reflexiones de Abra-

® ROMAN, Myriam. Experiencias Formativas en Derechos humanos. Internet.

Recuperado el 10 de Abril de 2011 de: (http://www.colombiaaprende.edu.co).
* ESCAMILLA, Jests (Comp.). Los derechos humanos y la educacién: una mirada
pedagdgica en el contexto de la globalizacién. México: UNAM, 2009. 233p.
5 ,
Ibid., p. 9.
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ham Magendzo® sobre la educacion y los derechos humanos permiten evidenciar
gue éstos deben convertirse en un conocimiento que subvierta los principios
coercitivos propios de un sistema educativo. Por eso, para Magendzo, “la
tematica de los Derechos Humanos debe ganar poder y status al interior del

curriculum™’.

Desde la perspectiva de este autor, los contenidos curriculares que le son propios
al proceso educativo cuentan con un amplio espectro de determinacion unilateral
que sesga la informacién, el sistema de lenguaje, los simbolos y los significados
que se aspira sean aprendidos por los sujetos. Lo anterior implica la prefiguracion
de un particular modelo de ciudadano y de individuo, demostrandose asi el poder

que se ejerce desde la determinacion de los contenidos curriculares:

“Mas aun las disposiciones del espacio escolar, las regulaciones

gue gobiernan la vida interna en la escuela, las diversas actividades

gue se organizan en ella, las normas, cddigos de obediencia y

disciplina, los sistemas de recompensas y castigos, todo lo cual

configura lo que podriamos denominar la cultura de la escuela o el

curriculum oculto de la escuela en el que se adoptan determi-

nados mecanismos de comunicacién —consciente 0 inconscien-

temente-, estan saturados de interrelaciones personales que conlle-

van el uso y la negociacion del poder.”
Asi es como desde el curriculo se sefialan los intereses de las politicas pablicas
de un Estado o los intereses particulares de una institucion educativa en el
momento de darle mayor poder a ciertos contenidos sobre otros. Desde la
perspectiva de Magendzo el poder que debe ostentar la temética de los derechos
humanos se relaciona con el hecho de que debe alcanzar un estatus de tiempo y
espacio dentro del curriculum, pero amenaza con convertirse en una tematica
diluida en el horizonte formativo escolar, sin identidad propia, sin legitimidad o

valor preponderante alguno: “Si los derechos humanos no adquieren poder

® MAGENDZO, Abraham. Tres interrogantes en torno a la relacién entre derechos
humanos y curriculum educacional. Chile: Instituto Interamericano de Derechos
Humanos, 1989. 14p.

" Ibid., p. 2.

8 Ibid., p. 3.
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entonces su permanencia en el curriculum serd efimera, desvalorizada y poten-

cialmente olvidada.”®

Su poder debe verse expresado en la explicitacién de sus
contenidos, ya sea en programas de formacion especial, en métodos de ensefianza

o0 en el sistema de evaluacién, entre otras instancias del curriculum.

Esta perspectiva sobre la relacion entre los derechos humanos y la educaciéon no
se aleja de las reflexiones formuladas por Salazar y De La Rosa'™. Ambos sos-
tienen que la integracion de los derechos humanos al escenario de la educacion y
como objetivo formativo permite marcar en relieve las diferentes formas de vio-
lenciay exclusion a las que suelen estar sometidos la mayoria de los individuos
cuando no se asume con obediencia y conviccion el modelo hegeménico domi-
nante en una sociedad determinada, cualquiera que ella sea. La inclusion de la

tematica de los derechos humanos en el escenario escolar deja la posibilidad de:

“(...) Reconocer que los excluidos no han desaparecido de la

historia, sino que hacen su propia historia, historia paralela a la

historia oficial. Ello también implica hacer una fuerte reflexion

sobre los particularismos de vida de estos sujetos-olvidados frente

a la pretendida universalidad de los derechos humanos.”™*
En otro importante ensayo sobre educacién y derechos humanos, Jesus Escamilla
y Omar de la Rosa®? sefialan que la inclusion de los derechos humanos en el seno
del curriculo y el contexto general de la escuela requiere de la puesta en marcha
de una pedagogia que sirva como mediadora de los procesos de educacion para la
concientizacion de las condiciones de existencia que le deben ser garantizadas y
no vulneradas a los seres humanos. La pedagogia instaura un particular proceso

de formacion que facilita la visualizacion de los derechos del individuo como

° Ibid., p. 6.

1 SALAZAR, Jesls y DE LA ROSA, Omar. Los derechos humanos: su concep-
tualizacion, sus objetivos y caracteristicas. En: ESCAMILLA Salazar (Comp.) Los dere-
chos humanos y la educacién: una mirada pedagdgica en el contexto de la globalizacion.
Meéxico: UNAM, 2009. 233p

11 |h

Ibid., p. 17.
2 SALAZAR, Jestis y DE LA ROSA, Omar. La pedagogia y los derechos humanos. En:
ESCAMILLA Salazar (Comp.) Los derechos humanos y la educacién: una mirada
pedagdgica en el contexto de la globalizacién. México: UNAM, 2009. 233p.
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ciudadano, lo cual requiere que se inicie en el conocimiento, analisis y reflexion

sobre la condicién de vida que le es inherente.

En las reflexiones de Escamilla y de la Rosa existe una semejanza con la concep-
cién de Freire™ sobre la Esperanza al interior de la pedagogia. Al ser el proceso
pedagdgico un motor que lanza al sujeto a la conquista de su ciudadania, tal
conquista se asemeja a la realizacion de los suefios, es decir, a aquella necesidad
ontolégica que da sentido a la existencia y que no nos deja sucumbir a la fata-
lidad de la desesperanza. Es por esto que la pedagogia, como proceso formador
en el contexto de los derechos humanos, debe facilitar, desde la perspectiva de
los autores citados, la construccion de nuevas realidades, en las cuales la
constitucion del sujeto se desarrolla con fundamento en los valores y los derechos

humanos mas excelsos.

La educacién debe ser garante legitima de la transformacién del pensamiento, del
proceso dindmico de responsabilizarnos de nosotros mismos, de la humanizacion
de nuestro papel en el mundo y, por eso, como se ha indicado hasta el momento,
la articula cierta intencionalidad que, desde la perspectiva de los derechos
humanos, nos forma y nos induce a convertirnos en seres humanos libres y

responsables.

En esta linea de pensamiento, convergen las reflexiones de Espinosa* y De La
Rosa®® para quienes la educacion, en el contexto de la formacion en derechos
humanos, es un estado activo de cosas, es decir, una praxis que transforma y se
desarrolla al interior del pensamiento durante toda la vida del sujeto. Tanto la

educacion como la pedagogia se funden en un proceso de transformacion que

3 FREIRE, Paulo. Pedagogia de la Esperanza. México: Siglo XXI, 2002. 226p.

4 ESPINOSA, Angel. De la relacién entre ética, derechos humanos y la praxis
pedagogica. En: ESCAMILLA Salazar (Comp.) Los derechos humanos y la educacion:
una mirada pedagdgica en el contexto de la globalizacion. México: UNAM, 2009. 233p.
> DE LA ROSA, Omar. Educacién y derechos humanos en Latinoamérica: una lectura
desde la pedagogia. En: ESCAMILLA Salazar (Comp.) Los derechos humanos y la
educacion: una mirada pedagogica en el contexto de la globalizacién. México: UNAM,
2009. 233p.
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mejoran las capacidades del individuo, su conocimiento del mundo y le dan los

conocimientos necesarios para la convivencia con los demas:

“El acto educativo tiene como finalidad ayudar a recorrer el
itinerario que hemos de realizar para llegar a ser adultos, es decir,
ser capaces de asumir sus responsabilidades y de mantener sus
compromisos, de pensar por si mismos, de respetar los hechos,
incluso cuando vayan en contra de sus deseos y de escuchar a los
demas también cuando estos les contradicen.”*®

La afirmacién citada de Espinosa se complementa con la formulada por De La
Rosa'’ quien entiende el “pensar por si mismo” como un acto del proceso educa-
tivo que rescata al sujeto como un ser de diferencias y encuentros. La educacion,
en conjunto con la pedagogia, tiene la funcion de establecer mecanismos de
pensamiento que rompan con el pensamiento Unico convencional y hegeménico
para que, en funcion de las acciones del maestro, se reestructure un orden esta-
blecido mas flexible, se logre comprender mejor y promover asi cambios signi-

ficativos en la estructura de pensamiento.

Se entiende entonces que la esfera de la educacién democrética no se construye
solo en los contenidos tedricos, sino también en las practicas. La democracia
implica la resignificacion permanente del abordaje del conflicto en todas sus
formas, niveles y dimensiones. Si en la formulacién y abordaje de los conflictos
existen los condicionamientos que intervienen en los modelos cientificos y en las
practicas tradicionales del maestro y del alumnado, dificilmente se lograra llevar

el conflicto a una instancia de transformacion y cambio.

En esta perspectiva Zambrano Leal*® sefiala que el principio de "lo diverso”, es lo
que cohabita en la escuela y por ello no puede reducirse a la nocion sistema-aula,

puesto que debe examinar otras diadas cardinales, como maestro/ciencia, maes-

® ESPINOSA, Angel. Op. cit., p. 77.

' DE LA ROSA, Omar. Op. cit., p. 132.

8 ZAMBRANO Leal, A. Formacion, experiencia y saber. Bogota, Cooperativa Editorial
Magisterio, 2007. 271p.
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tro/marco institucional y maestro/condiciones materiales. Esta mirada implica
una toma de conciencia reflexiva y una intervencion decidida que potencie
proyectos educativos alternativos que transmitan el sentido de participacién al
interior de la escuela, coherente con el sustrato social, ético y de respeto a la
legitima diferencia en una sociedad que hoy se muestra cada vez mas compleja y

multicultural.

De esta manera, se puede afirmar que la formacion en derechos humanos trae
consigo un profundo interés emancipador, un interés por la autonomia, una
mayor comprension de las formas distorsionadas de comunicacion hegemonicas
que definen las relaciones sociales y reducen la accion humana, tornandola
unidimensional. Es por ello que como lo afirma Magendzo®, el conocimiento de
los derechos humanos ubica su pedagogia en el &mbito de la pedagogia critica,
modelo de comprensién del proceso de ensefianza fuertemente enraizado con la

teoria critica:

“Por cierto que el conocimiento de los derechos humanos se vin-
cula a un interés técnico y a un interés practico, pero su interés
central es la emancipacion de las personas de las formas domina-
doras de relacion social que imponen y violentan la accion humana
y social. (...) Hay un conocimiento técnico que deriva en un cuer-
po normativo de leyes e instituciones dedicadas a la promocion de
los derechos humanos y cuyo interés es la regulacién de la accion
social. De igual forma, existe un cuerpo de conocimientos prac-
ticos que tratan de iluminar e interpretar los procesos sociales e
histéricos que han dado origen a los derechos humanos.”®

Ambos tipos de conocimiento, el técnico y el préctico, son el fundamento que
traslada la formacién en Derechos Humanos a la esfera emancipadora, critica y
transformadora. Pero este conjunto de conocimientos no se reducen al apren-
dizaje tedrico y contextualizador sino que, por el contrario, inducen a la creacion
de las condiciones necesarias para que la educacion en derechos humanos tenga

la capacidad de transformar y emancipar a las personas para que superen la

9 MAGENDZO, Abraham. Educacién en Derechos humanos: un desafio para los
docentes de hoy. Santiago: LOM Ediciones, 2006. 184p.
2 |pid., p. 58.
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irracionalidad y la injusticia preponderante en la violencia y las violaciones a los

derechos humanos, realidad que involucra a la mayoria de la sociedad.

A partir del escenario educativo dominante descrito anteriormente y el papel de
la pedagogia critica en la lucha por resistir el escepticismo educativo y la norma-
lizacion de las subjetividades presentes en nuestra sociedad, es factible afirmar
que la pedagogia critica que subyace a la formacion en derechos humanos es un
proyecto de transformacion ética y politica articulada a un proyecto de transfor-
macion pedagdgica y de fortalecimiento politico.

Para Ortega y Pefiuela®, el discurso y la préactica mismas de las pedagogias
criticas son lenguajes que no se inscriben exclusivamente en una dimension
epistemoldgica de procedimientos o maneras de abordar la pedagogia. Su lengua-
je se circunscribe en el escenario de poder y la diferencia. Por esta razon, la
autora formula la importancia de definir su discurso y practicas en términos
politicos y éticos. Se considera la pedagogia critica como politica, dado que sus
lecturas sobre la accién de la educacion en la sociedad vinculan profundas
relaciones de poder. Igualmente son éticas puesto que quienes agencian el proce-
so de ensefianza junto con sus lenguajes y discursos, deben convocar a la rein-
vencién de nuestros valores y practicas culturales desde el punto mismo en donde

se legitiman nuestras acciones y comportamientos.

La relacion entre la educacion y politica es fundamental durante los procesos de
socializacion formal e informal. La formacién de lo politico en el ciudadano es
planteada como uno de los mecanismos que posibilita no solo la insercion del
individuo dentro de las formas de organizacion social y de participacion politica
en la sociedad a la que se pertenece. Bajo este contexto, la educacion siempre se
ha constituido en una estrategia crucial para la transmision de actitudes, valores y

précticas propias de las sociedades modernas y representa un dispositivo de

2l ORTEGA, Piedad y PENUELA, David. Perspectiva ético-politica de las pedagogias
criticas. En: Revista Folios, No. 26, 2007; pag. 93-103.
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socializacion politica dentro del proceso de construccion social de la realidad y

motor de cambio del orden social establecido.
Escenario problémico de la Investigacion.

Hace méas de dos décadas hablar de derechos humanos y, en especial, de edu-
cacion en derechos humanos en América Latina era, por un lado, muy peligroso
Yy, por otro, no existian escenarios de socializacion y discusion ni desarrollo de
espacios de interlocucion. Segun lo refiere Magendzo?, durante los afios setenta
y finalizando los ochenta, muchos paises de Latinoamérica se vieron afectados
por regimenes politicos, guerras por el poder de amplios territorios 0 zonas rura-
les y violencia desatada por las propias instituciones del Estado, con el objetivo
de mantener el dominio ideoldgico y el poder politico sobre la sociedad. Bajo
tales condiciones, la construccion de una democracia que respetara las libertades
proclamadas en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos carecia de
posibilidades y alejaba el hecho de constituir el fundamento ético de un enfoque
educativo democréatico radical, garante de los derechos fundamenta- les,

transformadores, universales y centrados en la ciudadania.

Sin embargo, para el presente siglo, como lo reconoce el Instituto Interamericano
de Derechos Humanos®, la educacion en derechos humanos ha ido ganando un
importante terreno en los instrumentos internacionales, las constituciones nacio-
nales, las leyes generales de educacién y otras disposiciones nacionales y

politicas publicas:

“Todas las disposiciones constituciones, juridicas y politicas que
se han mencionado en este informe configuran progresivamente -a
lo largo de cuarenta afios— el derecho de todas las personas y la
obligacion de los Estados a favor del establecimiento de la edu-
cacion en derechos humanos entendida en un sentido cada vez mas

2 MAGENDZO, Abraham. Educacién en Derechos humanos: un desafio para los
docentes de hoy. Santiago: LOM Ediciones, 2006. 184p.

# INSTITUTO INTERAMERICANO DE DERECHOS HUMANOS. Informe Interame-
ricano de la educacion en Derechos Humanos: Un estudio en 19 paises. San José:
Instituto Interamericano de Derechos Humanos. 41p; 2005.
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profundo, que toca a las libertades civiles, al ejercicio de la demo-

cracia y al logro de los derechos econémicos, sociales y cultu-

rales.”®
En Colombia, la materializacion de la Educacion en Derechos Humanos como
derecho constitucional se institucionaliz6 en la Constitucion de 1991 y la poste-
rior Ley 115 de 1994 o Ley General de Educacion, en las que se expresaba de
manera directa la responsabilidad del Estado en promover una educacion
democratica y con obligatoriedad respecto a la educacion en Derechos Humanos.
Sin embargo, como lo sefiala Guillermo Hoyos®, los preceptos constitucionales
de educacion en derechos humanos al interior de las instituciones educativas
formales (colegios e instituciones universitarias de educacion superior) no han
logrado ser aplicados de manera sistematica y la estructuracion de la formacion
pedagogica en derechos humanos ha sido pobre, lo que dificulta integrar la
reflexion pedagdgica y didactica al escenario de las aulas.

Es una reflexion que se hizo explicita en el diagnostico elaborado por el mismo
gobierno, como antesala al disefio para el afio 2007, de una politica nacional en
materia de Educacion en derechos humanos. Bajo el amparo de esta politica, se
construy6 toda una agenda publica de Educacion en derechos humanos centrada
en la formacion de sujetos activos de derechos y que ha buscado, desde el
escenario educativo, legitimar el caracter democratico y garante de derechos del

Estado colombiano.

Esto ha posibilitado que al interior de las Instituciones Universitarias de
Educacion Superior, en especial, las facultades de Educacion en las que recae la
responsabilidad de formar a los futuros maestros de las instituciones educativas,
se extiendan puentes entre la pedagogia, la ética y los derechos. Sin embargo, a la

fecha, queda la duda sobre la manera como las Universidades han puesto en

24 1\t

Ibid., p. 37.
% HOYOS VAZQUEZ, Guillermo. Formacion ética, valores y democracia. Resultados
del Estado del Arte sobre Educacion en ética, valores y democracia. Bogota, Universidad
Nacional de Colombia, 2000. 72p.
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marcha las politicas de formacion, promocién y difusion de la Educacion en

derechos humanos dentro de los programas de formacién de pregrado.

Es bien sabido que las universidades han conformado observatorios, semilleros
de investigacion y adelantado investigaciones especificas en el campo de la edu-
cacion y los Derechos Humanos. Pero en el proceso de formacion que se adelanta
en las facultades de Educacion no se vislumbra claridad sobre la manera como se
vinculan los derechos humanos en el curriculum universitario y el proceso de
formacion de pregrado. Como bien lo sefiala Munguia®, la educacion superior
debe emprender el reto de la transformacidn y renovacion de la democracia hacia
una esfera mayoritariamente participativa y deliberativa por lo que las universi-
dades que cuentan con facultades de educacién y forman a los futuros maestros
no pueden asumir los derechos humanos como algo ajeno o afiadido a la funcion
universitaria. Por el contrario, son su funcién y deben penetrar de manera orga-
nizada y pensada el curriculum, en cada una de las dimensiones que lo definen,

tanto en el &mbito practico como tedrico.

Lo anterior motiva la formulacién de la siguiente pregunta de investigacion:
¢Cuales han sido las tendencias, en lo cultural, politico, juridico, social y
pedagdgico, que han orientado la presencia de los derechos humanos dentro
del modelo educativo colombiano y dentro de los programas universitarios

de formacion de maestros en Educacién en Colombia?

A partir de la pregunta anterior, la presente investigacién centrara su atencion en
definir las tendencias que, en lo cultural, politico, juridico, social y pedagogico,
han influido a lo largo de la historia del pais para que los derechos humanos sean
introducidos como un saber dentro del modelo educativo general del pais y

dentro de los programas universitarios de formacion de maestros en Educacion.

% MUNGUIA, Alex. Los derechos humanos y la universidad en el siglo XXI. En:
ESCAMILLA SALAZAR (Comp.) Los derechos humanos y la educacion: una mirada
pedagdgica en el contexto de la globalizacién. México: UNAM, 2009. 233p.
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La consecucion de este objetivo fundamental dependera de que, en principio, se
analice la manera como el sistema educativo ha evolucionado y se ha desarro-
llado a lo largo de la historia en Colombia; posteriormente, se comprenda la
relacién existente entre derechos humanos y Educacion, a la luz de un marco de
referencia internacional, no sin antes definir desde una perspectiva comparada la
naturaleza del concepto DD.HH. Un tercer objetivo fundamental dentro de la
presente investigacion es el de identificar los lineamientos que, desde lo politico
y lo juridico, han delimitado las politicas publicas y la orientacion politica que el
Estado colombiano le ha dado a los derechos humanos, posterior a la formulacion
de la Constitucion Politica de Colombia en el afio de 1991.

Un cuarto objetivo, no menos importante, para cumplir con el objeto principal de
la presente investigacion es el de indagar por la naturaleza de la formacion
universitaria en derechos humanos que reciben los profesionales egresados de las
facultades de Educacion en Colombia; primero, analizando el perfil y las tenden-
cias curriculares en la formacién de maestros en educacién dentro del pais;
segundo, analizando seis casos de programas de formacién universitaria en Edu-
cacion o programas de pregrado en donde el saber derechos humanos aparece de
manera directa o indirecta dentro del plan general de asignaturas de cada carrera
universitaria. Un Gltimo objetivo relevante para la investigacion consiste en
formular una propuesta curricular de catedra de derechos humanos que permita,
de una manera mas amplia y transversal, la introduccién de los derechos
humanos como un saber obligatorio y necesario dentro de los diferentes progra-
mas de pregrado en educacion existentes en el pais, aportando asi nuevas pers-
pectivas que reorienten la importancia que las Universidades le otorgan a la

formacion de los maestros en el tema de los derechos humanos.

Es un hecho sabido que las universidades, como ambitos privilegiados del debate
del saber, no estan ausentes de la dindmica de la sociedad en torno a la realidad

de la democracia. Es un tema prioritario que ocupa buena parte de las
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investigaciones y la reflexion al interior de las aulas. Segun lo sefiala Munguia?’,
en las diferentes facultades universitarias se ha venido ampliando, en el presente
siglo, los espacios de reflexion sobre aquellos temas relacionados con la demo-
cracia, la participacion ciudadana y los derechos humanos y politicos, entre otras
discusiones relevantes para la renovacion de los Estados modernos. Son conte-
nidos que han entrado a hacer parte de diferentes proyectos de investigacion y se
han vinculado al escenario de las aulas a partir de la sistematizacion de experien-

cias o de su inclusion en los planes de estudios.

Esta realidad expresada por Munguia demuestra el interés general por fortalecer
los campos de formacion en el &rea de los derechos humanos. Ademas, en el seno
de la sociedad emerge una mayor demanda del derecho a la educacién como una
exigencia de la ciudadania para democratizar el conocimiento y contar con

herramientas legitimas de proteccion y defensa de sus propios derechos.

En este orden de ideas, es de vital importancia comprender de qué manera las
nuevas tendencias mundiales de inclusion de los derechos humanos en la
formacidn de los profesionales universitarios se han venido introduciendo en el
espacio de formacion universitaria de pregrado de los futuros maestros de
educacion bésica en el contexto educativo colombiano e iberoamericano. No
podemos olvidar, como lo sefiala Freire?, que el maestro, por naturaleza, no es
un simple depositario de saberes y de modelos de ensefianza para ser repetidos
mecanicamente a través de la instruccidn, sino un sujeto politico para el cual la
pedagogia parte de su subjetividad y reflexion teérica, constituyéndose en sujeto
de saber, constructor de experiencias alternativas y un ciudadano que libera la
educacion de parametros rigidos de lo que Freire denominaba la “educacion
bancaria”. Los maestros deben ser capaces de enfrentar cuestiones relacionadas
con la funcién mas amplia del curriculum y de la escuela, asi como lograr el
manejo de las relaciones entre cultura y politica y poder, conocimientos e

intereses humanos y la relacién teoria/practica. Es en esencia, la superacion del

2 MUNGUIA, Alex. Op. cit., p. 161.
% FREIRE, Paulo. Pedagogia de la Esperanza. México: Siglo XXI, 2002. 226p.
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maestro como funcionario técnico y burdcrata del saber, para entenderlo como

intelectual y transformador de la cultura.

Esto exige que el curriculum de los programas de pregrado en educacion, la
concepcion particular de la realidad, el conocimiento y el aprendizaje permitan la
inclusion de conocimientos del saber de los derechos humanos desde un enfoque
interdisciplinario, que atraviese las experiencias pedagdgicas y académicas pro-
pias del estudiante de educacion y se vincule de manera interdependiente y foca-
lizada en los planes de estudios dada su relacion con la pedagogia, la filosofia e
historia de la educacion y la didactica de los saberes escolares.

De esta manera, el desarrollo de la presente investigacion permitird ampliar la
discusion en los escenarios investigativos sobre la manera como se viene orien-
tando en la praxis las politicas nacionales de educacion en derechos humanos y
los cambios que se necesitan para que la Universidad asuma como una de sus

funciones principales la promocion y proteccion de los derechos humanos.
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2. LA CONSTRUCCION HISTORICA DEL SISTEMA EDUCATIVO
EN COLOMBIA

La comprension de un fenémeno tan complejo como es la educacion en un esce-
nario particular como Colombia, implica que las delimitaciones conceptuales que
se formulen dentro del estudio cobijen aspectos relacionados con la estructura
misma del propio Estado, la manera como sus instituciones operan, la manera co-
mo han evolucionado sus politicas publicas en torno al fendmeno educativo y
aquellos aspectos demograficos que muestran la radiografia de una sociedad en

constante cambio y evolucion cultural y econémica.

De esta manera, el principal objetivo que orienta el desarrollo del presente
capitulo es la caracterizacion del Sistema Educativo Colombiano desde una
perspectiva diacrénica y fundamentando la discusion desde sus dimensiones
politica, ética, social, cultural y pedagdgica. Lo anterior permite que la discusién
y el analisis que se desarrolle en posteriores capitulos (sobre la inclusién de la
formacidn en Derechos Humanos en los programas de Licenciatura en Educacion
en Colombia, con relacion a otros paises iberoamericanos) queden soportados por
un abordaje conceptual y analitico que refleja la realidad del modelo educativo

colombiano y sus politicas pablicas.

Por tal razon, las discusiones que se abordan en el presente capitulo aportan ele-
mentos de juicio necesarios para comprender la realidad de la educacion colom-
biana, los desencuentros entre los ideales educativos heredados de otras latitudes
y las realidades sociales y politicas que condicionaron el sistema educativo a un

modelo de pensar la ensefianza disonante respecto al deber ser de la educacion.

En ese orden de ideas, la discusion se inicia profundizando en la realidad politica

y cultural del pais, delimitando el perfil de la organizacion del Estado Colombia-
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no, analizando el papel de la religién en la construccion de la subjetividad y la
consolidacion del mismo Estado en un momento de la historia, la consolidacién
de las lenguas y los grupos étnicos y los procesos de crecimiento demogréafico

experimentados en el territorio colombiano.

Posterior a ello, se abordara a fondo los antecedentes historicos de la educacién
colombiana, partiendo de los acontecimientos histdricos que marcaron el rumbo
del fenémeno educativo en Colombia desde los siglos XVIII para luego abordar
lo sucedido en periodos posteriores hasta la actualidad. La educacion como
fendmeno inmanente en la historia solo es comprensible en sus relaciones con el

pensamiento, la politica, la cultura, el individuo y la sociedad.

2.1 EL CONTEXTO POLITICO Y CULTURAL

La particular organizacion del Sistema Educativo Colombiano no es una cons-
truccion aislada de la estructura del Estado. Por el contrario, su estructura, alcan-
ces Yy horizontes se circunscriben dentro un modelo constitucional de Estado So-
cial de Derecho que entiende la educacién y otros aspectos propios de la dimen-
sién humana como fundamentales y necesarios para el desarrollo de la sociedad y

del propio Estado.

Por tal razén, es importante lograr una comprensién de la estructura general del
actual Estado Colombiano que permita entender su papel y responsabilidad en la
transformacion de la educacién en y para los derechos humanos. Su comprension
implica, por supuesto, el analisis de dimensiones politicas y culturales de nuestro
pais como lo son su organizacion politica y estructura administrativa, los rasgos
linguisticos y étnicos del territorio, los procesos de crecimiento y caracterizacion
demografica y las relaciones histéricas del Estado con la Iglesia, en lo tocante a

la educacion.
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2.1.1 Gobiernoy politica

El Estado representa la instancia superior de la organizacién politica de un pais 'y
sobre su fuero se instauran relaciones jerarquicas de gobierno desde donde se
proyecta la construccion del territorio en sus dimensiones social, cultural, eco-
noémica, y de defensa de la soberania. Dicha organizacion por supuesto no ha sido
la misma durante los Ultimos 50 afios y ha estado expuesta a los cambios poli-
ticos, econdmicos, culturales e historicos que sin duda influyeron en la reestruc-

turacion del Estado Colombiano, respecto a su pasado.

Razones concretas que han llevado al cambio en la estructura del Estado son las
referidas por Ladino®. Entre las razones fundamentales para que en el afio 1991
se diera un giro trascendental en la politica de Estado y su estructura han sido las
tendencias politicas neoliberales que en la sociedad del siglo XXI han llevado a
que los Estados estructuren sus politicas en comunién con el avance de la Eco-
nomia mundial y la reduccion del intervencionismo estatal en la esfera publica y
privada de la sociedad. Asimismo, los conflictos sociales y la violencia determi-
naron el tratamiento que el Estado le dio a la defensa de los derechos humanos,

como también la tendencia mundial en la consolidacién de Estados democraticos.

Segun lo describe Ladino, la mejor definicidn para categorizar el Estado Colom-
biano es la de Estado Unitario cuya organizacion responde a un modelo descen-
tralizado o de cesidn del poder a niveles territoriales inferiores al nivel ejecutivo.
Esta definicion proferida por Ladino implica que en Colombia el poder del Esta-
do parte de un solo centro que reorienta su alcance politico a partir de las autori-

dades territoriales que se han dispuesto desde el poder ejecutivo.

Esta forma de organizacion territorial tiene como fundamento transversal la

union de sus partes constitutivas a través de una arquitectura juridica que procura

# LLADINO, Wilson. Organizacién del Estado Colombiano y formas organizativas del
Estado a nivel territorial. Colombia: Escuela Superior de Administracion Publica, 2008.
p. 148.
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la unidad y la estabilidad de las partes. Su origen se remonta a la conformacién
de los Estados Nacionales cuya pretension de unidad constituye la idea vertebral
en tanto funda el propdsito de una identidad nacional que debe verse representada
no sélo en la adopcidn univoca de simbolos, creencias y posturas, sino también
en una organizacién juridico-administrativa que responda a intereses diversos
pero no divergentes. Para tal fin, la centralizacion politica se consolida como el
fundamento del Estado unitario, en tanto las decisiones de carécter politico y ad-
ministrativo deben estar subordinadas a los intereses particulares del poder cen-
tral sin mayor posibilidad de emprender acciones independientes de él.

Segun lo refieren concretamente Katime y Sierra®, en el caso particular colom-
biano “la doctrina mas calificada ubica el nacimiento del Estado unitario con
la constitucion de 1886, que en su articulo 1 definié al Estado Colombiano
como una repdblica unitaria™!. Esta postura es complementada por Suarez*
afirmando que con la Constitucion del 1886 regreso el centralismo politico con
la descentralizacion del estamento administrativo expresado en la centralizacién
de los poderes publicos, organizados en las ramas ejecutiva, legislativa y judi-
cial, siendo sus representantes quienes tienen la responsabilidad de velar por los

intereses de cada uno de los entes territoriales del pais.

En este sentido, la consolidacion del Estado unitario si bien debe garantizar la no
divergencia entre las acciones administrativas emprendidas por los entes territo-
riales y las directrices dispuestas por el gobierno central, debe conocer y dar res-
puesta a la diversidad de necesidades y caracteristicas de una nacion, lo que im-
plica el uso de una serie de estrategias de orden politico-administrativo que faci-
liten dicho objeto y que permitan extender la influencia del poder central al resto

del territorio nacional.

% Citado en: SUAREZ, Zico. Hacia una nueva organizacion territorial en Colombia.
Colombia. Colegio de Nuestra Sefiora del Rosario, 2009.

* Ibid., p. 20.
% Ibid.
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De esta manera, la descentralizacion como modelo organizativo del Estado Co-
lombiano representa una profunda reflexion conceptual en el corazén mismo del
sistema de gobierno y que refleja la necesidad de llevar al Estado a un nivel de
modernizacion del sistema politico y administrativo lo que, por supuesto, favore-
ce la gobernabilidad. Bajo esa premisa, el modelo de organizacion politica y
territorial de Colombia fortalece su modelo a la luz de las experiencias de orga-
nizacion gubernamental existentes en los paises europeos, quienes han dividido
el poder publico y gestionado nuevos entes institucionales para alcanzar un
mayor control sobre la sociedad civil y lograr asi mayor eficiencia y oportunidad
en la atencion de las necesidades de la poblacion.

Respecto a los alcances y avances del modelo descentralizado del Estado unitario
colombiano, afirma Ladino:

“La experiencia colombiana de descentralizacion se considera una
de las mas avanzadas de América Latina, -inclusive frente a na-
ciones que tienen Estados definidos como Federales o autonomis-
tas, como es el caso de Argentina, Brasil, Venezuela y México.”

Con la Constitucion de 1991 se traza una diferencia significativa respecto a la
estructura general de Estado Colombiano. Se involucra la separacion de los
poderes publicos, lo que facilitaria el cumplimiento de tres funciones elementales
definidas por la constitucion: la funcion de legislar, la funcion de administrar y la

funcion de la defensa y la soberania del territorio colombiano:

“Articulo 2. Son fines esenciales del Estado: servir a la comu-
nidad, promover la prosperidad general y garantizar la efectividad
de los principios, derechos y deberes consagrados en la Consti-
tucidn; facilitar la participacion de todos en las decisiones que los
afectan y en la vida econdmica, politica, administrativa y cultural
de la Nacion; defender la independencia nacional, mantener la
integridad territorial y asegurar la convivencia pacifica y la
vigencia de un orden justo.”*

¥ LADINO, op. cit., p. 11.
¥ REPUBLICA DE COLOMBIA. Constitucién Politica de Colombia. Colombia, 1991.
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Asi, en cumplimiento del mandato constitucional que se instauro en la Constitu-
cién de 1991 se establece la concrecion del Principio de separacion de poderes™®.
Bajo ese principio la estructura general del Estado queda organizada de la si-

guiente manera:

1. Se establecen las 3 ramas del poder publico, las cuales corresponden a la
rama legislativa, la rama ejecutiva y la rama judicial.

2. Se establecen un conjunto de 6rganos de control que garantizarén la
transparencia de las decisiones y accionar del Estado: La Procuraduria
General de la Nacion, la Contraloria General de la Republica y la Audi-
toria General de la Republica.

3. Se establece la estructura electoral que garantizara la democracia parti-
cipativa desde el punto de vista operativo y organizacional.

4. Se establece la organizacion territorial del territorio Colombiano.

Figura 1. Estructura del Estado Colombiano®®
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% REPUBLICA DE COLOMBIA. El estado y su organizacién. Colombia. DNP-CAF,
2005.

% FUENTE: REPUBLICA DE COLOMBIA. El Estado y su organizacién. Colombia.
DNP-CAF, 2005.
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La formulacion de dicha estructura organizativa sin duda ha sido un aporte
fundamental al fortalecimiento del control sobre la actividad publica del Estado y
la ratificacion de la necesidad de independizar el ejercicio autébnomo de la
democracia electoral del poder central del Estado. Cuando un Estado aplica el
principio de separacién de los poderes actla en defensa de la aplicacion idonea
del derecho y reduce significativamente la arbitrariedad que puede ser cometida
por un solo individuo con el mandato constitucional para gobernar y ejercer el
poder unitario. Es decir, esta dimension de la organizacion del Estado colom-
biano refleja su vision de soberania y ratifica su condicion de Estado Social de
Derecho,

Respecto a la condicion del Estado Social de Derecho del Estado Colombiano, el
Departamento Nacional de Planeacion y la Corporacién Andina de Fomento® se-
fialan que antes de la Asamblea Nacional Constituyente de 1991 hubo durante el
siglo XIX un amplio debate politico en el pais sobre los cambios sustanciales que
deberian desarrollarse al interior del Estado. Para el afio 1886, producto de los
movimientos sociales y la profunda reflexién sobre el modelo de Estado mas
adecuado al momento histérico, politico, econémico y social de Colombia, la
Constitucion de 1886 ratificd la transicion de un Estado federalista que
controlaba de manera supranacional el poder para ejercer la accion de legislar,
administrar y juzgar, a un Estado que no diera completamente la espalda a la
divergencia existente entre las posturas federalistas y centralistas, logrando asi el
establecimiento de un Estado intermedio en el cual la centralizacion solo se pro-
dujera en el ambito politico y manteniendo un modelo descentralizado en el am-

bito administrativo.

Este modelo intermedio al que el DNP y la CAF denominaron “la receta

intermedia de la centralizacion politica y descentralizacion administrativa™®

¥ REPUBLICA DE COLOMBIA, 2005. Op. cit.
% Ibid.
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gued6 ampliamente ratificado con la Constitucién instaurada en el afio de 1991,

la cual, en su articulo nimero uno, dice lo siguiente:

“Articulo 1. Colombia es un Estado social de derecho, organizado

en forma de Republica unitaria, descentralizada, con autonomia de

sus entidades territoriales, democrética, participativa y pluralista,

fundada en el respeto de la dignidad humana, en el trabajo y la so-

lidaridad de las personas que la integran y en la prevalencia del

interés general.”*
Apréciese como el concepto de Estado Unitario recoge los preceptos esenciales
del federalismo del siglo XIX en el que la autonomia administrativa prevalecia
pero centralizando en primer lugar la Constitucion, el poder publico, aplicando el
principio de la separacion de los poderes y quitandole el poder legislativo y judi-
cial a los entes territoriales. Asimismo, al afirmar que el Estado colombiano no
solo es una republica unitaria sino también un Estado social de derecho se afirma
de manera vehemente que Colombia es un Estado totalmente democratico desde
lo politico, en el sentido en como opera la eleccion de los gobernantes, asi como
en lo social, en el sentido de que la sociedad tiene libertades y derechos que son
regulados bajo un marco jurisprudencial igualitario y participativo. Igualmente,
su condicion de Estado social, lo obliga a vigilar y salvaguardar cada una de las
dimensiones o campos de la vida como lo econdmico, lo politico, lo cultural y lo

vital, entendidos como satisfaccion de las necesidades humanas basicas.

El Estado Social de Derecho emanado desde la Constitucion de 1991 también
aporta otros importantes elementos que permiten caracterizar ampliamente el tipo
de Estado de los colombianos. Segun el concepto proferido por la Corte Consti-
tucional®’, la Constitucién Politica de Colombia prefigura un modelo novedoso

de gobernabilidad y democracia participativa:

% REPUBLICA DE COLOMBIA, 1991. Op.cit., p. 1.

“ GACETA DE LA CORTE CONSTITUCIONAL. Sentencia C-478 de 1992. Internet,
1992. Recuperado el 15 de agosto de 2011 de:
http://www.alcaldiabogota.gov.co/sisjur/normas/Normal.jsp?i=5939.
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1. “La autonomia y la descentralizacién entrecruzan sus mecanismos de
accion sin que necesariamente exista un desequilibrio que impida la go-
bernabilidad, logrando asi independencia en la administracién de los te-
rritorios y vinculando los intereses colectivos que administran los gober-
nantes locales sin que por ello se vea mermada la capacidad del Estado
para regular las actuaciones de quienes administran la cosa publica.

2. El Estado dejo6 de ser una estructura de centralizacion politica con énfasis
en lo meramente nacional y de descentralizacion administrativa desde el
punto de vista técnico, a ser un sistema que brinda autonomia a los entes
territoriales sin perder de vista la unidad del Estado.

3. El nuevo sistema de planeacion introdujo la accién participativa de los
representantes y la sociedad civil, surgiendo asi el consejo Nacional de
Planeacion como puente entre la realidad misma de los territorios y el
mismo gobierno nacional.

4. La regulacion de la economia pasa de ser una actividad centrada en la
potestad del presidente a una regulada por el Legislativo y el Banco de la
Republica, quien es una autoridad de orden nacional”.

Toda esta autonomia proclamada por la nueva Constitucién de 1991 es sin duda
alguna un rasgo muy novedoso dentro de la historia constitucional de Colombia
por lo que, segun los juristas colombianos*!, representa el avance mas significa-
tivo del Estado Colombiano. Dos argumentos de fondo que justifican la autono-
mia como principio del Estado Social de Derecho en Colombia son, sin duda, los
siguientes: un Estado Social de Derecho es, por antonomasia, democratico y mas
participativo que representativo, por lo que manejar la realidad del pais exclusi-
vamente desde el érgano ejecutivo obviando el principio de responsabilidad
compartida y democracia politica y social es menos provechoso para un pais. En
segundo lugar, dado que quien mejor distingue las realidades complejas y diver-
sas de los departamentos y los municipios son las autoridades locales, 1o mas
conveniente es que sean ellas mismas quienes gestionen y solucionen las necesi-

dades que redundan en beneficio de su jurisdiccion, por lo que la unidad terri-

“ BARRETO, Manuel y SARMIENTO, Libardo. Constitucién Politica de Colombia: de
los derechos, las garantias y los deberes. Colombia, Comisién Colombiana de Juristas,
1997.
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torial, en palabras de la propia Constitucion*, representa para el Estado el so-

porte estructural del desarrollo territorial.

Asi es como el Estado Colombiano, a partir de la Constitucion Politica de 1991,
asume como modelo organizativo uno en el cual el poder ya no es una actividad
exclusiva del érgano central sino, por el contrario, es un mandato constitucional
que requiere de instituciones ajenas, directa e indirectamente al propio gobierno y
requiere de la inclusion participativa de la sociedad civil por medio de sus
autoridades locales. Por ello se adopta un modelo unitario pero descentralizado
desde el punto de vista de la administracion territorial y privilegiando la separa-
cion de los poderes ejecutivo, legislativo y judicial, lo que garantiza la transpa-
rencia del accionar del Estado con relacion a la vulneracion y respeto de los
derechos fundamentales de los colombianos.

2.1.2  Estructura politico-administrativa

Desde el punto de vista politico-administrativo, la organizacion territorial colom-
biana queda supeditada a la division del territorio en 32 departamentos y un Dis-
trito Capital, Bogota, D. C., el cual es también capital de Colombia. Sobre este

aspecto la Constitucion de 1991 sefiala:

“Articulo 286. Son entidades territoriales los departamentos, los
distritos, los municipios y los territorios indigenas.

La ley podra darles el caracter de entidades territoriales a las regio-

nes y provincias que se constituyan en los términos de la Consti-

tucién y de la ley.”*
Con el nuevo modelo organizativo del Estado Social de Derecho proclamado en
la Constitucion de 1991, los departamentos tienen la suficiente autonomia para la
administracion de los asuntos seccionales y la planificacion y promocion del

desarrollo econémico y social dentro de su territorio. Asimismo, acudiendo a la

“2 REPUBLICA DE COLOMBIA, 1991, op. cit., p. 77.
* Ibid., p. 71.
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democracia politica que brinda el Estado Colombiano, cada uno de los departa-
mentos puede, por eleccidn popular, elegir un Gobernador que es el jefe de la ad-
ministracion seccional y representante legal del Departamento. Es el agente del
Presidente de la Republica para el mantenimiento del orden publico y para la
gjecucidon de la politica econémica general, asi como para aquellos asuntos que

mediante convenio la nacion acuerde con el departamento.

Siguiendo en escala descendente al departamento aparece el municipio que es la
entidad fundamental o piedra angular de la division politico-administrativa del
Estado y le corresponde prestar los servicios publicos que determine la ley,
construir obras de progreso local, ordenar el desarrollo de su territorio, promover
la participacion comunitaria y lograr el mejoramiento cultural y social de sus
habitantes. Asi como sucede en el caso de la entidad departamental, el Alcalde es
el jefe de la administracion local y el representante legal del Municipio, siendo su
eleccién una actividad democréatica de orden colectivo y popular que ratifica la

esencia democratica de la Constitucion®.

Las provincias se constituyen con municipios o territorios indigenas circun-
vecinos, pertenecientes a un mismo departamento, y cuyo régimen administrativo
lo asigna la ley, las entidades nacionales o departamentales y los municipios que
la integran. Por su parte, los territorios indigenas estan comprendidos en dos o
mas departamentos y su administracion se realiza por los consejos indigenas y los
gobernadores de los respectivos departamentos, segun los usos y costumbres de

sus comunidades.

Por Gltimo, existe un régimen especial mediante el cual la capital de la Republica
de Colombia, Bogota, D. D., se organiza como Distrito Capital. A las autoridades
distritales les corresponde garantizar el desarrollo armonico e integrado de la
ciudad y la eficiente prestacion de los servicios a cargo del Distrito Capital. De

igual forma, al interior del territorio distrital existen autoridades locales —las al-

“ REPUBLICA DE COLOMBIA, 2005, op. cCit.
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caldias Locales- a quienes les corresponde la administracion de los asuntos pro-

pios de su territorio.

Figura 2. Mapa politico de Colombia®
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Asi, mediante las maltiples disposiciones constitucionales consignadas en la
Constitucion de 1991 se ratifica un modelo constitucional que orienta la descen-
tralizacion territorial tanto en Bogot4d como en todo el territorio nacional, fun-
damentandose en principios que otorgan a los distintos entes de gobierno liber-

tades y autonomia administrativa para ejercer la funcion publica sin desconocer

> FUENTE: Instituto Geografico Agustin Codazzi. Internet. Recuperado el 15 de agosto
de 2011 de: www.igac.gov.com.
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el hecho de que la Unica persona juridica que formula el conjunto de las funcio-
nes publicas y establece, en conjunto con las ramas del poder publico, el conjunto

de competencias que se delegan a los entes territoriales, es la Nacién:

“Articulo 209. La funcion administrativa esta al servicio de los
intereses generales y se desarrolla con fundamento en los princi-
pios de igualdad, moralidad, eficacia, economia, celeridad, impar-
cialidad y publicidad, mediante la descentralizacion, la delegacion
y la desconcentracion de funciones.

Las autoridades administrativas deben coordinar sus actuaciones

para el adecuado cumplimiento de los fines del Estado. La admi-

nistracién pablica, en todos sus 6rdenes, tendrd un control interno

que se ejercera en los términos que sefiale la ley.”*
La Constitucion Nacional plantea la existencia de un Estado unitario en armonia
con un proceso de descentralizacion, desconcentracion y delegacion®’. Sin em-
bargo, juristas como David Soto® hacen distinciones importantes sobre posibles
contradicciones respecto al binomio Unidad Nacional-Autonomia. Acerca de la
armonia entre el Estado unitario y la descentralizacion, este autor sefiala lo si-

guiente:

“Existe una contradicciéon entre la parte dogmatica y la parte
organica del texto constitucional. En efecto, varios articulos del
titulo XI de la organizacion territorial, abren la posibilidad de
restringir y condicionar la autonomia, eluden una visién integral de
la nueva organizacion territorial y le entregan al legislador y al
juez constitucional la responsabilidad de determinar el peso y el
significado de la autonomia en el modelo de Estado unitario.”*

Tal vez pueda explicarse esta contradiccion entre los derechos y libertades
expresados en la parte dogmatica de la Constitucion Politica y la ordenacion

politico-administrativa plasmada en la parte organica, si tenemos en cuenta que el

“® REPUBLICA DE COLOMBIA, 1991. Op cit., p. 49.
" CHINCHILLA, Tulio. Constituciéon Politica de Colombia: de la organizacién del
Estado. Colombia, Comisién Colombiana de Juristas, 1997.

8 S0TO, David. La descentralizacion en Colombia: centralismo o autonomia. En:
Revista Opera, vol. 3, no. 3, 2003; pp.133-152.

* Ibid., p. 136.
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Estado Colombiano, al ser un Estado Unitario, necesariamente requiere la exis-
tencia de un solo centro de gestion politica a nivel nacional que asigne las res-
pectivas competencias a nivel nacional con el apoyo de las ramas legislativa,

gjecutiva y judicial:

“El Estado unitario supone el principio de centralizacion politica,

gue se traduce en unidad de mando supremo, unidad en todos los

ramos de la legislacion, unidad en la administracion de justicia y,

en general, en las decisiones de caracter politico que tienen vigen-

cia para todo el espacio geografico nacional. La centralizacion po-

litica no es otra cosa que una jerarquia constitucional reconocida

dentro de la organizacion juridica del Estado.””
Lo expresado anteriormente por la Corte Constitucional significa que no existe
mas de un titular de todo el poder publico en Colombia, por lo que el titular que
ejerce el poder a nivel nacional es uno y concentra todas las funciones basicas del

Estado.

A diferencia de las contradicciones formuladas por Soto en torno al Estado
Unitario y la descentralizacion, Penagos™ considera que no hay razén para inter-
pretar de manera contradictoria los postulados dogmaticos y orgéanicos que rela-
cionan la condicidn unitaria del Estado con las facultades de autonomia territorial
y administrativa propias, ahora, de los entes territoriales. La posibilidad de pro-
veer de autonomia constitucional a los entes territoriales debe formularse desde
el principio de la unidad nacional; es decir, con el objetivo de mantener la unidad
en el control de la colectividad estatal, el Estado provee a los entes territoriales
de importantes libertades administrativas, fiscales y de personeria juridica que,
sin embargo, no pueden desbordar los limites que llevarian a la reduccion de la

gobernabilidad del Estado:

“Articulo 287. Las entidades territoriales gozan de autonomia para
la gestion de sus intereses, y dentro de los limites de la Constitu-

% GACETA DE LA CORTE CONSTITUCIONAL. Tomo 4. Colombia, 1994. p. 267.

1 PENAGOS, Gustavo. La descentralizacion territorial en el Estado unitario. En: Revista
Universitas, febrero 25 de 2003; pp. 9-24.
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cion y la ley. En tal virtud tendran los siguientes derechos: 1)

Gobernarse por autoridades propias; 2) Ejercer las competencias

gue les correspondan; 3) Administrar los recursos y establecer los

tributos necesarios para el cumplimiento de sus funciones y 4)

Participar en las rentas nacionales.”*
Al respecto, Jaime Castro®® sefiala que la posibilidad de proveer de autonomia
constitucional a los entes territoriales sin entrar en conflictos de gobernabilidad
es factible, introduciendo el principio de la unidad nacional. Se mantiene asi, tal
como se ha expresado antes, el control central de la unidad del Estado, pero sin
lesionar la autonomia administrativa de las entidades territoriales en aquellas
competencias que les son propias y que no erosionan ni disgregan dicha unidad
nacional. Se puede observar entonces que con la consolidacion de la Asamblea
Nacional Constituyente y la posterior formulacion de la Constitucién Politica de
1991 se logro un proceso fructifero de discusion y acuerdo politico, estableciendo
un precedente fundamental en Colombia y consolidando una sociedad con un
marco democratico mas fuerte y robusto, integrando la sociedad civil al debate
sobre las necesidades fundamentales de los territorios y las garantias para man-
tener intacto el Estado democrético y garantista que se formulé desde la Consti-
tucion de 1991.

2.1.3 Lenguasy grupos étnicos

Colombia goza del privilegio de contar en casi todo el territorio nacional con la
presencia de varios grupos indigenas descendientes de las antiguas comunidades
aborigenes del continente. Pero la dispersion de las tribus indigenas en Colombia
y la diversidad de sus estados econémicos no permiten generalizar sus caracte-

risticas culturales.

Actualmente, se calcula que existen alrededor de 180 lenguas y dialectos ha-

blados por diferentes grupos, los cuales suman como poblacién un total aproxi-

%2 REPUBLICA DE COLOMBIA, 1991, op. cit., p. 71.

% CASTRO, Jaime. Constituciéon Politica de Colombia: Concordancias, referencias
histdricas e indice analitico. Colombia, Universidad del Rosario, 2008. 538 p.
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mado de 400.000 indigenas, cifra que sin duda ha descendido como consecuencia

de las enfermedades, la violencia en su contra por parte de quienes muestran

intereses econdémicos por sus riquezas, como los grupos armados al margen de la

ley. Otro factor, como la incursion de los colonizadores en sus territorios, tam-

bién ha incidido en su proceso de aculturacion forzada o pérdida progresiva de

los valores y costumbres ancestrales. Segun datos oficiales del DANE, expuestos

en el Censo General 2005: nivel nacional®, los pueblos indigenas que aun sobre-

viven, se encuentran repartidos por toda la geografia nacional, distribuidos de la

siguiente manera:

Los habitantes de la Guajira, region al norte del pais, que suman alre-
dedor de 50.000 habitantes y se denominan Guajiros.

Los grupos ubicados sobre las estribaciones de la Cordillera Oriental,
que comprende la Sierra Nevada de Santa Marta y las Serranias de Perija
y Cocuy. Estos grupos indigenas corresponden a los Arhuacos, Chimilas,

Motilones y Tunebos y suman alrededor de 8.000 habitantes.

Los Noamas, los Emberéas, los Chamis, los Catios y los Cunas que suman
entre 500 y 1000 habitantes, quienes estan ubicados en la Costa Pacifica

y el Occidente Andino.

En el Macizo Colombiano estan ubicados los Paeces, los Paniquita, los
Guambianos y Coconucos, los Ambald, los Totord, los Quillacingas y los
Coayquer gue suman alrededor de 50.000 habitantes y hablan diferentes

dialectos.

En las Selvas del Amazonas hay gran diversidad de familias linguisticas:
los Tukanos, Arahwacs y Caribes, dentro de las cuales estan los Barsana,
los Cubeos, los Caparana, los Tapuy6 y los Desana, de cuyo nimero total

de habitantes no existen datos.

* DANE, 2005, op. cit.
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6. En los llanos orientales, la poblacion indigena se aproxima a los 100.000
habitantes entre los que se encuentran los Guahibos, los Salivas, Los

Tinigua y los Cuiba.

7. Por Ultimo, sobre los rios Opdn y Carare estan los Carara que son de
origen Caribe y los Yuco en la Serrania del Perija, sin un dato concreto

de habitantes.

Los territorios indigenas, desde la perspectiva del modelo organizativo del
Estado Colombiano, son concebidos como entidades territoriales adicionales a
los Departamentos y Municipios. En conformidad con las disposiciones legales
presentes en la Constitucién de 1991, los territorios indigenas deben acogerse en
su forma juridica a las reglamentaciones expuestas por la Ley Orgénica de Orde-
namiento Territorial®®. Asimismo, las delimitaciones propias de cualquier entidad
territorial en Colombia requieren de una delimitacion fisica de su territorio, caso
en cual, el Estado, en conjunto con los representantes de las mismas comunidades
indigenas, establece los linderos y extensién total de su territorio, tomando muy
en cuenta el pasado ancestral atribuido a cada comunidad y el posible impacto
medioambiental, social y cultural que se pueda ocasionar al no diferenciar su
territorio de las actividades econémicas y procesos de interaccion social de la

sociedad occidental.

Segun la caracterizacion demografica expuesta por Konrad Adenauer Stiftung®®,
y realizada por el DANE, en Colombia existen oficialmente 88 pueblos indigenas
gue equivalen al 3,4 por ciento del total de la poblacion colombiana. A estas ci-
fras oficiales se contraponen las expuestas por la ONIC*’ para quienes la realidad

del nimero de comunidades indigenas colombianas supera las cifras oficiales,

% Véase: REPUBLICA DE COLOMBIA, 2005, op. cit.

% JOST, Stefan (ed.) Situacion de los pueblos indigenas en Colombia. En: KAS Papers,
Konrad Adenauer Stiftung, no. 4, 2009; p. 6.

7 1bid.
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sefialando la existencia de 102 pueblos indigenas de los cuales, en promedio un

20 por ciento de ellos, se encuentran en riesgo de desaparecer.

Figura 3. Participacion de indigenas, respecto a la poblacién total®®
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Respecto a la organizacién que caracteriza a las comunidades indigenas, la
Constitucién Politica de Colombia, en su articulo 330, sefiala que cada territorio
indigena debe ser gobernado por Consejos de representantes que en su actuar y
conciencia ética y moral conducen los lineamientos sociales, costumbres y usan-
zas de su cultura ancestral y organizan la dindmica dentro de cada comunidad.

Dichas funciones corresponden a las siguientes:

% FUENTE: ACNUR. Poblacién Indigena, Rom y Afrocolombiana segiin Censo
Nacional 2005. Internet. Recuperado el 15 de Agosto de 2011, de:
http://www.acnur.org/t3/fileadmin/scripts/doc.php?file=biblioteca/pdf/4886.
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Cuadro 1. Funciones de los Consejos de Representatividad Indigena®

Velar por la aplicacion de las normas legales sobre usos del suelo
y poblamiento de sus territorios.

Disefiar las politicas, los planes y programas de desarrollo
econdmico Yy social dentro de su territorio, en armonia con el Plan
Nacional de Desarrollo.

Promover las inversiones pablicas en sus territorios y velar por su
debida ejecucion.

Percibir y distribuir sus recursos.
Velar por la preservacion de los recursos naturales.

Coordinar los programas y proyectos promovidos por las
diferentes comunidades en su territorio.

Colaborar con el mantenimiento del orden publico dentro de su
territorio, de acuerdo con las instrucciones y disposiciones del
Gobierno Nacional.

Representar a los territorios ante el Gobierno Nacional y las
demas entidades a las cuales se integren, y las que les sefialen la
Constitucion y la ley.

Las disposiciones constitucionales sefialadas con anterioridad reflejan en princi-
pio la concepcidn organizativa y administrativa impuesta por el Estado para la
consolidacion fisica, social y simbdlica de los territorios indigenas. En conse-
cuencia, en Colombia existe un reconocimiento oficial de la presencia de pueblos
indigenas en el territorio; su libertad y participacion democratica como meca-
nismo de reconocimiento de su naturaleza multiétnica; su autonomia politica,
cultural y territorial. Por otra parte, y paralelo al amparo constitucional presente

en la Constitucion de 1991, el Estado ha puesto en el escenario juridico la aplica-

% REPUBLICA DE COLOMBIA, 2005. op. cit., p. 72.
49



cion de normas constitucionales complementarias como, por ejemplo, la ratifica-
cion del Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Trabajo sobre el
reconocimiento y proteccién de las comunidades indigenas mediante la formula-
cion de la Ley 21 de 1991, la cual legitima al interior del pais, las diferentes
disposiciones presentes en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos, el
Pacto Internacional de Derechos Econémicos y las multiples declaratoria proferi-
das por la ONU en materia de seguridad alimentaria, educacion y salud.

Sin embargo, a pesar del posible amparo constitucional y juridico emanado del
Estado colombiano, la situacion de vulnerabilidad de los derechos de las comu-
nidades indigenas es una realidad latente que determina la relacion que estos
establecen con su entorno natural, su cultura y el Estado. Sobre este aspecto las
manifestaciones de preocupacion no solo han surgido de las organizaciones
sociales como la Fundacion Konrad Adenauer Stiftung, sino también por parte de
los organismos multilaterales como la UNICEF y la Comision Interamericana de

Derechos Humanos.

Desde la postura de la Fundacién Konrad Adenauer Stiftung® la invisibilidad de
la situacion real de las comunidades indigenas comienza con la incompetencia de
los mecanismos de anélisis estadistico del DANE, los cuales determinan la reali-
dad demogréafica y socioecondmica de los pueblos indigenas. Asi, permanece
oculto el hecho, segun el cual, un namero elevado de la poblacion indigena vive
en una compleja situacién de pobreza absoluta; carece de la capacidad econémica
y productiva para adquirir una canasta alimenticia bdasica; no cuenta con un
acceso sistematico y oportuno al sistema de salud y seguridad social y, por Ulti-
mo, muchas de las poblaciones indigenas, resguardos y asentamientos, carecen
de acceso a los servicios publicos basicos, como agua y alcantarillado y/o

servicio de energia.

% JOST, Stefan (ed.) op. cit., p. 7.
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Esta postura no es muy diferente de la formulada por las UNICEF®. Segun la
esta organizacion internacional, a pesar de que las disposiciones constitucionales
y las politicas nacionales en torno a la proteccion y resguardo de los pueblos
indigenas en Colombia han ido fortaleciéndose desde la Constitucion de 1991, la
situacion precaria de permanencia de los pueblos en sus territorios, la dificultad
para mantener sus modelos de produccion vigentes y la cada vez mas dificil si-
tuacion de seguridad alimentaria -hechos que determinan de manera negativa sus
expectativas de vida-, son el comin denominador de los pueblos indigenas,
quienes habitan un 28 por ciento del total del territorio colombiano. Sin embargo,
la UNICEF no reduce la invisibilidad de la realidad de los pueblos ancestrales a
la incapacidad del DANE para comprender la realidad demogréfica y socio-
econdmica de estos pueblos. En el fondo, la invisibilidad y la ambiguedad de los
datos al respecto, es una problematica cuya responsabilidad es compartida.

Tanto la Organizacion Nacional Indigena como el Movimiento de Autoridades
Indigenas de Colombia no han logrado ponerse de acuerdo respecto a los rasgos
demograficos mas esenciales de la poblacién, algo que sin duda no favorece la
intervencién oportuna y eficiente del Estado y las ONGs en sus intenciones de
mejorar la vida de quienes aln permanecen en sus territorios ancestrales, de quie-
nes fueron desplazados a resguardos indigenas 0 quienes permanecen en situa-
cion de desplazamiento a las ciudades, sumandose a las estadisticas de la

poblacién flotante y sin ningln tipo de arraigo cultural o territorial.

Las formulaciones proferidas por la UNICEF y la Fundacién Konrad Adenauer
Stiftung demuestran la distancia negativa que adn persiste entre la legislacion
colombiana, la cual sin duda ha alcanzado un nivel significativo de moderni-
zacion al respecto y la poca eficacia de los organismos institucionales respon-
sables del cumplimiento de las normas y las politicas de proteccién y resguardo

de los pueblos indigenas. Y todo esto, ademas, inscrito dentro del desafortunado

1 UNICEF. Los pueblos indigenas en Colombia: derechos, politicas y desafios. Bogota,
D.C., UNICEF-Oficina de Area para Colombia y Venezuela, 2004. 91 p.
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conflicto interno armado que aleja la posibilidad de intervenir de manera mas

eficaz sobre la situacion de los pueblos indigenas.

La etnoeducacion ha sido uno de las grandes estrategias de proteccién de los
pueblos indigenas dentro del conjunto de politicas del Estado, a pesar de las difi-
cultades sefialadas con anterioridad. Asi, la invisibilidad de los pueblos indigenas
en Colombia, aunque exista, no es una aseveracion que pueda leerse de manera
literal: efectivamente, desde el Estado Colombiano, la proteccion de la cultura
inherente a los pobladores indigenas, la proteccion de su diversidad linglistica y
el reconocimiento de su derecho a la educacion bajo los principios impuestos por
su propia cultura, ha sido uno de los grandes avances de la Constitucién de 1991.

En ella, segun lo sefiala Tulio Rojas®, se logra legitimar y dar un verdadero sta-
tus de politica de Estado al Decreto 1142 de 1978 en el cual se establece el dere-
cho de los indigenas a una educacion coherente con su cosmogonia, su manera de
percibirse y sus experiencias ancestrales. De esta manera, desde el Estado Co-
lombiano se ha procurado la consolidacion de un tipo de educacién inclusiva de
la diversidad pluriétnica y que sea participativa, en la medida que son las propias
comunidades indigenas las que deciden quiénes y como debe operar la educa-

cion, los contenidos, el modelo evaluativo y el disefio curricular propio.

Es precisamente la variedad lingiistica de las comunidades indigenas la que, no
solo las caracteriza sino que también diferencia al pais del resto de Latinoamé-
rica. Segun lo describe Rojas®, en Colombia la diversidad lingiistica llega a un
total de 60 lenguas aborigenes y amerindias, con variedades sin igual de dia-
lectos. Todo ese amplio conjunto de lenguas se circunscribe a 10 grandes fami-
lias linguisticas cuya presencia en nuestro pais obedecio a la particular y estraté-

gica ubicacion geogréfica dentro del continente. Por esta razon, la etnoeducacion

82 ROJAS, Tulio. La etnoeducacion en Colombia: un trecho andado y un largo camino
por recorrer. En: Revista Colombia Internacional, Universidad de los Andes, No. 46,
1999; p. 45-59.

8 1bid.
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es una politica educativa fundamental que garantiza, en principio, la no extincion
de las lenguas vernaculas y sus variantes linglisticas. Sin embargo, esto no es
obstaculo para que en la préactica, existan penosos casos de amenaza o0 extincion

real de lenguas minoritarias®.

El camino seguido desde el Estado para la consolidacion de la educacion étnica
de las comunidades indigenas, inici6 su proceso con las luchas lideradas en los
afios setenta y ochenta del siglo pasado, cuando los resguardos y comunidades
ancestrales del territorio colombiano emprendieron una cruzada a nivel nacional
por la recuperacion de sus territorios y la ampliacion de los resguardos, los cuales
se vieron reducidos por el fenémeno colonizador y la presencia de las compafias

multinacionales en aquellas zonas, ricas en recursos naturales no renovables.

Con el decreto 1142 de 1978, el Estado Colombiano reglamenta una parte del
articulado contenido en la Ley 088 de 1976 sobre la educacién para las comu-
nidades indigenas, justificandose en aquel momento en el argumento, segun el
cual, la educacioén al interior de los pueblos aborigenes no puede obedecer los
mismos objetivos institucionales y fines de la educacion del resto del territorio
nacional. Tal educacion ancestral, deberia orientarse a los procesos culturales y
econdmicos naturales de cada territorio y al conjunto de la vida social y las cos-
mogonias que han construido el pasado y el presente de las distintas comunidades

indigenas.

A partir del crecimiento progresivo de organizaciones politicas e indigenas que
buscaban a mediados de los afios ochenta un mayor respeto por los derechos, la
proteccidn de los territorios ganados hasta la fecha, la mayor legitimacién de la
autodeterminacion de los pueblos indigenas y la conservacion de las lenguas y
tradiciones mas arraigadas, se logra en el afio de 1985 la creacién de la Oficina
para la etnoeducacion. Tuvo como principal objetivo poner en practica una ma-

yor capacitacién y profesionalizacion de los pedagogos, tanto indigenas como no

8 Cf. Revista Semana, abril 22, 2013, “Tradicién y cambio”, pp. 10-12.
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indigenas, y de aquellos que aunque no intervienen directamente en los pro-
cesos educativos, hacen parte de todo el proceso educativo de integracién de la
comunidad con un modelo educativo particular y diverso del resto del pais. Asi-
mismo, se inicia la gestion formal del disefio de materiales didacticos en lenguas
vernaculas y en esparfiol basando su estructura en los contenidos y tematicas su-

geridas por las propias comunidades.

Luego de ello, con la puesta en vigencia de la Constitucion Politica de 1991 se
inicia un proceso consecutivo de legitimacion de la realidad indigena mediante la
ratificacion del convenio 169 de la OIT, la formulacién de la ley 70 de 1993 para
las comunidades afrocolombianas, la ley 47 de 1993 o ley de comunidades raiza-
les en la que se oficializa un conjunto importante de lenguas vernaculas, la ley
115 de 1994 o Ley General de Educacion y la Ley 33 de 1997 o Ley General de
la Cultura. La Constitucion Politica de 1991 suscitdé un escenario extendido de
concertacion al interior de los departamentos en donde aun subsisten comuni-
dades raizales, estableciendo comités departamentales enfocados al desarrollo de
la etnoeducacion y consolidando nodos de investigacion etnoeducativa que faci-

liten la consecucion de la conservacion y la innovacién pedagdgica.

Queda claro, entonces, que durante los Gltimos 30 afios la gestion esforzada y el
liderazgo de las comunidades indigenas y las organizaciones no gubernamentales
por legitimar los derechos que les corresponden a estas comunidades, ha sido una
actividad que ha favorecido dentro del Estado el tomar muy en cuenta las dispo-
siciones internacionales formulas desde finales de los afios sesenta en materia de
derechos humanos y proteccién de los pueblos indigenas. EI movimiento social
de los indigenas en Colombia ha fortalecido su papel dentro de la sociedad como
una comunidad con capacidad de auto-determinacion, autonomia sobre su futuro
y su realidad socio-cultural y politica y, sobre todo, le ha permitido a sus miem-
bros acceder paulatina, pero realmente, a los derechos y deberes que como ciuda-
danos y como colombianos tienen, valga la redundancia, todo el derecho a disfru-

tar y ejercer.
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2.1.4 Evolucion demografica

Aspectos como los rasgos demograficos y socioecondémicos de un pais permiten
comprender la composicion general de una sociedad en sus elementos cuantita-
tivos y cualitativos, su influencia en la configuracion de usos, costumbres y acti-
vidades sociales y econémicas de un colectividad humana y, en este caso, de la
sociedad colombiana. Los cambios demogréficos y socioecondémicos de nuestra
sociedad permiten comprender el desarrollo histérico del pais, asi como los ras-
gos particulares de las regiones que componen el territorio colombiano. Por tal
razén, un conocimiento de la composicién demogréfica y socioeconémica del
pais abre una primera puerta para comprender la realidad de la educacién en

Colombia.

Segun lo describe McNair® en su estudio geogréfico, socioeconémico y demo-
grafico de Colombia, el pais cuenta con una extension de territorio de 1.141.748
kilbmetros cuadrados y en cuyo relieve predominan tres importantes ramales
finales de la Cordillera de los Andes en Colombia: la cordillera occidental, la

central y la oriental.

Por otro lado, segun los resultados obtenidos por el DANE® en el tltimo censo
nacional realizado en el pais durante el afio 2005, la poblacidn total con que con-
taba el pais para ese afio era de 41°468.384 habitantes distribuidos de la siguiente
manera: 31°504.022 habitantes pertenecian a las cabeceras municipales (concepto
gue incluye ciudades principales, ciudades secundarias y municipios) y

9°964.362 pertenecian al resto del territorio nacional (zonas rurales y veredas).

% MCNAIR, Lesley. Estudio geografico de pais: Colombia. Washington, Colegio Inter-
americano de defensa, 2007. 239 p.

% DANE. Boletin general del Censo 2005. Bogota, D.C., DANE, 13 de septiembre de
2010. 16 p.
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Tales registros, al relacionarnos con los reportes censales del afio 1995°" mues-

tran un incremento poblacional promedio del 8 al 10 por ciento anual.

Esta informacién le ha permitido al DANE hacer proyecciones posibles del

incremento poblacional que se podria suceder desde el Gltimo afio censado hasta

la actualidad e, incluso, hasta el afio 2020.

Tabla 1. Proyecciones de poblacion nacional 2005-2020%

(EB(;ZSO 9 | 2005 2010 2015 2020
Total

oopaciy | 42:888.592 | 45.500.584 | 48.203.405 | 50.911.747
0-4 4343774 | 4279721 | 4321637 | 4.373.565
5-9 4465233 | 4.308.667 | 4.258.678 | 4.298.770
10-14 | 4491.881 |4.424204 |4.282.708 | 4.255.643
15-19 | 4178217 | 4392416 | 4345112 | 4.254.234
20-24 3730.801 | 4.048.318 | 4292201 | 4.274.906
25.29 3364011 | 3615319 |3.957.939 |4.216.692
30-34 2995.744 |3.266.313 |3539.724 | 3.891.467
35-39 2997.245 |2927.032 |3.205979 | 3.485.871
40-44 2798869 | 2933196 |2.879.410 | 3.160.456
45-49 2343663 |2737.901 |2.883.795 |2.833.416
50-54 1878.104 | 2288314 |2.680.490 | 2.825.074
55-59 1485507 | 1815503 | 2218791 | 2.600.875
60-64 1132873 | 1412.231 | 1728396 | 2.112.198
65-69 043764 | 1.048.429 |1.307.382 | 1.604.139

" DANE. Estimaciones de poblacién 1985-2005 y proyecciones de poblacién 2005-2020
nacional, departamental y municipal por sexo, grupos quinquenales de edad. Bogota,
D.C., DANE, 2011.

% FUENTE: DANE, op. cit.
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70-74 720.183 830.113 926.841 1.160.128
75-79 517.556 588.245 684.618 763.428
80y més | 501.077 593.662 689.614 800.885

Un primer andlisis de las proyecciones presentadas por el DANE en el anterior
cuadro estadistico, muestran una tendencia de crecimiento poblacional de aproxi-
madamente el 8 al 9 por ciento, esperandose que para el afio 2020 la poblacion
total colombiana, tanto rural como urbana, alcance los 50°911.747 de habitantes.
De los resultados obtenidos por medio del censo del afio 2005 saltan a la vista
importantes tendencias en cuanto a los rasgos de la poblacién colombiana. En
primer lugar, se puede apreciar que los rangos de edad que prevalecen en el cen-
so corresponden a aquellos entre 0 y los 19 afios, con una participacion por
encima del 40 por ciento del total de habitantes, seguido de los rangos de edad
entre los 20 y los 40 afios con una participacién cercana al 30 por ciento. La edad
poblacional que reporta menor participacion en el censo realizado durante el afio
2005 vy en las proyecciones sugeridas por el DANE con fecha hasta el 2020, co-
rresponde a los rangos de edad entre los 60 y 90 afios, con una participacién infe-

rior al 8 por ciento.

Sin embargo, al revisar las estadisticas obtenidas por el DANE desde el periodo
de 1985 hasta el 2005, se muestra un importante proceso de transicion demogra-
fica en las proporciones de crecimiento poblacional por edad. Segin lo describe
el DANE “Este proceso se ha caracterizado por una reduccién de la base de la
piramide poblacional en favor de un ensanchamiento de las zonas medias.”®.
Esto significa que durante las dos décadas anteriores la poblacién con rango de
edad de 10 a 14 afios dejo de representar el 38 por ciento de la poblacién colom-

biana para llegar s6lo a un 31 por ciento.

El mismo descenso experimentd la poblacién con rango de edad de los 15 a los

19 afios, pasando de 29,8 por ciento en el afio 1985 a un 26,3 por ciento en el

% DANE, op. cit. p. 2.
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2005. En proporcidn inversa a las descritas con anterioridad, la poblacion colom-
biana con rango de edad de los 30 a los 64 afios experimentd un aumento del 29,2
por ciento en 1985 al 36,4 por ciento en el afio 2005. Para los rangos de edad su-
periores a los 64 afios el cambio fue de un 4,5 por ciento en el afio 1985 a un 6,3
por ciento en el afio 2005. Segtn lo pronostica el DANE™, las tendencias en la
transicion demogréfica tendran una mayor profundizacion para los afios poste-

riores.

De esta manera, puede concluirse que el crecimiento de la poblacién colombiana
a partir del afio 1985 hasta el 2005 fue en promedio de un 39 por ciento, pasando
de tener el pais 30°794.425 habitantes a 42°888.592. Este crecimiento no tuvo
homogeneidad con respecto al aumento por departamentos dado que durante el
periodo de 1985 a 2005 el crecimiento mas alto de habitantes se sucedid en aque-
llos departamentos en donde el desarrollo de la infraestructura urbana es menor
que en las ciudades o municipios principales, marcandose esta tendencia en las

ciudades de la regién atlantica y la regién amazénica y limitrofe con Venezuela.

Por otro lado, los datos estadisticos presentados en el censo nacional del DANE
2005 mostraron que del total de la poblacion censada en los distintos rangos de
edad, un 51 por ciento correspondi6 a habitantes del sexo femenino y un 49 por
ciento al sexo masculino, no habiendo entonces una diferencia significativamente
amplia respecto a las prevalencias de sexo en la poblacion. Dicha tendencia pre-
valece desde 1985 hasta 2005 y en las proyecciones desarrolladas por el DANE,
haciendo- se evidente la mayor presencia del sexo femenino a lo largo de las dos
décadas anteriores y las subsiguientes. Sucede lo mismo cuando se comparan las
proporciones por género en cada uno de los rangos de edad que figuran en el cen-
so nacional, no habiendo diferencias superiores al 2 por ciento en la prevalencia

de un género sobre otro.

" DANE,
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Figura 4. Estructura de la poblacion por sexo y grupos de edad™
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B Hombres BIMujeres

Mas informacién del censo demuestra que del total de la poblacidon colombiana
censada para el afio 2005, cerca del 66 por ciento cuenta en sus hogares con 4 0
menos personas, seguida de aquellos hogares que en su vivienda cuentan con 5y
6 personas, con un 23 por ciento; y aquella con hogares de entre 7 y 10 personas,
con un porcentaje del 11 por ciento. En total, la densidad poblacional reportada

por el censo es de 32,4 habitantes por kilémetro cuadrado.

Resulta importante resaltar que del conjunto de la poblacién determinada durante
el censo existen tendencias en la migracion de la poblacion colombiana que
muestran una poblacién con mayor interés por moverse hacia la region andina,
por lo que de cada cuatro habitantes, uno vive fuera de su lugar natal. En cuanto a
las migraciones externas el censo muestra que las tendencias de migracién se
orientan mayoritariamente hacia paises como Espafia, Estados Unidos y Vene-
zuela, con un volumen equivalente, en total, del 75 por ciento. Del total de ho-

gares censados, los cuales sumaron 10°570.899, un 2.8 por ciento ha tenido una

™ FUENTE: DANE. Boletin general del Censo 2005. Bogotd D.C.: DANE, 13 de
septiembre de 2010. 16 p.
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experiencia migratoria internacional, de los cuales un 34 por ciento residid o resi-
de en Estados Unidos, el 23 por ciento en Espafia y el 20 por ciento en Vene-

zuela.

Figura 5. Personas viviendo en el exterior — 2005
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Del total de poblacion censada en el 2005 se determind igualmente el nimero
total de pueblos indigenas’. En total se estableci6 la existencia de 81 pueblos in-
digenas, la cual representa un 1,7 por ciento del total de habitantes censados que
se suma a un 25 por ciento del total de la poblacidn identificada como de ascen-
dencia mestiza y africana. Sin duda algun, tales cifras muestran la naturaleza plu-
ricultural y pluriétnica de Colombia, lo que se traduce en multiplicidad de rasgos
culturales y diversidades de pensamiento, estilos de vida particulares y, por su-

puesto, expectativas diversas frente al presente y el futuro.

2 DANE. Censo general 2005: nivel nacional. Colombia, DANE, 2005. 501 p.
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Desde una perspectiva general, los resultados de calidad de vida obtenidos me-
diante el censo 2005” evidencian un crecimiento positivo de la calidad de vida
de los colombianos. Sin embargo, ello no quiere decir que no existan desigual-

dades entre las regiones que conforman el territorio colombiano.

Por altimo, resulta relevante hacer una descripcion del perfil demografico colom-
biano respecto al &mbito educativo. Segun los resultados obtenidos por el censo
nacional del 2005, el 8,9 por ciento de la poblacion entre los 5 y los 14 afios no
sabe leer ni escribir. Un porcentaje levemente inferior experimenta la poblacion

superior a los 15 afios de edad: s6lo el 8,4 por ciento no sabe leer ni escribir.

En cuanto a la tasa de asistencia escolar, los datos reportados por el DANE
sefialan que el 66,7 por ciento de la poblacién colombiana que vive en las cabe-
ceras 0 zonas urbanas de los departamentos, y con un rango de edad de los 3 a los
24 afios, asiste a un establecimiento de educacion formal, mientras que el por-
centaje de colombianos que habitan en el resto de las zonas del territorio
colombiano y que cuentan con las misma edad es del 52, 6 por ciento; lo que
lleva a la afirmacion de que un 63,2 por ciento de la poblacién colombiana entre
los 3y los 24 afios asiste a algin establecimiento de educacion formal. También
se hace explicito en los resultados del DANE el nivel educativo de los colom-
bianos: un 32 por ciento de la poblacion colombiana ha logrado obtener un nivel
educativo de bésica primaria; un 31,8 por ciento ha logrado alcanzar el estadio de
la educacion basica secundaria y el 11,9 por ciento ha logrado alcanzar el nivel
educativo superior y de postgrado. El porcentaje de la poblacion que no reportd
ningdn tipo de nivel educativo es del 10,2 por ciento. De forma que los resultados
hallados por el DANE muestran un bajo porcentaje de acceso a la educacion
superior, lo que sin duda dificulta la posibilidad de la profesionalizacion de los

colombianos.

® DANE. Boletin general del Censo 2005: Necesidades Bésicas Insatisfechas. Bogota,
D.C., DANE, 2005. 16 p.

™ bid.
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2.1.5 Iglesia, Estado y educacion

La Iglesia Catolica ha sido uno de los elementos y aspectos mas relevantes de la
educacion en Colombia. De hecho, la religion ha demandado la atencion de dife-
rentes sectores y estamentos de la sociedad, por su liderazgo y preeminencia en la
administracion y orientacion de centros educativos y por su importante papel en
el desempefio de multiples obras sociales, no s6lo educativas sino también bené-

ficas e, incluso, de toda indole.

Desde su llegada al continente americano y al territorio colombiano ejercieron las
autoridades catolicas un papel educativo que, paralelo a su misién evangeliza-
dora, influyé de manera significativa en el ambito de la cultura, por medio de la
misma educacion. A la par de la ola evangelizadora, y de levantamiento de tem-
plos, liderada por las primeras ordenes religiosas, su objetivo también fue el de la
construccion de conventos, colegios, escuelas y universidades, iniciando asi la

tarea de formacion e instruccién mediante la cultura™.

La colonizacion y expansion puestas en marcha por Espafia en territorio ame-
ricano, impulsaron dentro de él cambios en el orden social y cultural, sobre los
cuales la religion y la evangelizacién practicadas por los misioneros y en general,
por el estamento eclesiastico, fueron el medio regulador de la conducta y el pen-
samiento de los americanos, lo cual sin duda se mantuvo, incluso, entrado el siglo
XX.

En Colombia, asi como en el resto de Hispanoamérica durante el periodo de la
Colonia, la educacidn fue confiada a la Iglesia, asi como también los hospitales y
demas instituciones benéficas, siendo los curas doctrineros los primeros maes-

tros.

Durante los siglos XVI y XVII, se fundan en Colombia importantes centros

educativos entre los que se destacan el Colegio Seminario de San Bartolomé, de

" LARA, David. La libertad religiosa y el problema de la educacién: la presencia de lo
religioso en el &mbito publico. Colombia, Universidad Santo Tomas, 2000.
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los Jesuitas; el Colegio Mayor de Nuestra Sefiora del Rosario, de los Dominicos
y la Pontificia Universidad Javeriana, también de los Jesuitas. Posteriormente, los
Franciscanos estimularon la fundacion de establecimientos educativos a comien-
zos del siglo XVIII. Aungue las congregaciones religiosas se preocuparon por
formar de acuerdo con los principios de la moral cat6lica y brindar un tipo de
instruccion elemental en las escuelas y parroquias a los hijos de los pobres, no
obstante, se impartia un modelo de educacion elitista y por tanto, excluyente, que
daba prioridad a la formacion de la burguesia en los principales centros de ense-
flanza dirigidos por dichas congregaciones. Asi lo confirma Codina’ quien des-
cribe que durante el siglo XVIII la evangelizacion constituia el discurso social-
zador y de cohesion social mas importante, por lo que los centros de formacion
cristiana instaurados, las escuelas parroquiales y las universidades construidas

formaban a las personas en valores religiosos, teologia moral y derecho candnico.

A partir de la ruptura politica con la metrépoli en 1819, las relaciones entre la
Iglesia y el estado colombiano dieron un giro que provocd cambios en la
estructura de la educacion. Asi, la influencia inglesa y francesa que por esa época
ya empieza a reflejarse en el pais, rompe con el monopolio de la educacion en
manos de la Iglesia Catélica. Algunos optaron por el modelo del estado europeo
liberal: organizacion de un estado federalista, capitalista y laico; mientras que el
resto de la burguesia consideraba pertinente establecer un estado centralista que
preservara las antiguas estructuras sociales y econémicas heredadas de la colonia
y que se mantuviera los privilegios de la Iglesia Cat6lica, concedidos antafio por
el Real Patronato de Indias, érgano que regulaba las relaciones entre aquella y el
Rey de Espafia, manteniéndola bajo el control de la Corona. Pese a las influen-
cias externas recibidas en Colombia -politicas y culturales- no se consiguié dis-
minuir el poder de la Iglesia: el catolicismo se reconocia como una religion de

Estado con la misidn, entre otras, de orientar y supervisar la educacion.

® CODINA, Victor. Ser cristiano en América Latina. CINEP, Bogota, 1987.
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Entrado el siglo XIX, periodo en el cual las ideas emancipadoras, libertarias y de
ruptura de las colonias espafiolas en América con la monarquia espafiola, lleva-
ron a la consolidacion de las republicas independientes (por lo que se le conoce
como el periodo republicano), las escuelas inician un nuevo y méas promisorio pa-
pel en la incipiente sociedad republicana de Colombia: los conocimientos impar-
tidos ya no dependen de la monarquia y de los preceptos religiosos, sino de aque-
llos valores naturales de la vida cotidiana de los sujetos’’. Ejemplo de ello son las
politicas desarrolladas en el Gobierno de Francisco de Paula Santander durante
los afios 1819 a1827: en su gobierno se crea la Direccion General de Instruccion
Publica e impulsa la creacion de escuelas elementales en ciudades y pueblos y en
cada convento, con el fin de impartir instruccion civica, religiosa y moral, ade-
mas de preparar en oficios que mejoraran las condiciones econémicas de la po-
blacién como, por ejemplo, el aprendizaje del tejido y la plateria, entre otros. Pa-

ralelamente, se crean las escuelas normales y se define el curriculum.

En consecuencia, aungue la formacion religiosa no se desprendié completamente
del sistema educativo durante el siglo XIX, la formacion que se impartia en las
diferentes escuelas publicas y privadas tendié mas hacia la culturizacion de la po-
blacién sobre los avances intelectuales, producto de la ilustracion, en los que
prevalecia la formacion ciudadana, las ciencias y la literatura. Claro esta, que
llegada la segunda mitad del siglo XIX, cuando se establece la constitucion de
1886 y se oficializa el Concordato del Estado Colombiano con la Iglesia Catélica
en 1887, se produce nuevamente un importante giro politico y social que coloca a

la Iglesia en el camino de la responsabilidad de la direccidn educativa del pais.

Bajo el amparo de la Constitucion Politica de 1886 se establece una diferencia
significativa en la manera como el Estado entendia la religion antes y después de

dicha Constitucion. Segun lo describe Nieto™, la Constitucion del afio 1886 cie-

" LARA, David., op. cit., p. 5.

" NIETO, Leydi. El derecho a la libertad religiosa y de cultos en la legislacion colom-
biana. Bogota, Pontificia Universidad Javeriana, 2005.
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rra las puertas al espiritu de libertad religiosa y de cultos que se proclamé con la
Constitucion de los Estados Unidos de Colombia de 1863. Bajo la constitucion
de 1863, la Iglesia y el Estado no representaban una unidad nacional y, por ende,
cualquier forma de confesionalismo habia quedado abolida. Sin embargo, con la
constitucion de 1886 se da paso a un Estado central confesional que privilegia la
religion tradicional de la mayoria de los colombianos, la religion catolica, y le
otorga derechos politicos.

Por tanto, la religion catolica fue considerada en dicho momento histérico como
la religion oficial de la nacion y era un deber del Estado velar por la proteccion
de sus preceptos y principios, llegando a considerarse como una piedra angular
del orden social, dejando la libertad de cultos en un camino ambiguo de arbi-
trariedad y libertad, a la vez:

“Articulo 38: La Religion Catdlica, Apostélica, Romana, es la de
la Nacion; los poderes publicos la protegeran y haran que sea res-
petada, como esencial elemento del orden social.

Se entiende que la Iglesia Cat6lica no es ni sera oficial, y conser-

vara su independencia.””
Esta contradiccién sobre la arbitrariedad y la libertad del culto religioso se hace
manifiesta en el articulo 39 de la misma Constitucion en donde la libertad reli-
giosa se asocia directamente con la libertad de conciencia. Sin embargo, la con-
tradiccion no radica en esta asociacion, sino en los limites de la propia libertad. A
pesar de que se consideraba la libertad religiosa como una actividad libre de cual-
quier coaccion por parte del Estado, la libertad de cultos, por ley, no podia des-
bordar los linderos de la fe cristiana; en pocas palabras, se podria profesar otra fe,

pero que no fuera en contravia de la moral catélica, apostélica y romana:

“Articulo 40: Es permitido el ejercicio de todos los cultos que no
sean contrarios a la moral cristiana ni a las leyes. Los actos con-
trarios a la moral cristiana o subversivos del orden publico que se

™ Constitucién Politica de Colombia de 1886. Citado por: NIETO, op. cit., p. 36.
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ejecuten con ocasion o pretexto del ejercicio de un culto quedan

sometidos al derecho comun.”®
Sin duda alguna, apelar al derecho comun representaba el proteccionismo total
del mantenimiento de la fe catodlica por encima de la subjetividad de cada inte-
grante de la sociedad colombiana. Asimismo, la insercidn de la Iglesia en el cora-
z6n mismo del Estado, ratificaba la vinculacion del fuero y poder catélico en una
de las dimensiones mas importantes del ser humano: la educacion. Al respecto,
refiere Nieto® que la Constitucion Politica de 1886 introdujo a la Iglesia en el
centro de la direccién de la educacion en el escenario pablico, por lo que el mo-
delo educativo se acogeria totalmente a las ensefianza de la fe cristiana y se in-
troduciria la asignatura de la religion en el curriculo de los planes educativos de

la educacion pablica del pais.

Sobre el papel de la religiosidad en la consolidacion de un modelo de sociedad
compartida y unificada, Bidegain y Devera® aseguran que la religiosidad y la fe
catélica lograron imponerse como dispositivo estructurador de una vivencia cul-
tural compartida que, en tiempos anteriores a la Constitucién de 1991, facilito la
tarea de lograr la unificacién de la identidad nacional y de servir como estabi-
lizador de las divergencias de pensamiento y espiritu tejidas alrededor de la fe
catolica. Por ejemplo, en las postrimerias de la década de 1940, la unidad na-
cional profesada desde la religion catélica fue el principal caballo de batalla para
perseguir y reducir ideolégicamente los nlcleos de protestantes que controver-
tian la religion oficial, llevando el suefio liberal de mediados del siglo XIX al

ocaso absoluto:

“Las tentativas de ruptura por la via politica con el estableci-
miento de constituciones de corte liberal y la implantacion del li-
beralismo radical en el poder (1853-1886), imponiendo el laicismo
para propiciar la secularizacion y quebrar el monopolio catdlico,

8 Ipbid., p. 37.

81 |,

Ibid.
8 BIDEGAIN, Ana M. y DEMERA, Juan D. (eds). Globalizacién y diversidad religiosa
en Colombia. Bogota, Universidad Nacional de Colombia, 2005. 432 p.
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no tuvieron éxito y, por el contrario, hubo un retorno, un sistema

casi perfecto de cristiandad.”®
Sin embargo, y a pesar del monopolio institucional que Estado e Iglesia con-
solidaron con la Constitucion de 1886, la pluralidad y diversidad religiosa jamas
dej6 de mostrarse en la sociedad colombiana. Por lo menos asi lo describen
Bidegain y Devera® afirmando que llegada la mitad del siglo XX, la declaratoria
del catolicismo como la religion de los colombianos fue una afirmaciéon de mas
del 80 por ciento de la poblacion del pais; sin embargo, siempre existié un por-
centaje minoritario de poblacién con expresiones religiosas diferentes a la oficial;
situacion, por supuesto, que marc6 mayor diferencia llegados los afios sesenta
cuando en Colombia y América Latina comienzan a introducirse las conferencias
evangélicas, llegando a Colombia una poblacién amplia de pastores y predica-
dores del evangelio. Asimismo, se considera como otro argumento para la expan-
sién progresiva de la diversidad religiosa, el reconocimiento por parte de la mis-
ma Iglesia de las libertades de culto y de conciencia, principios modernos intro-

ducidos por ella al realizarse el Concilio Vaticano Il.

Tampoco pueden desestimarse los cambios sociales y culturales que produjo el
desastre de la Segunda Guerra Mundial y los influjos de los medios de comu-
nicacion en la difusion de ideologias como el comunismo, el marxismo y la teo-
logia de la liberacién. Es decir, los cambios culturales, sociales y econémicos,
como predmbulo a la consolidacion del fendmeno de la globalizacion, forjaron
una apertura cultural que rompié paulatinamente con el monopolio de la fe

catolica impuesto desde la Constitucion de 1886.

Se da paso entonces a un cambio significativo en el cual la sociedad colombiana
no se limita simplemente a profesar una religion diferente sino a defender su
derecho a la libertad de conciencia y de culto. La Constitucion de 1991 ratificaria

esta realidad socio-cultural y politica con la cual se hace necesario que el Estado

& Ibid., p. 15
 Ibid., p. 18.
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Colombiano siente una voz de conciencia que respete dicha diversidad y la
apruebe como muestra de tolerancia y respeto total por la democracia. Segun lo
exponen Barreto y Sarmiento®, la libertad de cultos y la tolerancia por la diver-
sidad religiosa, ha sido uno de los rasgos propios de los Estados modernos,
llegandose a la clarificacion de los limites de actuacion de los Estados, lo que sin
duda le daba al individuo la libertad juridica para decidir sobre sus creencias, sin
recibir como represalia, algin tipo de veto, coaccién politica o estigma social.
Este rasgo, resaltado por estos autores viene por fin a ratificarse de manera con-
tundente con la Constitucion de 1991.

La referencia de la Constitucion Politica de 1991 a la libertad y pluralidad de las
religiones no es un principio reducido a los dos articulos constitucionales que se
enfocan en marcar la postura de la Asamblea Nacional Constituyente sobre dicho
caso. Desde el mismo preambulo de la Constitucion Politica, se hace alusion a la
invocacion de Dios, pero con la intensién pluralista presente en la diversidad po-
litica e ideoldgica del cuerpo legislativo que conformé la Asamblea Constitu-
yente. Por tanto, la Constitucién Politica de 1991, a diferencia de la del afio 1886,
no le atribuye a Dios ningun poder de autoridad que determine su representati-
vidad dentro del fuero del Estado y, mucho menos, se hacen atribuciones especia-
les que identifiquen al Estado Colombiano con alguna religion en particular. So-

bre este particular, Nieto complementa afirmando, que:

“Se determina en nuestro texto constitucional el derecho de todas
las personas a la igualdad ante la ley, en virtud del cual se prohibe
cualquier tipo de discriminacién fundada en motivos religiosos,
hecho que tiene grandes repercusiones a la hora de determinar las
leyes que rigen nuestro pais, asi como en el gjercicio efectivo de
todos los derechos.”®®

Sumados estos principios a los articulos 18 y 19 en los que se hace expresa refe-

rencia a la libertad de los ciudadanos en cuanto a sus creencias religiosas, el Esta-

% BARRETO, M. y SARMIENTO, L., op. cit.
% NIETO, op. cit., 54.
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do debe ser el garante del respeto por el pluralismo en aguellas situaciones en las
que el espiritu religioso es exteriorizado dentro de la comunidad o cuando es
expresado en el escenario de la individualidad. De esta manera, el Estado Colom-
biano con la Constitucién de 1991 da un paso significativo en la valoracion de los
principios de los Estados Modernos: el respeto por la subjetividad, por la libertad
de conciencia, el respeto por el pensamiento divergente y la supresion del exclu-
sivismo y de cierto moralismo confesional dentro del fuero politico. Ademas, y
esto es muy importante, se consagra el ejercicio publico de las creencias reli-
giosas, no relegandolas simplemente al &mbito subjetivo privado. Con este hecho
tan significativo, si se entiende bien y se ejerce debidamente, se entra en un clima
de sana pluralidad y se pueden colocar las bases de un fructifero didlogo y
entendimiento, que no mezcolanza, entre diversos credos y posturas, no sélo

religiosas sino doctrinales.

2.1.6 llustracién y educacion

Como muy bien lo sefialan Peces-Barba y Fernandez®’, la Ilustracién ha sido el
periodo definitivo en el trascurso de la historia moderna puesto que rompié con
los paradigmas elitistas y anti-seculares que convertian a la formacién en algo
privilegiado. Para la sociedad ilustrada recientemente conformada a finales del
siglo XVIII, la educacion pas6 a ser la protagonista fundamental de las transfor-
maciones sociales y culturales de Occidente y el motor para la legitimacién de la

razon sobre la fe religiosa:

“La educacion fue en parte uno de sus instrumentos mas poderosos
contra lo que consideraba los errores mas grandes de la huma-
nidad: la supersticidn, el fanatismo y la supercheria religiosa. Asi,
importantes autores del siglo XVIII utilizaran la pluma para de-

8 PECES-BARBA, Gregorio y FERNANDEZ. Historia de los derechos fundamentales.
Tomo 3. Siglo XIX La filosofia de los derechos humanos. Madrid, Dykinson, S. L., 2007.
p 186.
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nunciar los excesos del fanatismo religioso, de la ignorancia y de

la supersticion.”®®
Dentro de ese grupo de importantes autores de la Ilustracion se enmarcan los
aportes desarrollados por J.J. Rousseau. Al respecto Lopez®, en su estudio sobre
los fundamentos educativos presentes en la ideologia de Rousseau, sefiala que
dicho pensador ilustrado represent6 el auge de la renovacion pedagdgica durante
el siglo XVIII. Con Rousseau, la educacion resulta relevante y necesaria en la
medida que se dirija hacia la libertad y se distancie de forma mesurada de los
preceptos morales presentes en la religion. Asimismo lo exponen Peces-Barba y
Fernandez™ cuando sefialan que la religién, la moralidad y la naturaleza del hom-
bre corrompen la condicién de inocencia presente en el nifio, por lo que la edu-
cacion debera separarlo de esta condicién, logrando asi un mayor desarrollo de la

razon.

De esta manera, cuando la razdn se erige en la mente del individuo y es formada
mediante el proceso educativo de una forma imparcial y rigurosa, la distancia que
separa al hombre de su emancipacién es cada vez menor. El proceso de la edu-
cacion suscita entonces el nacimiento de una sociedad mas justa que se construye
y reconstruye sobre la base de los derechos fundamentales que hacen al hombre

libre y auto determinador de su futuro y su pensamiento.

Es de esta forma como la llustracién contribuye al proceso de emancipacion y a
la creacion de los sistemas nacionales de educacion al interior de los diferentes
paises del mundo. A nivel politico, se introducen los Derechos del Hombre y del
Ciudadano como ideologia novedosa que rompe con el orden politico y social
establecido por la metrépoli y se calca un nuevo orden derivado de la Revolucion

Francesa, produciéndose cambios drasticos en la estructura politica, social y eco-

% Ibid., p. 184.

8 \/éase: LOPEZ, Gerardo. El concepto de religiosidad en la propuesta educativa de Juan
Jacobo Rousseau. En: Revista Educacion y Desarrollo Social, vol. 2, Enero-Junio de
2008; p. 190-199.

% Op. cit., p. 186.
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noémica, tanto en Europa como en América. Los mencionados Derechos y los
nuevos ideales en Europa coinciden con la creacién de los sistemas nacionales de
educacion en las nacientes republicas americanas a principios del siglo XIX, sin
desconocerse que ya existian profundas y sélidas concepciones y practicas edu-
cativas en las grandes civilizaciones y culturas indigenas americanas precolom-

binas, de las cuales, no obstante, poco quedaba ya.

América recibe de Europa la escuela como institucion exdgena e incorporada a la
vida del nuevo mundo y que es, entre otras cosas, la reproduccion del modelo
politico y social existente en la metrépoli. Como bien lo sefiala Calderén®, desde
el mismo momento en que el continente americano es conquistado y colonizado
por el viejo mundo, las practicas sociales, culturales, religiosas, politicas y eco-
noémicas se imponen de manera exdgena deformando la identidad ancestral y el
modelo de sociedad existente en América. Asimismo, los ideales de la Ilustracion
heredados, llegan al continente americano y transforman el orden de la educacion

instaurandose asi las primeras escuelas de instruccion publica.

Otro elemento importante que la educacién del siglo XX hereda de la llustracion
y de los procesos revolucionarios en Europa, corresponde a su modelo de socie-
dad: un nuevo orden social para el cual el aprendizaje de las artes, la literatura, la
politica y la ciencia se sobreponen a la subordinacién histérica de la educacion
frente a los valores religiosos. Este nuevo orden social colocaba al sujeto en el
centro del discurso y de la instruccion publica, pretendiendo su felicidad y su
libertad politica y social, dotdndolo de herramientas para vincularse al mundo
pro- ductivo, tan necesario en ese entonces para que cada pais lograra un mayor
crecimiento econémico y cohesion social. Es decir, la educacion Europea que he-
reda nuestro continente desde la llustracion hasta bien entrado el siglo XX, se

fundamenté en torno a los principios de universalidad, gratuidad, educacion laica

8 CALDERON, Luis. La ilustracién francesa y su influencia ideolégica en Colombia.
Colombia, Editorial Universidad de Caldas, 2001.
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y de caracter obligatorio, haciéndose necesaria la educacion a nivel de primaria,

secundaria y universitaria.*?

Segln lo resefian Peces-Barba y Fernandez®, el modelo educativo tripartito que
modela la educacién en los tres momentos sefialados, es heredado del conocido
modelo Condorcet que se trasladé a América. Las ideas de Condorcet supusieron
un relevante aporte para la educacion instruccional como lo fue también para la
educacion, el pensamiento de Rousseau. Las publicaciones desarrolladas por
aquel pensador, en especial la titulada Organizacion General de la Instruccion
plblica®, permitieron introducir principios novedosos dentro de la educacion
como, por ejemplo, la superacion del elitismo caracteristico del siglo XVII y
XVIII, la ruptura de la religion con la ensefianza y la introduccion de la reflexion
sobre la importancia de la obligatoriedad, la gratuidad y como condicién previa
para alcanzar la libertad y el respeto por los derechos de los individuos. Los prin-
cipios de la instruccién publica heredados por Condorcet en el modelo educativo
del siglo XIX, fueron:

1. Educacion primaria dirigida a la totalidad de la poblacidn, al conjunto
de la sociedad.

2. Ensefianza secundaria no generalizada, para la preparacion de una clase
gobernante y capas medias con cierto nivel de instruccion.

3. Nivel superior o universitario, destinado a la formacion de la élite (no-

blezay clero).

Para que este modelo funcionase en Europa, resultaba imprescindible la partici-
pacion del Estado a través de un Ministerio de Instruccion Publica, como orga-
nismo capaz de legislar, organizar y administrar la Educacién y como maximo

ente politico central en dicha materia. Pero se necesitaba contar, ademas, con

%2 pATINO, Carlos. Apuntes para una historia de la educacién en Colombia. Colombia,
Editorial Universidad del Valle, 2005.

% Op. cit., p. 187.
% \éase: PECES-BARBA, Gregorio y FERNANDEZ, op. cit., p. 188.
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unos organos de control y vigilancia que sirvieran de apoyo para el correcto fun-
cionamiento de la Educacién en beneficio publico y la asignacion debida de las
partidas presupuestarias dirigidas a tal fin, vigiladas y controladas por los oposi-

tores del gobierno de turno.

Para llevar a cabo toda esta tarea, se hacia necesaria la existencia de un cuerpo
especifico de profesores con pertenencia al Estado a través de las administra-
ciones publicas. En este sentido, también se consideraba esencial un curriculum
uniforme o, en parte, con un porcentaje de elementos comunes. La importancia
del manual escolar era clave en la politica de control educativo de un Estado,
junto con los elementos de identidad nacional que se manifestaban a través de los
manuales®. Con estos manuales educativos, los Estados de los siglos XIX y XX
lograban consolidar en el proceso de instruccion educativa las condiciones nece-
sarias para el establecimiento de un tipo especial de ciudadania; una ciudadania
que se reconoce politica e ideol6gicamente con su Estado mentor y adopta sus

valores, sus significaciones y practicas sociales.

En conclusion, el influjo ideoldgico de la llustracion, en conjunto con sus pen-
sadores mas renombrados, dentro de los que se destacan Rousseau, Locke, Mon-
taigne y Condorcet y el profundo proceso revolucionario adelantado en Francia,
fueron el fundamento y el germen que transformo la visién de la educacion desde
el siglo XIX hasta nuestros dias. Asi, durante el siglo XIX gran parte de los
paises de habla hispana -dentro de los que se incluye Colombia- consolidan el
denominado Estado Moderno, heredado de la Europa llustrada, que paulatina-
mente reconstruye la nocion de educacién orientandola hacia una concepcion de
servicio publico prestado por el Estado y destinada a toda la ciudadania; era la
educacion una nocidn liberadora del individuo y forjadora de una sociedad mas

justa, equitativa y racional.

% GVRTIZ, Silvina. Los libros de texto en la construccién de ciudadania. Internet.
Recuperado el 20 de Agosto de 2011 de:
http://estatico.buenosaires.gov.ar/areas/educacion/bibleduc/pdf/libros_de_texto.pdf
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2.2 APORTACIONES INSTITUCIONALES Y CURRICULARES
A PRINCIPIOS DEL SIGLO XX

El siglo XX inicia en Colombia con la cruenta guerra civil llamada la Guerra de
los Mil Dias, la cual desde 1899 hasta 1902, pone en el escenario de la lucha las
politicas centralistas que buscan la unificacion nacional en lo econémico y
politico, por un lado y, por otro, pone la resistencia federalista que no acepta los

cambios econdmicos y politicos, lo que implicaria la unificacion nacional.*

Después de sortear las dificultades que impuso la Guerra de los Mil Dias, Rafael
Reyes comienza en 1904 una dictadura que guia al pais hacia el camino de la
modernizacion y la centralizacion, impulsando numerosas reformas orientadas al
progreso, entre ellas la apertura del pais al capital extranjero y a la inmigracion.
Con respecto a esta Ultima, Colombia no logré con éxito atraer la migracién ex-
tranjera, como si sucedié en otros paises de la regién, como Argentina, Brasil,
Chile, México y Venezuela, entre otros, los cuales se convirtieron en destinos
atractivos para el establecimiento de nuevos inmigrantes europeos y para la in-
version de capitales. Para favorecer la economia, el gobierno de Reyes tomé
medidas proteccionistas y concedi6 subsidios a ciertos sectores de la produccién
como la industria. Aumentd las redes de comunicaciones para integrar las regio-
nes, especialmente los ferrocarriles y organiz6 una nueva division territorial que

dividio al pais en catorce departamentos®’.

% RESTREPO, José. Historia de la revolucién de la Republica de Colombia en la
América Meridional. Colombia, Editorial Universidad de Antioquia, 2009.

" LONDONO, Omaira. El territorio y las reformas constitucionales de Rafael Reyes. En:
Revista Criterio Juridico, vol. 11, no. 1, 2011; p. 183-204.
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En lo referente a la reforma educativa, el gobierno de Rafael Reyes dividié la en-
sefianza de la siguiente manera®: educaci6n primaria (urbana y rural) y secunda-
ria, educacion técnica y educacion clasica. Los Departamentos tenian a su cargo
la educacion primaria, gratuita pero no obligatoria, y la educacion secundaria
guedaba a cargo de la nacion. Esta reforma establecié otras modificaciones,
como la creacion de la figura del Secretario de Educacién Departamental y orga-
nizo el sistema de supervision, estableciendo también la diferencia entre el per-

sonal docente y administrativo.

Ademaés de la necesidad de una integracion regional y econémica, se plante6
también el papel que deberia cumplir la educacién como elemento unificador y
homogeneizador; asi, el sistema escolar también deberia servir para instruir en la
educacion civica a través de la ensefianza de la historia, disciplina encargada de
promover los valores de la tradicion nacional y republicana, razén por la cual la
ley del 6 de agosto de 1912, sobre el establecimiento de escuelas de primeras
letras para los nifios de ambos sexos, sefiala que el método de ensefianza debe ser
uniforme en todo el territorio Colombiano, siendo el ejecutivo el encargado de
hacer los reglamentos necesarios al interior de las escuelas, asi como el disefio de
todas las cartillas, libros e instrucciones necesarias para la uniformidad y perfec-

cion de las escuelas.”

Este panorama inicial pone a la educacion en un contexto de cambios signifi-
cativos que redundaran en la expansion de la obligatoriedad de la formacién ini-
cial, el desarrollo de la educacién universitaria y la profesionalizacién docente,

entre otros importantes aspectos.

% VELEZ, Humberto. Rafael Reyes o los inicios del Estado Moderno en Colombia. En:
Revista Lecturas de Economia, no. 21.

99 PARRA, Rodrigo. Bases sociales para la formacion a distancia de los maestros
colombianos. Colombia, UNESCO-CEPAL-PNUD, 1978.
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2.2.1 Laescuela primariay la alfabetizacion

Un excelente balance sobre las condiciones de alfabetizacion que mejor descri-
ben los albores del siglo XX es el desarrollado por la investigadora Aline Helg®.
Como bien lo sefiala la autora en su libro, el nivel de alfabetizacion con el que
arranco el siglo XX en Colombia, dejaba mucho que desear en cuanto a los pro-
cesos de masificacion de la educacion. Para especificar mejor la situacion se
demostro que para el afio 1912, segun las estadisticas producidas en ese momento
por el Ministerio de Instruccion Publica, la tasa global de alfabetizacion del pais
apenas logro alcanzar el 17 por ciento. Tal realidad que caracterizaba a los méas
de 4 millones de colombianos motivod en el afio de 1918 la realizacion de un nue-
vo censo que valorara los alcances de las politicas de masificacion de la educa-

cién primaria publica en el pais:

“El 32.5 por ciento de los habitantes mayores de 10 afios sabian
leer y escribir. (...) la mayoria de los departamentos tenian una
tasa de alfabetizacién que variaba entre el 25% y el 35%. Los de-
partamentos del Valle, Caldas, Atlantico y Antioquia, lo mismo
que las Islas de San Andrés y Providencia y el territorio del Meta,
tenian un nivel mas alto de alfabetizacion que el resto de la nacion.
En el otro extremo, en los departamentos de Bolivar, Santander del
Sur, Cauca, Y la casi totalidad de los territorios periféricos, menos
de la cuarta de sus habitantes eran alfabetas.”™

A pesar de que las cifras que resultaron del proceso del censo nacional de alfa-
betizacion del afio 1918 mostraron un incremento significativo de alfabetizacion,
en promedio del 15 por ciento, resultaba ser un proceso demasiado lento y poco
eficiente, tomando en cuenta la distancia temporal entre los dos censos: el prime-
ro fue llevado a cabo en el afio 1912 y el segundo en 1918, lo que hace suponer
que por afo, en promedio, se experiment6 un crecimiento de la alfabetizacion en

el pais del 3,5 por ciento.

1% HELG, Aline. La educacién en Colombia: 1918-1957. Bogota D. C., Plaza & Janes
Editores, 1987.

%L Op. cit., p. 35.
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Sefialan igualmente las estadisticas resefiadas por Helg, que las tasas de esco-
laridad durante los primeros 30 afios del siglo XX fueron de alrededor del 7 por
ciento, lo que significaba que el 30 por ciento de los nifios en edad escolar se
encuentran vinculados a la escuela primaria. Sin embargo, la autora dice que tal
cifra no significa que el restante 70 por ciento de la poblacién adoleciera de algin
tipo de relacion con la escuela; de hecho, mas del 40 por ciento de la poblacién
infantil para los afios cuarenta y cincuenta si habia asistido a la escuela. Lo que
sucedia es que no lograron culminar su proceso formativo y, en consecuencia, la

desercion se producia 1 o 2 afios después de iniciado el proceso formativo.

La tabla nimero 2 muestra que el departamento con mayor porcentaje de
alfabetizacién fue el departamento de San Andrés y Providencia, que mostré un
promedio de alfabetizacion del 62.5 por ciento, siendo el sexo masculino el de
mayor alfabetizacion (64.1 por ciento con respecto al 61.0 por ciento de las
mujeres); el departamento del Valle, que mostr6 un promedio de alfabetizacion
del 45.9 por ciento, siendo el sexo masculino el de mayor participacion (46.8 por
ciento respecto al 45 por ciento de las mujeres); el departamento de Caldas, que
mostro un promedio de alfabetizacion del 45.7 por ciento, siendo el sexo feme-
nino el de mayor alfabetizacion (46. 7 por ciento con respecto al 45.1 por ciento
de los hombres); y el departamento de Atlantico, que mostré un promedio de
alfabetizacién del 41.3 por ciento, siendo el sexo femenino el de mayor alfabe-

tizacién (41.7 por ciento con respecto al 41 por ciento de los hombres).

Tabla 2. Tasa de alfabetizacion, segun departamento y sexo -1918-'%2
HOMBRES | MUJERES | TOTAL
DEPARTAMENTO % % %
Antioquia 38.3 40.2 39.2
Atlantico 41.0 41.7 41.3

12 FUENTE: HELG, Aline. La educacién en Colombia: 1918-1957. Bogota D.C., Plaza
& Janes Editores, 1987.
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Bolivar 22.5 21.2 21.9
Boyacéa 33.0 23.4 28.2
Caldas 45.1 46.4 457
Cauca 26.5 18.2 22.3
Cundinamarca 35.6 32.2 3.9
Huila 335 24.8 29.2
Magdalena 34.0 315 32.7
Narifio 38.0 27.9 32.9
Norte de Santander 34.1 31.0 32.6
Santander del Sur 26.0 214 23.7
Tolima 28.7 21.7 28.2
Valle 46.8 45.0 45.9
Arauca y Casanare 27.8 18.7 23.2
Caqueta 19.9 12.6 16.3
Choco 25.4 21.6 23.7
Guajira 5.3 3.9 4.6
Meta 49.0 31.0 40.0
Putumayo 33.0 21.9 27.5
gigv? d”ec:]r;:y 33.0 61.0 62.5
Vaupés 64.1 7.5 17.6
Vichada 27.7 12.2 15.7
TOTAL 343 % 308% | 325%

Asimismo, con respecto al nivel de escolarizacion descrito en parrafos anteriores,
puede verse que en Colombia se encuentran 2 grandes grupos de departamentos:
un conjunto en el que la tendencia es manejar porcentajes bajos de escolarizacion
0 asistencia a la escuela (menos del 6 por ciento de la poblacion total colombia-

na) y otro, en el que se da una tendencia a la mayor asistencia de los nifios a las
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escuelas (departamentos con un porcentaje de escolarizacion superior al 6 por

ciento).
Tabla 3. Estadisticas en educacion -1922-'%
% ALUMNOS
oA | ponLacon | (LU | IO

POBLACION
Antioquia 823.225 87.165 10.7
Atlantico 135.792 8.449 6.2
Bolivar 457.111 18.315 4.0
Boyacéa 653.867 27.542 4.2
Caldas 428.137 45.735 10.7
Cauca 238.779 14.136 5.9
Cundinamarca 812.036 36.760 4.5
Huila 183.337 9.825 54
Magdalena 211.395 9.289 4.4
Narifio 340.765 24.161 7.1
g';;:;:;er 239.235 12.379 5.2
:i?ta”der del 439.161 19.926 45
Tolima 328.812 19.099 5.9
Valle 271.633 27.539 10.1
TOTAL 5.563.285 360.320 6.5 %

Los anteriores procesos y porcentajes de alfabetizacion y escolarizacion eran
expresion de un giro paradigmatico dentro de la legislacion colombiana impuesta

a partir del afio de 1904, afio en que, segin lo decretaba la legislacion, el

183 FUENTE: HELG, Aline. La educacién en Colombia: 1918-1957. Bogota D.C., Plaza
& Janes Editores, 1987.
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aprendizaje en etapa primaria debia impartirse tanto en escuelas urbanas como

rurales. Sobre este aspecto, sefiala Helg:

“No era muy claro el deslinde de unas y otras; se consideraba esta-

blecimiento urbano si se encontraba situado en una ciudad o cabe-

cera del distrito; rural si se hallaba localizado a més de 3 kiléme-

tros de toda la ciudad o cabecera. Sin embargo, en la realidad, se

encontraban escuelas urbanas en ciertas aldeas y escuelas rurales

en cabeceras.”*
Sin embargo, lo que parecia marcar la diferencia entre ambas modalidades de
institucionalidad educativa eran los programas de estudios que se adelantaban por
separado en cada una de ellas. Mientas que la escuela situada en las ciudades
abarcaba un periodo de duracién en la formacion de seis afios, respectivamente,
la escuela rural solo llegaba a los tres afios. Para el caso de las instituciones
educativas urbanas, esos seis afios de formacion se organizaban de la siguiente
manera: de los seis afios, se destinaban dos al inicio para un tipo de contenido
denominado ensefianza elemental o bésica, en la que se introducia al estudiante al

aprendizaje de las matemaéticas y la lectura y escritura.

Posteriormente, le seguian dos afios de estudios denominados medios y dos de
educacion superior que eran una especie de preparatorio para la educacion
secundaria. Por el otro lado, de los tres afios de educacién que se impartia en el
ambito rural, no existia una amplia profundizacién en aquellos contenidos curri-
culares cuyo abordaje temprano prepararia mejor a los estudiantes para los retos

de la educacion secundaria.

Otra importante diferencia referida por Helg'®

corresponde al manejo dado por
las instituciones a la dimension de género: para el caso de las instituciones de
educacion primaria urbana, estaban en su mayoria organizadas bajo el principio

de separacion de jornadas por el sexo de los nifios. Cosa contraria sucedia con las

% HELG, Aline. La educacién en Colombia: 1918-1957. Bogota D.C., Plaza & Janes
Editores, 1987, p. 48.

1% 1bid., p. 49.
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instituciones de primaria rural, en las que no se hacia tal distincion y lo que ter-
minaba llevandose a cabo era que en el transcurso de la semana, se presentaban
diferentes jornadas: una para los nifios y otras para las nifias. Sobre este segundo

aspecto, sefiala Helg:

“La recomendacion vaticana de separar los sexos en la educacion

se respetd casi totalmente en Colombia a nivel primario hasta el fin

de los afios de 1960. La legislacion de 1904 precisaba que la

instruccion de los jovenes debia ser confiada exclusivamente a

maestras, pero toleraba un personal docente femenino para los

varones siempre que estos no fueran de méas de 12 afios de

edad.”106
A pesar de que, por ley, los departamentos estaban obligados a construir una
escuela primaria en cada una de las cabeceras municipales y una escuela rural a
unos 3 kilometros, en promedio, de la cabecera, la realidad se torn6 distinta a las
responsabilidades asignadas por el Estado: siempre se le dio mayor prelacion por
parte de los gobiernos locales a la construccion de escuelas urbanas, descono-
ciendo el mandato impuesto por el Estado y ampliando la brecha entre la alta pro-
porcién de nifios de familias habitantes de areas rurales y el nimero de institu-

ciones de educacion primaria construidas en dichas areas.

Es decir, mientras la poblacion rural se incrementaba y los nifios en edad de
escolarizacién también aumentaban en proporcion significativa, afio tras afio, la
oferta de instituciones rurales de educacion primaria llevaba un muy lento cre-
cimiento, lo que motivd a que se presentaran tendencias de escolarizacion
desfavorables, a tal punto, que para el afio de 1931 en aquellas zonas con pobla-
ciones rurales de menos de 5.000 habitantes el porcentaje de alumnos escolari-
zados 0 que iban a la escuela, fue del 47.8 por ciento frente a un 52.2 por ciento

en las areas urbanas.

1% 1bid., p. 48.
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Figura 6. Distribucién de los alumnos de primaria por curso y sector'®’

107.033

H Ano 1°
H Ao 2°
M Afo 3°
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Escuela Urbana Escuela Rural

Como bien lo muestra la figura 6, la mayor proporcion de estudiantes, tanto en el
escenario rural como en el urbano, se concentraba en el conjunto de estudiantes
que cursaban el primer y segundo afio. Méas del 80 por ciento del total de estu-
diantes escolarizados, se concentraron en los dos primeros afios, sin distincion
entre escenario rural y urbano, periodos de formacion que alin no garantizaban un
aprendizaje significativo y efectivo de la lengua escrita y otras dimensiones im-
portantes como, por ejemplo, las matematicas. A pesar de ello, la demanda de
estudiantes disminuia a medida que se analizaba el nivel de escolaridad en cursos
superiores, como el tercero, cuarto y quinto afio. Segun lo describe Helg, solo el
7 por ciento, en promedio, alcanzaba estos Gltimos afios de formacion, lo que
suponia, por supuesto, que la proporcion de estudiantes que ingresaria a la
secundaria seria muy inferior comparada con el ya bajo porcentaje de quienes

alcanzaron los ultimos afos de la educacion primaria.

" HELG, Aline. La educacién en Colombia: 1918-1957. Bogota D.C., Plaza & Janes
Editores, 1987.
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Dentro de este contexto negativo con relacion al nivel de escolaridad ofrecido por
las instituciones publicas de educacion primaria, resulta también relevante valo-
rar el papel cumplido por las instituciones educativas de educacion primaria de
carécter privado. A pesar de los intentos por brindar una educacién que cumplie-
ra con principios de universalidad desde principios del siglo XX, la realidad
educativa en el sector publico no lograba el cumplimiento cabal de dicha condi-
cion, puesto que el nimero de escuelas primarias era insuficiente para brindar
mayor cobertura a todos los nifios, en particular, en las escuelas rurales. A ello,
cabe agregar el déficit de material escolar suministrado por el Estado y, que final-
mente, las escuelas no eran gratuitas y no recibian a los mas pobres. Dicha situa-

108

cioén, segun lo destaca Helg™", ocasiond que los colegios reservaran una minoria

privilegiada de estudiantes.

Asimismo, las desigualdades se fueron acentuando en el plano econémico y
social, en la medida en que el pais abria sus puertas al mercado internacional a
través de la exportacién de materias primas y el impulso a la industrializacion
gue apenas inicia la fase de desarrollo, fenémeno que atrae los primeros flujos
migratorios importantes del campo hacia las ciudades, como bien lo documenta
Davila en su estudio recopilatorio sobre las migraciones y el desarrollo de las

empresas colombianas en las principales ciudades del pais'®.

Por tanto, el sistema educativo se vio en la necesidad de atender un creciente
namero de nifios y jévenes, construyendo una red de escuelas y colegios para am-
pliar las oportunidades de estudio y mejorar las posibilidades de trabajo. Para lle-
var a cabo esta empresa, se establecié la normativa que garantiza el derecho a la

110

educacion, la obligatoriedad y la gratuidad de la educacién primaria—. Asi en

1930 se reglament6 que todo nifio debia recibir un minimo de educacion obliga-

108 HELG, Aline. La educacion en Colombia: 1918-1957. Bogota D.C., Plaza & Janes
Editores, 1987.

19 DAVILA, Carlos. Empresas y empresarios en la historia de Colombia siglos XIX-XX.
Colombia, Editorial Norma, 2002.

110 RAMIREZ, Maria Teresa. La educacién primaria y secundaria en Colombia en el
siglo XX. Colombia, Banco de la Republica, 2006.

83



toria y, posteriormente, con la reforma constitucional, el Congreso de la Republi-
ca aprueba la ley 32 de 1936 que sefialaba igualdad de condiciones para todos los
aspirantes a ingresar a los establecimientos educativos y la respectiva sancién a

los colegios que incumplieran dicha disposicion:

“ningun establecimiento de educacidon primaria, secundaria o pro-

fesional podré rechazar alumnos por razén de nacimiento ilegiti-

mo, diferencias sociales, raciales o religiosas.”"*
Pero esta ley, como tantas otras, tan sélo se convirtié en una declaracion de in-
tenciones, pues demostré una débil voluntad politica por parte del Estado para
democratizar la educacion. Todavia hoy, la discriminacion y exclusion por
razones de indole econdmica, religiosa, social o étnica resulta evidente en la
practica, aunque no se manifieste explicitamente en documento alguno. Esta
medida ocasiond que algunos sectores religiosos pudientes econémicamente
tuvieran que fundar sus propios colegios para brindar una educacion a sus hijos,
como fue el caso de protestantes y judios, a quienes con frecuencia se les negaba

el acceso a la mayoria de instituciones educativas por sus creencias religiosas.

Otros sectores privilegiados y algunos con ideologia liberal, con el objeto de no
mezclar a sus hijos con estudiantes de condiciones modestas 0 provenientes de
alguna etnia, decidieron fundar colegios laicos, en los cuales el coste de la ma-
tricula constituy6é -y aln sigue asi, hasta hoy- un medio discriminatorio para

limitar el acceso de los sectores menos favorecidos a una educacion de calidad.**

Este fendmeno de la movilidad social también se extendié a la clase media que
iba en aumento, debido al progreso econémico que experimenta y a sus aspira-
ciones de ascenso social, sobre todo en las ciudades capitales y en los pueblos
medianamente importantes. A la extensién de la educacion privada contribuye la
llegada al pais de un gran numero de congregaciones religiosas catdlicas

provenientes de Europa a fines del siglo XIX, ademas de las ya existentes. Entre

M HELG, op. cit., p. 20.
12 Cfr. Ibid., p. 166.
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las congregaciones femeninas se cuentan: las hermanas de la Presentacion, las
terciarias dominicas, las hermanas maristas, las hermanas de la caridad y las her-
manas salesianas, cuya principal misién era la de ofrecer una educacion prima-

ria femenina con orientacién religiosa y moral.

Por otro lado, las congregaciones masculinas estaban representadas por la comu-
nidad de los hermanos de las Escuelas Cristianas, los hermanos maristas, y los je-
suitas."*Entre otros propésitos, todas estas congregaciones ofrecian a las capas
medias de la poblacion la posibilidad de acceso a una educacion elitista, en cierta
medida, pero los padres pagaban a veces un coste elevado por la educacion de

sus hijos.

Las escuelas privadas —aunque no siempre- ofrecian una educacion de calidad y
eran mejores que las escuelas publicas urbanas. En cuanto a la planta de profe-

sores:

“Los maestros provenian, las mas de las veces, de la buena socie-

dad local. No todos poseian diplomas de normalistas y algunos no

habian terminado sus estudios secundarios. Habia también, maes-

tros que venian de la ensefianza publica y esperaban un status y un

ingreso mejores en la escuela privada.”***
De lo descrito por Helg, se puede deducir que la educacion, ain para los maes-
tros, constituia un mecanismo de movilidad social. De este modo, vale la pena re-
saltar que la educacién también ofreci6 la posibilidad de ascenso social a las ge-
neraciones jovenes destinadas a la marginacion, en una sociedad que en su
momento era rigida, estatica y con muchos prejuicios infundados y heredados de
antafio, como sucedia en otros paises latinoamericanos, respecto a la ocupacion

profesional.

A la par que las congregaciones religiosas, algunos ciudadanos particulares laicos

se dedicaron a educar a la élite dirigente. Se destaco entre ellos Agustin Nieto

13 Cfr. Ibid., p. 68.
1 1bid., p. 69.
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Caballero con la fundacién del Gimnasio Moderno de Bogota en 1914. Esta ins-
titucion se caracterizd por ofrecer una educacién moderna y libre, como alternati-
va a la educacion religiosa generalizada y por implementar un modelo educativo
novedoso en su momento: la Escuela Nueva, impregnada por las ideas pedagdgi-
cas de John Dewey, Adolfo Ferriére y Eduardo Claparéde. Igualmente, las teorias
pedagdgicas de Maria Montessori, fueron acogidas en la seccion de preescolar.
Estas experiencias novedosas, que ya estaban tomando fuerza en el mundo, se
extendieron a otras instituciones del pais. Cabe destacar, sin embargo, que el
Gimnasio Moderno fue uno de los pocos colegios que tuvo éxito en su intento de

laicizar y liberalizar la ensefianza secundaria.*

Asi, la educacion privada va adquiriendo mayor impulso y autonomia. Pero no
solo la educacion impartida por la Iglesia, sino también aquella que es ofrecida
por particulares y que se ve amparada en la libertad de ensefianza. En este
sentido, Cajiao afirma:

“El proceso de crecimiento demogréfico, la urbanizacion acelerada

y la presion ejercida sobre los gobiernos en relacion con la am-

pliacién de la cobertura en la educacién béasica, marcé un largo

periodo en el cual el servicio educativo publico fue asumido de

manera muy centralizada por el gobierno, a la vez que la educa-

cion privada se expandi6 de forma notable, en especial en los prin-

cipales centros urbanos del pais.”*'®
Puede verse entonces que la consolidacion de la educacion privada en Colombia
durante la primera década del siglo XX fue el resultado de un profundo cambio
en la estructura social y demogréafica de los centros urbanos, los cuales, cada vez
mas, fueron concentrando la poblacion dado el fendmeno industrial y productivo
gue se tejia alrededor de ellos. Pero también, el influjo de las nuevas pedagogias
y saberes circundantes que se producian en las universidades, permitieron desa-

rrollar un modelo educativo diferencial cuyos paradigmas y referentes didacticos

115 Ibid., p. 84.

116 CAJIAO, Francisco. La formacion de Maestros y su impacto social. Bogota D.C.,
Cooperativa Editorial Magisterio, 2004; p. 25.
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superaban significativamente el modelo instruccional heredado de finales del si-
glo XIX.

2.2.2 Laensefianza secundaria y el clasicismo cultural

Otro rasgo caracteristico de la educacion colombiana es aquel que muestra la
diversificacion de la enseflanza secundaria vinculada, en estrecha relacion, con
las transformaciones socio-econdmicas del pais a mediados de los afios cincuenta
del siglo pasado. De manera que la primacia de la educacion académica comien-
za a ceder significativa y paulatinamente su lugar a otro modelo formativo, cuya
finalidad era la preparacion del individuo para el &mbito laboral. Asi, la cuestion
fundamental de la educacién ya no se centraba en la alfabetizacion como prio-
ridad baésica, sino en ofrecer una formacién profesional acorde con los intereses y
necesidades econdmicas de la poblacion colombiana, la cual, como bien lo sefiala
117

Davila™’, comenzd a mover la balanza hacia el desarrollo industrial, cafetero y

minero.

Asi, a partir de la década de los cincuenta, el acceso de toda la poblacion al sis-
tema educativo se convierte en un tema de relevancia nacional y, por supuesto,
internacional. Al respecto, sefiala Cajiao que la educacion pasa a convertirse en
“un derecho fundamental Gtil como medio para el progreso econémico y como

via fundamental para el desarrollo del individuo como sujeto social”.**®

De la anterior afirmacion se desprende, entonces, que la educacién se concibe
ahora como un derecho fundamental, por cuya salvaguarda el Estado debe velar
de forma obligatoria, lo cual no significa que el mismo Estado deba necesaria-
mente proporcionar dicha educacion a los individuos. Asi, por un lado, se deja
atras la vision paternalista de la educacién, mientras que, por otro lado, el Estado
inicia un desentendimiento paulatino de la educacién como derecho fundamental

y obligacion institucional, para convertirla, poco a poco, en un servicio; esto es,

17 Op. cit.
18 CAJIAO, op. cit., p. 37.
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en un bien de consumo, al cual se puede acceder, siempre y cuando se tengan los

medios econdmicos necesarios y suficientes para adquirirlo.

Con esta nueva vision, el Estado debe constituirse en el garante de un derecho
fundamental inalienable. En este orden de ideas, tal como se ha sefialado arriba,
la atencidn educativa se dirigira ahora hacia la formacién profesional como una
alternativa al bachillerato clasico, formalizado desde 1938, y del cual se espera
que contribuya al desarrollo econdmico del pais. En este sentido, las cifras son
elocuentes, puesto que:

“... en 1938, de los 49.673 escolares inscritos en la ensefianza se-

cundaria un 67.9% eran estudiantes de colegios, 5.3% de escuelas

normales, un 8.3% de escuelas de artes y oficios, un 2.0% de es-

cuelas agricolas y un 16.5% de escuelas de comercio.”**
En la década de los afios cuarenta se presenta un aumento de las escuelas de
formacion agricola, impulsadas por el Ministro Guillermo Nannetti. Con ello se
pretendia estimular las técnicas de cultivo méas rentables para retener a los cam-
pesinos en los campos. Pero estas medidas tuvieron pocos resultados positivos
debido, en parte, a la frecuente desercion, a pesar de contarse con estimulos, co-
mo la concesion de becas a los estudiantes. Ademas, con las frecuentes reestruc-
turaciones del sistema educativo, algunas escuelas se desplazaron de lugar y otras
desaparecieron. Era claro, que la educacién del bachillerato clasico académico,
seguia gozando de un mayor status profesional, aunque esto significase a veces
un esfuerzo econémico muy grande por parte de los padres del alumno para

educarlo.

En cuanto a la formacién industrial y artesanal, también el Estado empezé a
preocuparse por proporcionarlas de manera creciente. Asi, respecto a las escuelas
encargadas de proporcionar dichas ensefianzas, el Estado dicté medidas que con-

sistian en la administracion y legislacion directa por parte de éste:

W HELG, op. cit., p. 256.
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“La legislacion de 1948 definié varias categorias de estable-
cimientos. Las escuelas artesanales en primer lugar, no exigian
sino dos afos de estudios y formaban obreros especializados. Las
escuelas de artes y oficios ofrecian cursos de tres a cuatro afios,
con el correspondiente titulo de perito. Esas dos categorias de
establecimientos ofrecian el mismo abanico de especializaciones
gue satisfacian mas bien las necesidades del artesanado tradicio-
nal: mecanica, fundicion y soldadura, ebanisteria, zapateria y sas-
treria. Los institutos técnicos industriales exigian cinco afios de
estudios y concedian el diploma de experto; se necesitaban siete
afios para optar al titulo de técnico. En esas instalaciones la gama
de especializaciones era muy amplia y mejor adaptada a las necesi-
dades de las empresas modernas puesto que éstas comprendian
entre sus ensefianzas electricidad, motores, metalurgia, construc-

cion y dibujo técnico”.*?

El esfuerzo estatal y de algunos politicos por difundir la formacion industrial fue
considerable, sobre todo en la década de 1950. Las escuelas se repartieron por
todo el pais, pero especialmente por los grandes polos industriales. No obstante,
todos los esfuerzos terminaron con resultados méas bien modestos, si no pobres.
El nimero de alumnos que culminaba los estudios era muy reducido, si se

considera el nimero de aquellos que se matriculaban'?".

Con la creacion del Servicio Nacional de Aprendizaje —-SENA- en 1957, finan-
ciado en gran parte por las empresas, se opera un cambio drastico en el sentido de
la formacidn industrial iniciada en los afios treinta, puesto que la calidad y cober-
tura de la formacidn técnica, asi como su concepcion, se extienden ampliamente

por todo el pais, de manera que:

“No se trataba ya de preparar anticipadamente técnicos y obreros
calificados para acelerar la industrializacién sino mas bien de
adaptar la formacién a la demanda de las empresas. Esta nueva
concepcién implicaba la concentracion de la formacion en las
regiones ya desarrolladas a expensas de los departamentos mas

20 HELG, op. cit., p. 260.

121 SERVICIO NACIONAL DE APRENDIZAJE. Informe sobre necesidades de mano de
obra calificada en Colombia, Bogota, 1959. Citado por: HELG, op. cit., p. 261.
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pobres que conservarian, sin embargo, sus escuelas de artes y ofi-

cios tradicionales.”*?
Pero el SENA no se dedicaria exclusivamente a esta faceta de la ensefianza
técnica. También se ocupo de la ensefianza comercial, primero, como una forma
mas de encauzar las necesidades econdmicas del pais y, segundo, como comple-
mento a la educacion primaria, con miras a la bdsqueda de un empleo mejor
remunerado econdmicamente. De este modo, abri6 amplias posibilidades a la
ensefianza comercial, tratando de responder principalmente a las exigencias y
expectativas del sector industrial, llevando a cabo una importante contribucion
del sector publico a la formacién comercial, hasta entonces, en manos de la

educacion privada:

“En efecto, las escuelas particulares de comercio habian progre-

sado paralelamente a las actividades terciarias. Algunas cifras ilus-

tran esta rapida expansion: 110 escuelas y 8.197 alumnos en 1938

y 345 escuelas y 27.496 alumnos en 1957. La casi totalidad de las

escuelas eran privadas. El Estado no poseia sino la Escuela Nacio-

nal de Comercio de Bogota y la de Barranquilla a las cuales se

agregaron los establecimientos en Cali y Cucuta en 1953.7'%
La ensefianza comercial representaba, ademas, una opcién para la formacion la-
boral de los jovenes que apenas habian cursado los estudios de primaria. Tal en-
sefianza les brindaba la posibilidad de ascender laboral y socialmente en el pais,

méxime si se tiene en cuenta, como lo describe Helg'**

, que las instituciones edu-
cativas secundarias estaban integradas a un modelo de formacion comercial que
después de un periodo de dos o tres afios de formacién primaria alcanzaban en un
periodo similar la titulacion técnica que les facilitaba su integracion al escenario

laboral, en areas como la contabilidad, la mecanografia y la estenografia.

Fueron las mujeres quienes vieron especialmente abiertas sus posibilidades

educativas gracias a las escuelas de comercio. No obstante, estas escuelas no

2 HELG, op. cit., p. 263-264.
2 HELG, op. cit., p. 263-264.
124 Op., cit., p. 265.
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fueron la Unica ni la mejor posibilidad educativa y laboral para ellas. Las escuelas
normales, la extensién del bachillerato clasico y la educacion universitaria esta-
rian llamadas, méas adelante, a lograr la paridad y el equilibrio de la mujer con el
hombre, tanto en el campo educativo, como profesional y laboral, hasta llegar a
la actual situacion, en la cual parece existir —al menos en Colombia- un predo-

minio y mejor desempefio de la mujer en todos los érdenes de la vida social.'*

Esta consideracion debe llevar, aunque de manera breve -puesto que no es un
objetivo fundamental dentro de esta investigacion-, a un tratamiento conciso de la

probleméatica educativa femenina en Colombia.

Tradicionalmente, la mujer o, mas exactamente, la idea de mujer que habia exis-
tido en el pais previo al siglo XX —sin tomar en cuenta su connotacion en el pe-
riodo Colonial-, estuvo tefiida por un romanticismo que la definia como un ser
candido, inocente y puro, rasgos solo atribuibles y patrimonio exclusivo de la
mujer; por lo que la educacion femenina debia reproducir los modelos patriarca-

les de una sociedad tradicional.

Sin embargo, las innovaciones y los cambios sociales produjeron una nueva
manera de pensar, cuya incidencia en el campo educativo, especificamente en el
femenino, no serian mas que motivo de alarma y preocupacién para politicos,
educadores y padres de familia. Si a todo esto, se afiade la sofocante y retarda-
taria influencia de la Iglesia Catélica en muchos 6rdenes de la vida social —sin
negarle los aportes educativos y sociales que llevé a cabo en su momento- y su
ambiguo maridaje con la politica, se comprendera por qué la mujer fue objeto del
méximo cuidado y se intent6 retenerla y confinarla en el &ambito del hogar'®. En
conclusion, la labor social y educativa de la mujer deberia circunscribirse a la

perpetuacion de las exclusivas funciones de madre y esposa, impuestas desde

122 CAPUTTO, Luz. La mujer en Colombia: educacién para la democracia y democracia
en la educacién. En: Revista Educacion y Desarrollo Social, vol. 2, no. 1, 2008; p. 112-
121

126 \VILLEGAS, Luis. Educacion de la mujer en Colombia: Entre 1780 y 1930. Internet.
Recuperado el 15 de agosto de 2011 de:
http://www.lestonnac.org/doc_noticias/villegas.pdf
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siempre por la sociedad y por la religion catolica, sin que pudiese pensarse, ni
remotamente, en la posibilidad de un cambio de dichas funciones, consideradas

perennes y connaturales a su particular condicién humana.
2.2.2.1 Crecimiento y declive de las Escuelas Normales

Otra modalidad de la educacion secundaria y que nos ocupa en parte en este tra-
bajo, es la de las Escuelas Normales. Hemos mencionado que el progresivo
crecimiento de la poblacién aceleré también la demanda educativa y, con ello, la
necesidad de incrementar el nimero de maestros. Entre 1940 y 1965, la pobla-
cion total colombiana pasé de 8.600.000 habitantes a 17.000.000 aproximada-
mente, lo cual llevé a una dréstica transformacion de toda la estructura demo-
gréfica del pais, pues la poblacion rural crecié en un 35%, mientras que la urbana
lo hizo en un 500%"’. Sobre los mecanismos utilizados para incrementar el nu-

mero de maestros sefiala Parra que se pusieron en practica:

“Diversos mecanismos como el incremento del nimero y/o tamafio
de las escuelas normales, creacion de universidades pedagogicas,
entrenamiento acelerado de bachilleres, diversas modalidades de

capacitacion para el mejoramiento del nivel académico de los

. .. 12
maestros en ejercicio”.*?®

Al mismo tiempo, junto con la introduccion de modernas tecnologias y el au-
mento de los medios masivos de comunicacion como radio, television, la cir-
culacion de revistas mejor ilustradas, la telefonia, la distribucién cinematografica
y la publicidad, la educacion se convierte en una prioridad de las politicas de
Estado'®. Asi, de 19 escuelas normales oficiales existentes en 1938, se paso a 94

1
630

en 1957. Igualmente, el nimero de alumnos paso6 de 2.455 a 11.276™, por lo que

las escuelas normales se destacaban dentro del sector de la ensefianza secundaria

27 CAJIAO, op. cit., p. 34.
128 pARRA, Rodrigo. Escuela y Modernidad en Colombia. Colombia, Fundacién Res-
trepo Barco-IDEP, 1996; p. 15.

129 CAJIAO, op. cit., p. 34.
BOHELG, op. cit., p. 272.
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como el segundo renglén mas importante después de la ensefianza clasica que
contaba alrededor de 38.000 alumnos en 1957**!. Casi todos los departamentos
tenian sus propios establecimientos, por lo general una escuela normal de sefio-
ritas y otra para varones, de las cuales se hacia cargo el gobierno central. Al

respecto, Helg sefiala lo siguiente:

“Este crecimiento muestra como la escuela normal seguia siendo
un importante medio de movilidad social para las clases medias
urbanas y rurales. Eran siempre las becas de estudio las que se-
ducian a los candidatos; para los jovenes en particular la escuela
normal representaba el Unico medio de seguir estudios secundarios
en el sector publico. Por consiguiente numerosos alumnos abando-
naban la especializacion después del primero o segundo afio, sea

para retirarse en forma definitiva, sea para entrar a un colegio cla-

sico” 132

Pero esta situacion se presentaba desde comienzos del siglo XX, por lo cual el
Ministerio de Educacion en 1938, en cabeza de German Pefia, modificé los
programas de ensefianza en un intento por frenar el paso de los estudiantes
normalistas a los colegios de bachillerato. Sobre este aspecto Helg sefiala que se
hizo un conjunto de modificaciones tanto en la duracion de los estudios como en
el periodo de tiempo en el que la ensefianza pedagégica se impartia, extendiendo

dichas modificaciones a partir de 1940.

En 1945 el Ministerio de Educacién llevé a cabo una evaluacion del plan de
estudios de 1939 para las escuelas normales con los rectores de las mismas, con
resultados bastantes positivos; no obstante, se llegd a la conclusion de que seria
conveniente la adopcién de un nuevo programa para las escuelas normales que

restableciera lo siguiente:

1. Periodo de seis afios de estudios.

2. Unciclo basico de cuatro afos

B LEBOT, Ivén. Elementos para la historia de la educacion en Colombia en el siglo XX.
Citado por: HELG, op. cit., p. 272.

32 |bid., p. 272.
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3. Dos afios de especializacion pedagdgica que incluian pedagogia tedrica
y préctica

4. Actividades manuales, creativas y de agricultura

Para evitar la disminucion del nimero de alumnos inscritos en las escuelas
normales, el Ministerio de Educacion dispuso que a los alumnos que terminaran
los estudios de la escuela primaria y optaran por las escuelas normales, no se les
exigiera la escogencia inmediata de la profesion. Sin embargo, el motivo real
para volver a la antigua estructura de estudios, se basaba en la disminucion de la
demanda y por la desercion estudiantil, expresion misma de la carencia de voca-
cion pedagogica de muchos de los alumnos normalistas. Con tal operacién, las
escuelas normales cumplian a la vez el servicio de colegios publicos porque ha-
cian posible el ingreso al bachillerato elemental y posteriormente a la formacién

pedagdgica.’®

A partir de 1946 las escuelas normales fueron el centro del conflicto politico, al
ser acusadas de la promocion de ideologias marxistas y materialistas, en especial
la Escuela Normal Superior de Bogota, blanco de los ataques del gobierno de
Laureano GOomez que le censuraba el haber acogido algunos intelectuales de
izquierda y refugiados europeos. A este hecho, se le agregaron las disputas entre
los pedagogos formados en Tunja y los simpatizantes del método de Dewey,
formados en Bogota. Posteriormente la Escuela Normal Superior para hombres
fue trasladada a Tunja bajo la direccion del aleman Julius Sieber, quien habia
participado en la formacion de los primeros maestros de secundaria. En cambio,
el Instituto Pedagdgico Femenino permanecio en Bogota bajo la direccion de
Francisca Radke de Alemania. La Escuela Normal Superior atraves6 por muchas

dificultades, lo que ocasion6 que dejara de ser el centro intelectual que lo habia

3 HELG, op. cit., p. 272-273
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caracterizado afos atras, convirtiéndose en 1953 en la Universidad Pedagogica

Nacional de Colombia**.

Finalmente, los expertos en la cuestion concluyeron que las escuelas normales,
demasiado numerosas y poco utilizadas no eran rentables. Las estadisticas mos-
traron en 1955, que el nimero de graduados era inferior al de 1945, lo que de-
mostré la imposibilidad de las mismas para acoger la formacion de los maestros
de primaria y ofrecer mejores condiciones salariales para los maestros que ejer-

cieran dicha profesion.
2.2.2.2 Expansion del bachillerato clasico

Tras un breve recorrido historico por las diferentes modalidades de la educacion
en Colombia, se ha puesto de manifiesto como el Estado ha querido hacer frente
a los requerimientos de la sociedad, en estrecha conexion con las demandas del
nuevo modelo econdémico industrializado que se impuso en el pais y en el
exterior. El nuevo reto sera el de proveer mecanismos que aseguren la perma-
nencia de los nifios y jévenes en la escuela hasta la culminacion del ciclo basico,
pues lo que ellos pretenden, por un lado, es alcanzar una preparacion suficiente
gue les dé las herramientas adecuadas para enfrentarse al mundo laboral -para
subsistir econémicamente- y, por otro, adquirir una formacion de base que les

permita continuar estudios del nivel superior.

Desde 1948 El Ministerio de Educacién suspende la nacionalizacion y apertura
de nuevos colegios de bachillerato, dejando la iniciativa de la educacion, esto es,
de la apertura y funcionamiento de los colegios en manos de los departamentos y
los particulares. La nacion, por su parte, seguia ostentando la responsabilidad
directa de la formacién profesional y las escuelas normales. Con este proceso, el
bachillerato quedaba reservado nuevamente a las clases sociales mas pudientes y
de hecho su funcion estaba dirigida a ellas. Por tal razon, los costos que osten-

taban los colegios y universidades privadas superaban significativamente las

B4 1bid., p. 275.
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posibilidades de las familias de los alumnos de las clases populares, por lo que el
bachillerato aun no dejaba de ser un privilegio de las elites y de las clases medias

con mayor capacidad adquisitiva.

135 o] Ministerio de Educacion asume el deber en el afio de

Segun lo sefiala Helg
1950 de promover otro escenario de acceso al bachillerato mediante una politica
de ampliacién de la cobertura educativa que consistio en la puesta en marcha de
un bachillerato nocturno, gratuito y, para ciertos casos, con un valor muy inferior
al propio de las instituciones privadas. Sin duda, el segmento de poblacion que
pudo vincularse a esta nueva modalidad de bachillerato muy econémico, fue el
de los trabajadores y empleados de mas de 16 afios. El Gnico requisito para acce-
der a tal beneficio fue la presentacion de un certificado laboral y de buena con-

ducta.

A pesar de la participacion del Estado en la ampliacién de la cobertura educativa
por medio del bachillerato gratuito y nocturno en la década de los cincuenta,
continud el crecimiento acelerado de la ensefianza privada. En este periodo de
tiempo, el nimero de alumnos inscritos en la ensefianza primaria se multiplicé, lo
gue incremento el acceso de éstos a las escuelas publicas urbanas, sobre todo
aquellos alumnos provenientes del campo y de las clases populares que venian
experimentando un progresivo deterioro de las condiciones de vida: los hechos
del 9 de abril de 1948, que originaron el periodo de la violencia en Colombia,
dividieron el pais y acentuaron mas las disparidades entre ricos y pobres, lo que

sin duda se hizo visible también en la educacion.

Esta nueva situacién suscitd un rechazo por parte de las clases media y alta de las
grandes y pequefias ciudades. Estas clases, temerosas de perder su estatus en la
estructura social, decidieron en su mayoria matricular a sus hijos en colegios
privados, algunos de los cuales ya gozaban de mayor prestigio que los publicos.

Las escuelas publicas urbanas, al ver deteriorada paulatinamente su calidad aca-

35 Op. cit., p. 278.
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démica, van quedando destinadas cada vez mas a las clases sociales mas mar-
ginadas. Este proceso también ocasiono el paso de muchos maestros del sector

publico a la educacién privada.

Esta tendencia llevo a la educacion pablica colombiana a un profundo drama que,
incluso, aun la diferencia significativamente del segmento de la educacién priva-
da: un empobrecimiento y pérdida de la calidad académica y un desprestigio
sobre las condiciones generales de la gestion educativa publica. Segun lo sefiala
Helg, hubo otros hechos relevantes que contribuyeron al desprestigio de la
educacion publica:

“La mayoria de las escuelas publicas no ofrecian los cinco afios de
ensefianza primaria que era requisito para entrar al colegio,
mientras que los establecimientos privados, ofreciendo el ciclo
completo de primaria, con frecuencia hacian parte de un colegio
conduciendo hasta el bachillerato. Los alumnos de éstos estaban
asi seguros de ser admitidos en secundaria y para padres dispues-
tos a darles una educacion adicional a la primaria, este argumento
tenia mucho peso. Parece también que, puesto que la escuela pa-
blica no era en realidad gratuita, algunos padres preferian inscribir

a sus hijos en los colegios privados, que gozaban de un prestigio

1
mayor”.*®

Debido a esta mayor consideracion y fama de la educacion privada, pasd a
convertirse en un modo de inversion econémica para el futuro de los hijos en
aquellas clases sociales que podian permitirse el lujo de invertir su dinero en tal
educacion. Debe repararse en que la educacion privada de calidad, hace alusién
en gran parte al bachillerato clasico que ganara cada vez mas en extension vy,

sobre todo, en aprecio y fama, debido a su calidad académica.

Era tan importante la inversién econdmica en la educacion de los nifios que al
hacerse notable que la inversién realizada por los padres de familia en las
instituciones publicas era amplia y significativa, el Estado inicia un proceso de

promocion y estimulacion de la ensefianza privada, renunciando asi al desarrollo

B¢ HELG, op. cit., p. 283.
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de infraestructuras educativas publicas para los sectores de la ciudad en donde se

ubicaba la clase de mayor capacidad adquisitiva.

La paradoja de esta postura es que el Estado, al no aplicar el principio de subsi-
diariedad e, incluso, al desentenderse de la obligacién de brindar educacion de
calidad a sus ciudadanos, impulso6 el aumento de la educacion privada, la cual ha-
ce posible que la mayoria de la gente pueda educarse, aunque este “desplaza-
miento educativo” del sector publico al sector privado, signifique el encareci-
miento de los costes educativos que recaeran ahora en el educando y su familia, a
falta de la ayuda oportuna y necesaria del Estado. Este orden de cosas, ha moti-
vado reflexiones criticas importantes, como la de Cajiao:

“El sistema educativo reproduce de manera espontanea la frag-
mentacion social, produciendo un modelo de educacién publica a
cargo del Estado para los mas pobres y para las comunidades mas
aisladas, mientras que prolifera un sistema paralelo de educacion
privada que aun hoy representa un porcentaje muy elevado de la
matricula, sobre todo en las capitales donde se concentran los po-
los de desarrollo. Para la poblacién con mayores recursos se esta-
blece como pauta el bachillerato clasico conducente a la univer-
sidad, en tanto la educacion técnica, que prepara para el mercado
laboral, se identifica con una educacion para jovenes de bajos re-
cursos que es muy probable que no lleguen a tener la oportunidad
de cursar niveles avanzados de formacion profesional”.**’

Superada la primera mitad del siglo XX, periodo en el que la educacidon privada
inicié un crecimiento vertiginoso y la educacién pubica, por el contrario, des-
cendi6 su participacién, orientdndose mas que todo a las clases con recursos
econdmicos inferiores, la segunda mitad del siglo presenta en Colombia una
situacion favorable respecto a los demas paises de Latinoamérica; aunque no por
ello comparable con la de paises como Estados Unidos o Francia. Las décadas
del cincuenta y sesenta en Colombia, se caracterizaron por el esfuerzo dedicado
por el Estado a brindar una mayor cobertura de la educacion primaria, acom-

pafiado también del aumento de la cobertura de la educacion universitaria. Es

BT CAJIAO, op. cit., p. 37.
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claro que la prioridad del Estado en materia educativa, se centré mas en el
d138

aumento de la cobertura que en la calida
En cuanto a la politica educativa del Estado, la planeacién educativa en Colom-
bia inicia a partir de los afios cincuenta, cuando la modernizacion del sector se
consolida en el primer Plan Quinquenal para la educacion en el pais. A partir de
entonces, se destaca el esfuerzo por fortalecer el sistema de planificacion, el cual

se ha ido estructurando progresivamente a través de los sucesivos gobiernos.

El mayor esfuerzo estatal por aumentar la cobertura de la educacion no estuvo
exento de agrias polémicas con el clero y los defensores del Concordato. EI cam-
bio se consolid6, sin embargo, marcando la pauta que rige adn el sistema: el
Estado asumié entonces la funcion de organizar, administrar y orientar la educa-
cién teniendo como claros parametros de su accion la eliminacion de las discri-
minaciones por ingreso Yy la unificacion por sexos. Todo lo anterior, dio paso a la
nacionalizacion de la educacion primaria, se crearon las categorias salariales para
los docentes y se diversificd la educacion superior, introduciéndose formalmente

la tecnoldgica:

“Los esfuerzos en planeacion realizados en Colombia durante la
década de los cincuenta convirtieron al pais en un abanderado de la
planeacion integral de la educacion en diversos foros interna-
cionales. Colombia en estos afios lideraba los foros internacionales
en donde se compartian preocupaciones similares del sector educa-
tivo con otros paises, especialmente los latinoamericanos. En una
reunion en Uruguay a finales de los afios cincuenta se firma la
“Carta de Punta del Este” donde el proposito comun es eliminar el
analfabetismo y asegurar el acceso a la educacion primaria a todos
los nifios en edad escolar.”**°

La secularizacion de la educacién y la busqueda de un sistema democratico con
una importante participacion estatal, siguieron gobernando, grosso modo, el siste-

ma educativo colombiano de los afios cincuenta, marcado en buena medida, por

38 RAMIREZ, Maria Teresa y TELLEZ, Juana. La educacién primaria y secundaria en
Colombia en el siglo XX. Colombia, Banco de la Republica, 2006; p. 49.

39 1bid., p. 52.
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los conflictos que en ese momento embargaban al pais. Asi, en medio de las
contradicciones, la violencia y la polémica ideol6gica que marcaba los cincuenta,
el sistema educativo siguié embarcado en el proceso de modernizacién iniciado
dos décadas atras. Las misiones Lebret y Currie'*, produjeron de esta manera los
dos primeros diagnosticos sistematicos sobre las condiciones del sector, resultan-
do en el primer “Plan Quinquenal para el sector Educativo, elaborado en 1957
por la recientemente creada Oficina de Planeacion del Ministerio de Educacion.

Colombia iniciaba asi la planificacion educativa, siendo ella pionera en la region.

En los afios que siguieron, en el periodo del Frente Nacional, la planeacion
educativa se caracteriz por el impulso a la infraestructura, en particular, a la
educacion primaria, teniéndose como meta principal la erradicacion del analfa-
betismo en el pais. De esta manera, el Estado colombiano fue el principal ofe-
rente de educacion primaria, dedicando la mayor parte de sus recursos en éste
nivel a la construccion de aulas y la capacitacion de docentes. Sélo hacia fines de
los sesenta, cuando el cuello de botella debido a la carencia de recursos puede
considerarse satisfactoriamente superado, el pais comienza a dirigirse hacia la

mejora en la eficiencia y la calidad de la educacion primaria.

En lo que a educacion secundaria se refiere, la planificacion educativa la relegd
en alguna medida, hasta practicamente la década de los ochenta, supeditando su
impulso a la solucién del primer problema. La participacion estatal ha sido, en
consecuencia, menos activa en este nivel, el cual se ha expandido gracias y sobre

todo, a la participacion privada.

La discusiéon en torno a la importancia y caracter de este nivel educativo ha
estado marcada por la oscilacion entre una concepcion que hace de ella
basicamente un paso hacia el mundo laboral, dando prioridad al bachillerato

diversificado y, una concepcion mas humanista de la misma, que la incluye

0 1bid., p. 50.
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dentro de la educacion basica a la que todo individuo debe tener acceso para

inscribirse cabalmente dentro de la sociedad.
2.2.3 Laformacidon de profesores

La formacion de maestros dentro del contexto Colombiano ha ido siempre de la
mano con la tendencia creciente, durante las Gltimas cuatro décadas del siglo XX,

del aumento de la demanda de estudiantes y centros educativos en el pais. Por

141

tanto, como bien lo sefiala Helg™", en ese crecimiento paulatino de la educacion,

las escuelas normales jugaban un papel preponderante como uno de los
mecanismos de formacion de docentes que llevaron a su cualificacion para su

posterior insercion dentro del sistema educativo:

“Los jovenes entraban a las escuelas normales sobre todo porque
el gobierno, preocupado por aumentar el ndmero de maestros
primarios, destinaba a ellas la mayoria de las becas para estudios
secundarios. En Bogot4, de las 76 becas tradicionalmente discer-
nidas a los jovenes de uno y otro sexo, se reservaban a la Escuela
Normal Central de Instituciones y de las 38 becas destinadas a las
jévenes, 25 eran para la Escuela Normal Femenina. En Barran-
quilla, en 1920, la Escuela Normal de Varones, tenia en total 36
alumnos, de los cuales 24 tenian beca nacional y 10 beca departa-
mental; la escuela Normal Femenina, contaba con 45 alumnos y la
nacion financiaba la educacion de 26 de ellas mientras el depar-
tamento del Atlantico financiaba.”'*?

Este importante mecanismo utilizado por el gobierno, resultaba hasta cierto punto
atractivo para quienes se iniciaban en la educacién secundaria. Resultaba atrac-
tivo puesto que, a diferencia de las otras instituciones educativas de ensefianza
secundaria, las escuelas normales proveian a los estudiantes de una formacion
mucho mejor y mas completa que la ofrecida por las instituciones de educacion
secundaria. De igual manera, aparte de una mejor formacion académica, los estu-

diantes recibian una formacion adicional que les permitia ingresar al escenario

Yl HELG, Aline. La educacién en Colombia: 1918-1957. Bogota D.C, Plaza & Janes
Editores, 1987.

2 1bid., p. 88.
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laboral a partir de la formacién pedagogica aprendida en la Normal. Por ello, un
gran numero de familias de clase media y alta de ciertas provincias departa-
mentales inscribian a sus hijos para garantizarles la movilidad dentro de la socie-
dad a través de la educacidn y la vocacion de ser maestros. Sobre la necesidad de

incrementar la oferta de maestros, Parra Sandoval, sefiala lo siguiente:

“Para lograrlo se han empleado diversos mecanismos como el

incremento del nimero y/o tamafo de las escuelas normales, crea-

cién de universidades pedagdgicas, entrenamiento acelerado de ba-

chilleres, diversas modalidades de la capacitacion para el mejora-

miento del nivel académico de los maestros en ejercicio. Todos es-

tos programas sin embargo, han resultado insuficientes ante la

magnitud de la tarea. Aunque han sido empleadas anteriormente,

especialmente a través de la radio, las técnicas de capacitacién a

distancia aparecen como una nueva modalidad, con nuevas varian-

tes, para participar en la formacion de maestros.”**®
Con la inclusién de la educacién a distancia como mecanismo novedoso de
formacion, tanto de maestros como de los propios estudiantes, el Estado
Colombiano comprendié este nuevo modelo como un hecho de naturaleza
pedagdgica que reconfigura el disefio curricular en toda su estructura y reflexiona
sobre nuevas alternativas de aplicacion didactica. También lo conceptualizo
como un fenémeno de influencia significativa dentro del contexto de ensefianza

de la pedagogia a los profesionales.

Para el afio de 1965 el crecimiento de las matriculas que se venia produciendo
desde el auge de las escuelas normales decay6 considerablemente a causa de la
aceleracion significativa de las matriculas en las instituciones educativas de se-
cundaria y la expansion de las matriculas al interior de las universidades peda-
gogicas. Asimismo, al intensificarse el acceso a las universidades pedag6gicas, la
formacion de maestros, tanto en el escenario normalista como en estas institu-
ciones universitarias, condujo a que las tendencias de formacion docente se incre-

mentaran en los centros urbanos. Fue tanto el avance que tuvo el desarrollo de la

3 PARRA SANDOVAL, Rodrigo. Bases sociales para la formacién a distancia de los
maestros colombianos. Bogotd, UNESCO/CEPAL/PNUD, 1978; p. 7.
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formacion universitaria en pedagogia que, segin lo describe Sandoval***, para los
afios 70 el nimero de egresados alcanzados por estas instituciones era solo supe-
rado por los obtenidos en otras carreras como Ingenieria, Derecho y las ciencias

médicas o de la salud.

Parra Sandoval identifica cuatro importantes tendencias que llevaron a la reduc-
cion de las plazas obtenidas por normalistas y el incremento de los egresados de
instituciones pedagogicas universitarias, lo que trajo también, por afiadidura, que

la formacion de los maestros se concentrara principalmente en el territorio urba-

no y no en el rural':

1. Saturacién del mercado de trabajo docente principalmente en aquellas
plazas urbanas, viéndose afectada la oferta docente en los territorios
rurales.

2. Situaciones relacionadas con el deterioro de la percepcion positiva sobre
la calidad del educador normalista. Esto surge como expresion de los
contrastes académicos que fueron surgiendo a la luz publica una vez eran
valorados los dos procesos de formacion, haciéndose visible la pro-
fundidad, experticia y mayor nivel de conocimientos obtenidos por los
maestros graduados de las universidades en programas de pedagogia.

3. Surgen dentro de las instituciones de secundaria la tendencia a incluir
dentro de los requisitos para el acceso a las plazas de maestro la
condicién de contar con un nivel de formacién pos-secundario, por lo
gue ya no era suficiente contar con la formacién adquirida dentro de las
normales.

4. Se producen dentro del mercado laboral otro tipo de opciones de acceso
para las mujeres, ampliandose el espectro de posibilidades en campos
diferentes y disimiles a la pedagogia.

5. Surgimiento de nuevas plazas ocupacionales cuyos requisitos de for-
macién distan de los ofrecidos por las Normales y las propias institu-
ciones enfocadas a la pedagogia.

6. La distribucion de las Instituciones de Educacion Normal en el pais no se
desarroll6 de manera equitativa con respecto a la demanda de estudiantes

144 cf. Ibid., p. 33.
15 Cf. Ibid., p. 33-37.
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sino respecto a otras variables de desarrollo social y econémico, lo que
lleva a que la demanda de estudiantes no fuera debidamente satisfecha
con la oferta de maestros asi como tampoco las plazas existentes en algu-
nos departamentos del pais fueran inferiores al nUmero de maestros nor-
malistas.

Sobre este ultimo aspecto, sefiala Parra Sandoval:

“Puede observarse que los departamentos mas industrializados

tienden a tener no solamente las normales mejor calificadas sino

también una buena proporcidn de las normales de inferior calidad.

La primera parte del fendmeno descrito es parte de la concentra-

cion educativa que conlleva el proceso de desarrollo desigual.”**
Mirando la situacién de las normales en el escenario de las ciudades, en ellas se
produjo un fenémeno particular de estratificacion que llevé a la aparicion de
niveles de calidad formativa diferentes dentro de cada ciudad. La estratificacion
de las instituciones educativas normales trajo como consecuencia durante la dé-
cada de los afios setenta y ochenta la diferenciacion de los resultados institucio-
nales obtenidos y, por supuesto, las oportunidades laborales de acceso al sistema

educativo o a otras areas propias de la educacion.

Producidas las condiciones referidas con anterioridad, la creacion de la Ley
General de Educacion en el afio de 1994 fortalece, sin duda, las bases para el
desarrollo de un proceso de acreditacion de las instituciones educativas de natu-
raleza universitaria en donde existen facultades de educacion, asi como plantea
también la posicion de reestructurar las Escuelas Normales. Serd a partir de ese
momento que en Colombia, mediante la promulgacion posterior del denominado
decreto 3012 de 1997, quedan establecidas en su conjunto las condiciones que se
tendran en cuenta para normalizar los procesos de formacion docente, tanto en
las instituciones universitarias como en las escuelas normales, pasando estas
Gltimas de ser instituciones de bachillerato pedagdgico a instituciones de apoyo
complementario a la formacion de maestros que se imparte desde las univer-

sidades.

1% |bid. pp. 36.
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2.2.4 Laeducacion popular y de adultos

La historia de la educacion en Colombia y en América latina no ha estado tam-
poco ajena a los desarrollos educativos de orden alternativo. Es decir, la historia
educativa de un pais no es solo lo que nos cuente su modelo tradicional estatal
sino, por el contrario, es también la historia de la diversidad, del aprendizaje ad-

quirido por fuera de lo que se considera como lo institucional y lo establecido.

Desde la postura de Puigross'*’, la educacion popular es el resultado de posturas
alternativas que surgieron como una opcion diferente, mas no contraria, a la edu-
cacion institucionalizada por el Estado. Por tal razén el movimiento de la edu-
cacion popular en Latinoamérica actualiz6 discusiones tan relevantes para la so-
ciedad y para la academia como, por ejemplo, la profunda desigualdad escondida
dentro de los modelos educativos estatales, y la finalidad reproductora de las
condiciones socio politicas imperantes, avaladas por el sistema educativo tradi-
cional. Todos los anteriores planteamientos, por supuesto, escondian tras de si
una concepcion del ser humano y de quien lo forma totalmente transformadora,
gracias a las influencias conceptuales heredadas del pensador Giroux en las que

se instauran nociones como la de resistencia.

El concepto de resistencia, como lo sefiala Giroux*® es una construccion tedrica
e ideoldgica valiosa que proporciona una perspectiva importante para el analisis
de la relacion entre la escuela y la sociedad. De igual manera, proporciona un
nuevo camino para comprender los modos complejos en que los grupos subor-
dinados experimentan el fracaso educativo y sefiala nuevos modos de concebir y
de reestructurar una pedagogia critica. Va mas alla de una nocién polisémica en
el lenguaje de la pedagogia critica: representa un modo de discurso que rechaza

las explicaciones tradicionales del fracaso en la escuela y del comportamiento de

Y7 Cf. PUIGROSS, Adriana. Hacia una pedagogia de la imaginacién para América
Latina. Argentina, Editorial Contrapunto, 1988. pp. 12.

148 Cf. GIROUX, H. Teoria y resistencia en educacion. Una pedagogia para la oposicion.
Meéxico, Siglo XXI Editores, 2004. p. 143.
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oposicion y traslada su analisis al campo de la ciencia politica y la sociologia. En
este caso, la teoria de la resistencia redefine las causas y el significado del com-
portamiento de oposicion al argumentar que tiene poco que ver con que una
desadaptacion, sea innata o aprendida, y mucho que ver con una indignacion

moral y politica.

El gran valor pedagdgico de la nocion de resistencia reside, en parte, en las
conexiones que hace entre estructura e intervencién humana, por una parte, y
cultura y proceso de autoformacion, por otra. La resistencia rechaza la idea de
que las escuelas son simplemente escenarios de instruccion, pues no solo politiza
la nocion de cultura, sino que también analiza las culturas de la escuela en el seno

del terreno cambiante de lucha y la impugnacion.

En efecto, esto representa un marco tedrico nuevo para entender el proceso de
ensefianza, pues ubica el conocimiento educacional, los valores y las relaciones
sociales en un contexto de relaciones antagénicas y las examina en el marco de la
accion reciproca de las culturas escolares dominantes y subordinadas. Cuando la
nocidn de resistencia se incorpora dentro de las pedagogias criticas, los elemen-
tos del comportamiento de oposicion en las escuelas se convierten en el punto
focal para el anlisis de relaciones sociales diferentes y a menudo antagénicas,
entre los estudiantes de las culturas dominantes y las subordinadas. Mediante este
modo del andlisis critico se vuelve posible el esclarecimiento de cémo los estu-
diantes utilizan los recursos limitados que tienen a su disposicién para reafirmar

las dimensiones positivas de sus propias culturas e historias.

Un referente fundamental que permite descubrir las relaciones entre las
pedagogias criticas heredadas de autores tan importantes como Freire y Giroux, y
la educacién popular en Colombia es la obra Sujetos y préacticas de las peda-
gogias criticas de la investigadora colombiana Piedad Ortega*. Segun la autora,

la pedagogia critica, como campo de agenciamiento de nuevas practicas peda-

9 ORTEGA, Piedad. Sujetos y précticas de las pedagogias criticas. Bogota, Editorial El
Buho, 2009. pp. 27.
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gogicas, de reflexion, movilizacion y resistencia, se legitima como corriente edu-
cativa en nuestro pais cuando se reconoce a la educacién popular como una de
las vias de resignificacidn, tanto de la realidad como del discurso, las practicas y

la ideologia:

“Afirmamos que la educacidon popular asumida como una corriente

de pensamiento, es la expresion de las pedagogias criticas en Co-

lombia. En sus blsquedas por refundamentarse ha sido abordada

desde procesos de escolarizacion y practicas de educacion comu-

nitaria. En esa medida han tenido lugar sus reflexiones desde las

relaciones entre sujetos-politica-pedagogia y proyecto politico-cul-

tural, configurando nuevos campos tedricos que de alguna manera

responden a las tendencias actuales ubicadas en practicas de ani-

macion socio-cultural, y pedagogia social.”*
Bajo estos presupuestos la pedagogia critica en Colombia, instituida a partir de la
educacion popular, radicaliz6 los cuestionamientos al sistema escolar, y puso en
evidencia el carécter politico de las préacticas educativas, lo cual permitio, segin
lo muestra la autora, la formulacién de la practica-teoria-practica como una
relacién de construccion y confrontacion permanente dentro de los diferentes

escenarios agenciados por la accion educativa.

Esta “politizacion de la educacion” y “pedagogizacion de la politica”, dio origen

a un discurso y unas préacticas, de cuyos rasgos pueden citarse los siguientes:

e Una lectura critica de la realidad social, centrandose en las inequidades
gue se desprenden del sistema capitalista, y del dispositivo de control
social representado en el sistema escolar.

e Una alternativa ético-politica emancipadora, que se legitima en la
construccion de una sociedad en la cual se superarian las injusticias e
inequidades desde la construccion dialdgica.

e Una aporte significativo a la constitucion de los sectores populares como
protagonistas de esta transformacion social, a partir del fortalecimiento

desde la educacion, de sus organizaciones y movimientos.

0 1bid., pag. 27.
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e Una vision de lo educativo como posibilidad de formar una conciencia
critica en los individuos, respecto a la toma de conciencia sobre la reali-
dad arbitraria e injusta y de la necesidad de transformarla.

e Elaboracién de metodologias de trabajo basadas en la construccion co-

lectiva de conocimiento, el didlogo y la accidn.

De igual manera, las propuestas educativas populares buscan el reconocimiento
de las diferentes subjetividades presentes dentro de los grupos sociales vincula-
dos a los procesos educativos, una construccion dialdgica de las relaciones
sociales, la promocion de dinamicas de autoaprendizaje y la construccion de

conocimientos relevantes dentro de la cultura:

“La pedagogia critica comparte con la educacion popular una

apuesta ética y politica, sustentada por fines de reconocimiento,

inclusion, empoderamiento y democracia de sujetos que se reco-

nocen desde sus diferencias y desigualdades en condiciones de

género, clase, etnia, sexo y condiciones de subalternidad; una ac-

tuacion intencionada de corte educativo, que construye lo colectivo

como soporte de los procesos escolares y sociales (...).”™"
Es imposible imaginar a Paulo Freire fuera de la educacion popular; es imposible
concebir a ésta, sin su pensamiento y aporte al desarrollo de la pedagogia critica,
puesto que su pedagogia nutrié y dio origen a la corriente educativa popular en
nuestro pais. Para Freire, la educacién debe servir como soporte para que los
maestros y educandos aprendan a leer la realidad y puedan escribir su propia
historia; lo cual implica comprender su mundo desde una mirada critica y actuar
para transformarlo en funcién de lo novedoso e impensable. En torno a dicha
accion y reflexion y, a través del dialogo, maestros y educadores se constituyen

en sujetos.

La formacion de sujetos en Freire, segin la lectura de Piedad Ortega, vincula el
fomento de la autonomia del ser de los educandos y, en ese sentido, es que Freire

hace el llamado a los educadores, para formarlos mas que adiestrarlos en

1 1bid., pag. 29.
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desarrollo de alguna habilidad o destreza. De esa manera, y como lo expone
Freire en pedagogia de la autonomia®*?, cuando se comprende que la educacion
es una forma de intervencion en el mundo, se comprende también que el cono-
cimiento va mas alla de unos contenidos bien o mal ensefiados y se hace posible,
entonces, el desenmascaramiento de la ideologia dominante. Este desenmascara-
miento es posible, si el educador adopta una posicion formadora y no de adies-

tramiento.

Para la pedagogia critica, la educacién es considerada como un acto de conoci-
miento, una toma de conciencia de la realidad, una lectura del mundo que prece-
de a la lectura misma de la palabra. En consecuencia, en el ambito formador de la
educacion popular, la investigacion que desarrolle el maestro sobre la realidad de
los sujetos y de la lectura que éstos hacen de la misma, posibilita el escalona-
miento hacia la comprensién de la propia cultura y el reconocimiento de la dife-
rencia como principio fundante en la ensefianza. Diferencia que se presenta en la

unidad de la humanidad de todos y cada uno pero, al fin y al cabo, diferencia.

Para Freire, la comprensién de la realidad no es un acto individual ni senci-
llamente intelectual. La comprension de la pluralidad de la realidad es un proceso
colectivo, practico y que involucra diferentes formas de saber: la conciencia, el
sentimiento, el deseo, la voluntad, el cuerpo. Toda préactica educativa debe reco-
nocer lo que educandos y educadores saben sobre el tema y posibilitar experien-
cias colectivas y dial6gicas para que, unos y otros, construyan nuevos conoci-

mientos.

Es por ello que, tanto educador como educandos, en palabras de Piedad Ortega,
deben ser entendidos como sujetos éticos que tienen una responsabilidad
consciente de moverse en el mundo. La educacion existe, y es posible, gracias a
la naturaleza inacabada de los seres humanos; esa es nuestra condicién y cuando

lo reconocemos, necesitamos de los demas para conocer y transformar el mundo,

52 FREIRE, Paulo. Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la practica
educativa. México, Siglo Veintiuno Editores, 2006, p. 95.
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a la vez que nos construimos como sujetos. El reconocer ese sentido de carencia,
de necesidad de los otros para conocer, actuar y ser en el mundo, justifica la posi-

bilidad de la educacién, que no puede ser otra cosa que comunicacion y dialogo.

De este modo, para Freire, el didlogo no es simplemente un recurso método-
I6gico o una estrategia didactica, sino que es la condicidn de posibilidad de cons-
tituirnos como sujetos; solo a través de la conversacion, basada en una practica
compartida y en la apertura al didlogo, es que me reconozco como sujeto; no co-
mo sujeto dado, sino como sujeto en permanente construccion. Asi, el didlogo
asume un caracter antropoldgico y ético, en la medida en que nos hacemos seres
humanos autdnomos, con capacidad de incidir en la realidad, en la medida en que
reconocemos con otros, que el mundo es susceptible de modificar desde valores y

sentidos diversos.

Segun lo formula Claudia Vélez de la Calle', la educacion popular obedece més
a un discurso del lado de lo politico que de lo académico, que ha logrado paulati-
namente desde finales de los afios setenta consolidarse en estrecha relacién con la

educacion, con la sociedad y con la politica:

“A finales de los afios setenta y principios de los ochenta se
fortalecié en Colombia la represion de movimientos populares con
el ascenso del Frente Nacional y se produjo un agotamiento de los
trabajadores respecto de las promesas de desarrollo social que
jaméas se cumplieron. Durante los gobiernos de Alfonso Lo6pez
Michelsen (1974-1978) y Julio César Turbay Ayala (1978-1982)
se recrudecieron las formas de represién y silenciamiento de la
izquierda, incluidos, también los educadores populares.”***

Bajo este contexto, los grupos iniciales que forjaron la educacion popular como
alternativa educativa persiguieron retos complejos como el de llevar la alfabeti-

zacion a territorios aun permeados por la desigualdades sociales y la indiferencia

53 VELEZ DE LA CALLE, Claudia. La educacién social y popular en Colombia.
Relaciones y busquedas: treinta afios de legitimidad. En: Revista Cientifica Guillermo de
Ockham, 2011, vol. 9, no. 1.

4 1bid., p. 137.
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del Estado, tanto en sectores de la ciudad como en territorios rurales; igualmente,
sus objetivos trascendieron la barrera de la infancia, vinculando adultos mayores
y campesinos. Entrados los afios 80, el trabajo desarrollado ya llegaba a un total,
en promedio, de 50 grupos de trabajo, cuyo origen se extendia a las diferentes

ciudades del pais.

Segun lo refiere Torres, citado por Vélez de la Calle™

, en el periodo de tiempo
referido anteriormente tuvo gran protagonismo un grupo denominado Bogoté
Dimension Educativa, el cual recibié un apoyo masivo de diferentes organiza-
ciones para adelantar una cruzada de caracter nacional para la alfabetizacion libe-
radora de adultos. Esto, por supuesto, le permitiria a los adultos que se benefi-
ciaran del programa, cualificar sus conocimientos para el trabajo, todo bajo la in-
clusion de principios éticos y sociales que llevarian al sujeto a una transfor-

macion de su propio entorno.

Refiere igualmente Vélez de la Calle, que para la década de los afios noventa, se
formalizd un conjunto de instituciones de promocién popular que conformaron
organizaciones no gubernamentales que han venido liderando importantes pro-
cesos de naturaleza asocial. Han pasado a ser actores relevantes dentro de los
cambios sociales necesarios para la sociedad; otras instituciones, por su parte,
mediante su relacién contractual con el Estado, han llevado la educacién a las
esferas mas olvidadas o a aquellos lugares remotos en donde las instituciones no
cuentan con una respuesta activa y eficaz para solventar las necesidades de edu-

cacion y desarrollo social.
2.2.5 El marco universitario

En cuanto a la educacién superior, el Estado ha sido siempre consciente de la
necesidad de impulsar este nivel, en el cual, por lo menos, los dirigentes del pais
han de ser formados. EI impulso del Estado a la Universidad Nacional se enmar-

ca dentro de esta Optica. De hecho, el Estado Colombiano ha suplido normalmen-

%5 1bid., p. 137.
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te la mayor parte de las plazas en la educacién superior. S6lo hasta la década de
los ochenta, la educacion privada comenzd a ganar importancia cuantitativa en
este campo, con el enorme crecimiento de institutos técnicos y tecnolégicos de

educacion superior, los cuales han sido iniciativa suya.

Sobre este aspecto cabe anotar las reflexiones sefialadas por Parra®*® sobre la
expansion de la educacion superior. Para el autor, la transicion positiva de la uni-
versidad entre el periodo comprendidos entre 1940 a 1980, representa la adap-
tacion de la realidad educativa del pais a las necesidades de la economia nacional
y el influjo poblacional que disparé el crecimiento demografico en las ciudades
donde se establecia la infraestructura universitaria. La educacion superior venia
creciendo a tasas importantes desde mediados de los afios cuarenta y entre 1945 y
1954, el incremento en la matricula universitaria fue del 63%, concentrado en 17
universidades, entre oficiales y privadas. El sector oficial era mayoritario, agru-
pando el 64.8% de los estudiantes, debido esto, en particular, a la participacion
de la Universidad Nacional, la cual, por si sola, agrupaba una tercera parte de los
alumnos. El desequilibrio entre hombres y mujeres era importante y la participa-

cién femenina llegaba apenas al 16%"".

Sobre este Gltimo aspecto cabe destacar que las universidades abrieron amplias y
nuevas posibilidades a nivel intelectual y profesional en campos antes vedados a
las mujeres. Lo anterior, sumado a los movimientos sociales feministas y a la le-
gislacion que a nivel nacional planted reformas legales que mejoraron la con-
dicion de la mujer, lograron la eliminacion de formas de discriminacion en
ciertos espacios y el reconocimiento de sus derechos civiles y politicos lo que a
su vez le permitié una mayor participacion, no sélo en el &mbito familiar sino

también en la vida ptblica.'*®

1% PARRA SANDOVAL, Rodrigo, op. cit., p. 71-73.

7 pPARRA SANDOVAL, Rodrigo, op. cit., p. 103-105

58 VILLEGAS, Luis. Educacion de la mujer en Colombia: Entre 1780 y 1930. Internet.
Recuperado el 15 de agosto de 2011 de:
http://www.lestonnac.org/doc_noticias/villegas.pdf
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A su vez, en el plano internacional, desde la Organizacion de Naciones Unidas —
ONU- se plantearon reformas que promovieron la igualdad de género, logrando
asi en 1967 la aprobacion de la Declaracion para la Eliminacion de la Discrimi-
nacion contra la Mujer, lo que dio pie a que posteriormente se aprobara el De-

cenio de las Naciones Unidas para la Mujer**®

Bajo estas nuevas condiciones, las dos Ultimas décadas del siglo XX resultaron
fructiferas en la evolucion de la participacion femenina, pues se dieron avances
en todos los &mbitos. Las universidades también sirvieron como centros de inves-
tigacion y estudio de la condicién de la mujer, con el objeto de lograr el recono-
cimiento histérico del papel femenino en las distintas esferas de la vida social, y
de fortalecer también su participacion en el progreso y la buena marcha de una
nueva estructura social y politica que incorporase a la mujer como sujeto pleno
de derechos.

Sin embargo, la universidad colombiana fue objeto de criticas que se relacio-
naban fundamentalmente con su aislamiento de la realidad nacional, lo cual se
expresaba en curricula académicos calcados de los europeos, sin ningun tipo de
investigacion propia’®®. Sobre este aspecto, el informe Lebret*® de 1958, sefiala
gue la universidad y los procesos investigativos adelantados en dichos claustros
se desarrollaban al margen de las actividades nacionales; no existia un equipa-
miento indicado para los procesos investigativos que se promovian; asimismo, su
relacién con las instituciones gubernamentales era, en parte, nula, por lo que su
aislamiento institucional no les permitia influir significativamente en las politicas
de Estado y en el cambio social. De hecho, ni el contenido de su ensefianza, ni el
espiritu que la animaba, ni la estructura de sus facultades, correspondia a la fase

de cambio que habia experimentado la sociedad colombiana.

159 1hid.

10 pARRA SANDOVAL, Rodrigo, op. cit., p. 103-105
11 AREVALO, Deysi. Misiones econémicas internacionales en Colombia 1930-1960.
En: Revista Historia Critica, no 14, 1997; p. 1-18.
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Hoy en dia, el panorama de la educacion superior es otro, pero el problema fun-
damental, esto es, la falta de una politica coordinada que garantice una educacion
ajustada a las necesidades regionales y nacionales, sigue estando vigente.'*? De
hecho, aungue la composicion por carreras ha variado notoriamente, ello parece
no ser el resultado de politicas que busquen un desarrollo de la educacion que
responda a las necesidades del pais. Segun lo describen Parra y la OEI'®, entre
los afios 1940 y entrada la década de los ochenta, existia una concentracion en
areas curriculares como la Administracion, la Economia y las Ciencias de la
Educacidn, estableciéndose una composicion de la oferta educativa basada en las
carreras que representan un menor costo para el estudiante y las de mayor
demanda para ese momento. Cosa diferente sucedid con la participacion de las
areas de ingenieria las cuales, aunque experimentaron un incremento progresivo
cada afio no superaban en cifras su participacion respecto a las areas sefialadas

anteriormente.

Sin embargo, uno de los problemas méas serios que enfrenta actualmente la
educacion superior, es la gran cantidad de institutos de ensefianza tecnoldgica y
de universidades privadas, cuya oferta, aparte de no corresponder necesariamente
a las exigencias del mercado laboral, no cumple necesariamente con los requi-
sitos de calidad deseados. En sélo diez afios, el niUmero de estos establecimientos
paso de 62 en 1975 a 156 en 1985, siendo Colombia uno de los paises en el mun-

do con mas instituciones de educacion superior.*®

De esta manera, la masificacion de la Universidad en Colombia expresa como la
realidad econémica del pais, desde la década de los afios cuarenta, se convierte

en un factor determinador de la realidad educativa del pais, llevando a la edu-

162 SOTO, Diana. Aproximacion histérica a la universidad colombiana. En: Revista
Rhela, vol. 7, 2005; p. 99-136.

163 Op. cit., p. 80 y OEI. Sistemas educativos nacionales: Colombia, 2006. Internet.
Recuperado el 15 de Agosto de 2011 de: http://www.oei.es/quipu/colombia/col02.pdf.

164 OROZCO, Luis. Proyecto Informe La Educacion Superior en Iberoamérica 2006:
Informe Colombia. Colombia, CINDA, 2006 y OEl, op. cit., p. 6.
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cacion superior a asumir un papel en la gestién nacional de la demanda laboral y

determinador de la estructura ocupacional del egresado.

Con la descripcidn del proceso histérico que se ha desarrollado en torno a la
educacion en Colombia, resulta imprescindible subrayar la manera cémo
evoluciond. Varios elementos han incidido en dicha trayectoria dado su rasgo de
institucion social, por lo que la forma en que se ha estructurado y definido, es una
condicién que guarda estrecha relacion con la sociedad colombiana. Dicho de
otro modo, la escuela ha sido y sigue siendo la reproduccion de lo que es la so-
ciedad, aunque con la capacidad para adaptarse a las caracteristicas y exigencias
de la sociedad moderna. Ha sido y sigue siendo la institucion encargada de
promover la insercion social de nifios y jovenes a los nuevos contextos y retos
impuestos por la realidad econdémica y social del mundo con el fin de alcanzar un
desempefio satisfactorio en actividades productivas y la aprehension de nuevos
cadigos culturales impuestos por la vida moderna a lo largo del siglo XX.

2.3 FINALES DEL SIGLO XX Y LA EDUCACION

El afio de 1991 marca una importante diferencia respecto a las perspectivas que
el Estado asumié en favor del abordaje politico de la educaciéon colombiana. Este
momento significativo se relaciona de manera estrecha con la promulgacién
oficial de la Constitucién Politica de 1991; trabajo desarrollado por un equipo
participativo integrado por diversos actores sociales, quienes conformaron una
Asamblea Nacional Constituyente que tenia, entre otras prioridades, la elabora-
cién de una reforma educativa, que comprometia la reestructuracion de las insti-
tuciones estatales y el fortalecimiento de la descentralizacion, puesta en marcha
desde 1986.

Con la nueva Constitucion, la educacion en Colombia inicia un nuevo camino de

reformas politicas dandole asi un nuevo protagonismo a la funcién social y de
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proyeccion hacia el futuro a la educacion publica y privada, asi como un cambio
en su estructura, procesos de organizacion, gestioén y evaluacion del fenémeno

educativo.
2.3.1 Lapolitica educativa

Desde inicios de los afos ochenta, con el Gobierno de Belisario Betancur, el
Estado inicia un proceso de reestructuracién de sus politicas publicas en torno a
la educacion. En principio, los fines que se traza el gobierno de turno, consisten
en lograr que los cambios en el modelo educativo puedan superar aquellas
necesidades de modernizacion de la infraestructura y planeacion de los procesos
educativos.

Segun lo relata Ramirez y Téllez, para los afios ochenta las expectativas del
gobierno también se orientaron hacia la adecuacion del curriculo educativo de las
instituciones educativas de primaria y secundaria a las necesidades educativas y

sociales mas relevantes, tanto en ciudades como en los contextos rurales:

“(...) con la creacion del Sistema Nacional de Educacién se busca
aglutinar toda la educacion colombiana en busca de estos objetivos
comunes Yy regionalizar el sistema educativo. De tal forma que se
reorienten los procesos desde la perspectiva vertical hacia una par-
ticipativa y ascendente y se formulen los planes y programas de
acuerdo con la diversidad regional y socio- econdémica del pais.”®
Dicho sistema de educacion, era la esperada respuesta a los resultados insatis-
factorios que los diagnosticos sobre calidad, cobertura y disponibilidad educativa
arrojaban cuando se aplicaban prioritariamente en territorios rurales. Se afirmaba
dentro de los diagnosticos realizados a principios de los afios setenta que los pro-
cesos formativos ofrecidos dentro de las instituciones educativas rurales eran in-
completos y no garantizaban que los estudiantes alcanzaran el total de los afios

necesarios para completar la educacion primaria algo que, por supuesto, limitaba

1% RAMIREZ, Maria Teresa y TELLEZ, Juana Patricia. La educacién primaria y
secundaria en Colombia en el siglo XX. Colombia, Unidad de Investigaciones de
Gerencia Técnica — Banco de la Republica, enero de 2006.
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su acceso al nivel de secundaria. También se estableci6 la inoperancia que carac-
terizaba al modelo educativo unitario, en el cual un solo maestro de escuela asu-

mia la responsabilidad educativa de formar simultdneamente a 5 grados.

Los anteriores resultados llevaron en la segunda mitad de la década de los afios
setenta a implementar el denominado Modelo de Escuela Nueva, de tal manera
que se pudiera ofrecer una educacién y formacion escolar en una sola aula y a un
mismo conjunto de nifios, de una zona en particular. Este modelo, segun el
gobierno, garantizaria la posibilidad de que se cumpliera con los afios de una

escolaridad completa:

“Los métodos de aprendizaje en este esquema son activos e inclu-

yen la participacién de los padres de familia y la comunidad cam-

pesina. El esquema permite a los alumnos atender tareas agricolas

sin necesidad de abandonar la educacion formal. De esta forma el

sistema establecio y amplié a varias regiones del pais de tal forma

gue de las 250 escuelas nuevas que existian en 1978, ya en 1982

existian 1.500 a las que asistian 60.000 nifios campesinos.” **°
La Escuela nueva se constituyé en la principal expresion de cambio de la politica
educativa a principios de los afios ochenta. Tanto asi, que el Banco Mundial apo-
y6 de manera activa los procesos de reforma de la educacion a nivel rural, mejo-
rando significativamente la educacion impartida por el Estado en los territorios
campesinos en donde las desigualdades educativas no garantizaban un acceso

digno y equitativo.

Una importante politica educativa que tuvo un giro significativo a partir de los
afios ochenta, tuvo que ver con el financiamiento a la educacion. Segin lo sefia-
lan Ramirez y Téllez, el incremento de la inversion y gasto general para la edu-
cacion, aumentd como resultado de la ampliacion de la infraestructura educativa;
esto llevd a la formalizacion de los salarios de los maestros y a la posterior
formulacion del estatuto docente promulgado en el afio de 1979. Sin embargo, en

el afio 1985, dicho crecimiento del porcentaje de asignacion de recursos para la

1% 1bid. p. 60.
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educacion se redujo considerablemente como consecuencia de variables econé-
micas que afectaron al pais durante la segunda mitad de la década de los afios

ochenta.

Nuevamente, hacia finales de los afos ochenta -a partir de 1986, mas exac-
tamente-, el proceso de descentralizacién de la educacion se hizo mas profundo y
no solo afecto de manera positiva a las instituciones educativas sino, en general,
a los Departamentos y municipios, los cuales estaban ahora en capacidad de ges-
tionar de manera autébnoma su gasto y las inversiones que fuesen consideradas

mas pertinentes.

Por tal razon, en el afio de 1986, se promulga la ley 12 de 1986, en la cual se es-
tablece como condicién propia del sistema educativo colombiano que los dife-
rentes entes territoriales (Departamentos, Intendencias y Comisarias), asumirian
la responsabilidad de gestionar la infraestructura educativa de sus propios terri-
torios, asi como la funcién de gestionar el ingreso de maestros a las plazas

laborales existentes dentro el Estado para las instituciones educativas.

El gran colofon en lo relativo a los cambios dentro del sistema educativo en
Colombia, lo impuso la Constitucion Politica de 1991, en la cual se declara que la
Educacion pasa a ser un derecho fundamental y que el Estado tiene la total res-
ponsabilidad de llevar la educacidn a todos los nifios y jovenes con edades entre

los 5y los 15 afios de edad.
2.3.2 Los avances en los procesos de expansién de la escuela

Segun lo describen Ramirez y Téllez*®’, los avances mas significativos en cuanto
al acceso a la educacion y a la disponibilidad, calidad y oportunidad educativa, se
produjeron posteriormente a la formulacion de la Constitucion de 1991. A partir

de este periodo y, pese a las dificultades econémicas por las que tuvo que atra-

57 |bid., p. 66.
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vesar el pais, el porcentaje del PIB asignado para la educacion, se incrementd

significativamente con respecto a lo reportado a finales de los afios ochenta:

“Estos cambios generaron un aumento lento y continuo de la co-

bertura y los afios promedio de educacion durante el periodo. La

tasa de escolaridad bruta (TEB) para nifios entre 7 y 11 afios subio

del 103.1 por ciento en 1986 al 114.1 por ciento en el afio 2000 vy

los afios promedio de educacion de la fuerza laboral urbana se in-

crementaron de 7.0 a 8.3 durante el mismo periodo.”*®®
Como bien lo describen las autoras, el gran factor que dispar6 durante la Gltima
década del siglo XX el crecimiento de la cobertura educativa en el pais, fueron
las disposiciones establecidas al respecto dentro de la Constitucion Politica de
Colombia. No solo se establecié la educacion como un derecho fundamental,
sino que también se incrementd la inversion en el segmento de la educacion se-
cundaria, la cual no contaba aun con amplios avances que permitieran consolidar
una cobertura mas significativa. Tales disposiciones se vieron reflejadas dentro
de la denominada Revolucién Pacifica, plan educativo del gobierno del entonces
Presidente Cesar Gaviria, en el cual la educacion abordé la ampliacion de la for-
macidn en etapa secundaria en el escenario urbano y la ampliacion general de la

oferta educativa en los territorios rurales:

“Para finales de siglo, el nimero de alumnos en secundaria como
porcentaje de los alumnos en primaria ya correspondia al 68,5,
frente al 7 de 1910, al 45,9 de 1986 y al 9,6 de 1950.”*%

1%8 |bid., p. 67.
19 |bid., p. 67. Cf. Figura 7.

119



Figura 7. Alumnos matriculados en primaria, 1903-2000
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2.3.3 Lareestructuracion del sistema educativo en 1994

La Ley General de Educacion representa la primera concrecion normativa y re-
glamentaria que la Constitucién Politica de 1991 produjo. La Ley 115 de 1994 o
Ley General de Educacién corresponde a un estatuto general de formulacion le-
gislativa en el que quedan expresas las normas generales para regular el derecho
publico a la educacion, la cual debe cumplir una funcién totalmente social y co-
herente con las necesidades e intereses de la poblacion. Los principios que orien-
tan las normas que caracterizan a dicha ley son, en principio, el derecho mismo a
la educacion, la libertad de aprender, sentir y pensar, y la naturaleza universal,
gratuita y pablica de tal derecho. Todos estos principios, estan consagrados en la
Constitucion Politica de 1991. Sobre la naturaleza de ley, la misma Constitucion

estipula en su articulo 1, lo siguiente:

“Articulo 1. Objeto de la Ley: La educacion es un proceso de for-
macion permanente, personal, cultural y social que se fundamenta
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en una concepcion integral de la persona humana, de su dignidad,

de sus derechos y de sus deberes.”'"
Mas adelante, la ley sefiala que la educacion debe ser estructurada bajo un con-
junto de diferentes modalidades de aprendizaje y formacion educativa'™*:

Educacidn preescolar
Educacidn bésica (primaria y secundaria)
Educacion media

Educacién no formal

o M L DR

Educacién informal

En conjunto, las diferentes modalidades de educacién formuladas en la ley deben
cubrir dentro del territorio nacional a la poblacion infantil, adolescente y adulta
sin distingo de su condicién social, cultural, econémica y racial o de su pro-

cedencia.

La Ley General de Educacion introduce importantes cambios, los cuales se

pueden enumerar de la siguiente manera:

1. Cambios en el objeto y los fines de la educacion.

2. Cambios en la concepcién de ser humano, procurando alcanzar la forma-
cién de un sujeto mas autbnomo, participativo, comprometido, y produc-
tivo.

3. Cambios en la manera como las instituciones educativas formulan su di-
sefio educativo, condicionando a que las instituciones educativas desa-
rrollen un Proyecto Educativo Institucional o mapa de mando general.

4. Cambios en el disefio de los planes de estudios, los cuales deben estar su-
jetos a los estandares de aprendizaje formulados desde el Ministerio de
Educacion y guardando coherencia con los Proyectos Pedagdgicos Insti-

tucionales.

10 REPUBLICA DE COLOMBIA. Ley General de Educacion. 1994; p. 1.
" bid., p. 1.
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5. Establecimiento del primer sistema integral de evaluacion de la educa-
cion (lo que incluye al estudiante, al docente, a la institucién y al cono-
cimiento impartido).

6. Competencia del Ministerio de Educacion para regular el disefio y puesta
en marcha del curriculo dentro de la educacion formal, mediante la utili-

zacion de los indicadores de logro.

Aparte de que el servicio educativo se prestara en las instituciones oficiales ava-
ladas por el Estado y los colegios privados, con la respectiva licencia de funcio-
namiento y resolucidn por parte del Ministerio, el servicio educativo también po-
dré prestarse en instituciones educativas de caracter comunitario, solidario, coo-

perativo o sin &nimo de lucro.

Luego de ser debatida en el Congreso durante dos afios, la Ley General de Edu-
cacion fue el resultado de la concertacion previa de los sectores del magisterio,
encabezados por la Federacion Colombiana de Educadores (FECODE), en coor-
dinacion con el Ministerio de Educacién Nacional (MEN), por lo que se sent6 un
precedente en la apropiacion publica del tema educativo. Representa un notable
avance sobre las normas que rigieron la educacién colombiana durante el siglo
XX.

Muchos temas que preocupaban a los educadores y al conjunto de la sociedad
fueron incluidos en la ley, estableciendo las modalidades de atencion a poblacio-
nes especiales y a grupos étnicos, promoviendo su integracion al sistema educa-
tivo regular, fortaleciendo la autonomia de las instituciones educativas, creando
6rganos de participacion en todos los niveles y poniendo en una mesa de didlogo
una nueva condicién para la planeacion educativa en el pais: la elaboracion de los

Planes Decenales que delimitan el trabajo a desarrollar en un periodo de 10 afios.

La Constitucion Politica de 1991 y la Ley General de Educaciéon o Ley 115 de
1994, representan un cambio que atiende a los requerimientos del actual sistema
educativo colombiano, como el de formar ciudadanos y profesionales de la socie-

dad de hoy y del mafiana; un cambio orientado desde una perspectiva no sélo
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para el crecimiento econdmico, sino también que involucre criterios de calidad,
acceso y permanencia; ademas, que amplie las oportunidades educativas de toda
la poblacion, lo cual exige el incremento del gasto publico. Asi, la educacion pa-
sa de ser concebida como elemento clave de transformacion de la estructura de-
mografica y como herramienta civilizadora, a ser considerada una estrategia fun-
damental para la construccion de una cultura politica que consolide el sistema de-

mocréatico y que involucre una amplia participacion de todos los ciudadanos.

De este modo, con la participacion de los distintos sectores de la sociedad en la
reforma del sistema educativo en 1994, la educacion adquirié mayor dinamismo
y compromiso por parte del Estado, del sector productivo y de la sociedad civil.
Cajiao'™ también considera que la Ley General de Educacion se constituy6 en
una politica de Estado y en una tarea nacional solo concebible en un entorno poli-

tico y social de pluralidad y diversidad de pensamiento.
2.3.3.1 Reformas posteriores a la Ley General de Educacion

Posterior a la Ley General de Educacién se han venido sucediendo importantes
reformas a la educacion, lo cual plantea un panorama que para algunos pensado-
res es ambiguo en la medida en que dichas reformas no han sido precisamente
producto de un analisis profundo de la realidad nacional sino, por el contrario,
del interés del Estado por adoptar de manera apresurada estandares y condiciones
de gestion de la educacion pertenecientes a otros escenarios educativos, ajenos a

Colombia.!™

En ese orden de ideas, las principales reformas que se han sucedido, posteriores a
la Ley General de Educacion, han sido: la Ley 30 de 1992, la Ley 60 de 1993, la
Ley 715 de 2001 y el Decreto 230 y 1278 de 2002. Tales leyes y reformas con-

templan aspectos importantes como la modalidad de promocion de los estu-

172 Cajiao, op. cit.

13 ATEHORTUA, A. La revolucién educativa: momentos y perspectivas. En: Revista
Colombiana de Educacidn, no. 44, 2003.
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diantes, la forma como la educacion superior se organiza y debe ser acreditada, la
manera como deben ser asignados los recursos del Estado para el mejoramiento
de la infraestructura educativa y la ampliacién de la cobertura educativa y, uno de
los aspectos mas relevantes, el modelo de evaluacion de los estudiantes y docen-

tes.

En el caso especifico de nuestro pais, la evaluacion de los procesos pedagogicos
y el nivel de profesionalizacion de los maestros es un componente clave en la po-
litica del Plan “Revolucion Educativa 2006-2010:

“La evaluacion centra su atencion en unos fines y objetivos claros
gue identifican la filosofia que motiva la estrategia de evaluacién
en tres campos especificos: a) Estudiantes, b) Docentes y Direc-
tivos Docentes y ¢) Instituciones Educativas.

Una evaluacién en estos tres campos, orienta el mejoramiento y

cambio positivo de cada uno de los actores, hace posible garantizar

a los estudiantes que sus aprendizajes seran mejores y sus compe-

tencias como ciudadanos tendran niveles cada vez més altos y su-

ficientes para elevar su calidad de vida y el desarrollo del pais.”*"
La evaluacion del desempefio docente es un principio de ley referido como fun-
damental dentro de la Ley General de educacion o Ley 115 de 1994, en el De-
creto 2277 de 1979, donde se establecen las normas del ejercicio docente, en el
Decreto 1278 de 2002 o Estatuto de Profesionalizacion Docente y en la Ley 715

de 2001 o Ley de prestacion de servicios de educacion y salud, entre otros.

Sin embargo, respecto al modelo general de evaluacion de Colombia existen cier-
tas reservas y criticas importantes que desdibujan la coherencia de éste con los
fines de la pedagogia y la educacion. Investigadores como Lozano y Pefiate’” no
dudan en sefialar que el modelo de evaluacién impuesto en Colombia, desde la

formulacion de la Ley General de Educacion en 1994, se soporta no en los ob-

" MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL. Revolucion Educativa. Plan sectorial
de educacién 2006-2010. Internet. Recuperado el 12 de Mayo de 2011 de:
http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-152036_archivo_pdf.pdf

5 LOZANO, L. y PENATE, L. Educacién flexible para jévenes y adultos desde una
perspectiva de Desarrollo Humano y Social Sostenible. Bogota, Impresos Piramide, 2001.
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jetivos que le son propios a la pedagogia y la educacién, como la construccion
territorial de escenarios de desarrollo del pensamiento, equidad social y fortaleci-
miento de la autonomia del individuo en todas las esferas del proceso educativo
sino, por el contrario, en principios desarrollistas que privilegian las necesidades
de la modernidad y el mejoramiento de la eficacia y la eficiencia de la estructura
econdmica del pais. De esta manera, la evaluacion de la calidad y desempefio
tanto de estudiantes como maestros colombianos se asume desde una perspectiva
puramente instrumental de cumplimiento de logros y resultados y de un proceso
técnico y normativo que evalta el grado de contribucion de cada uno al cumpli-

miento de los objetivos estratégicos planteados para el proceso educativo.

En el caso del maestro -dado que en el modelo de evaluacion de la calidad en
Colombia prima una orientacién normativa, técnica, jerarquica- existe la probabi-
lidad de que la evaluacion del maestro se limite al cumplimiento de las exigen-
cias de los diferentes organismos encargados de implementar las politicas'”®, me-
diante la utilizacion univoca de instrumentos de evaluacion externos, como los

existentes actualmente en el pais, segun las disposiciones normativas.

La principal consecuencia de un modelo evaluativo como el sefialado por los
autores anteriores es que la labor del maestro se vea totalmente supeditada a la
obediencia del cuerpo docente a los intereses desarrollistas y a los mandatos

legales que fijan las normas reglamentarias. Al respecto, sefiala Daniel Lozano:

“La adopcion de este tipo de dominacion para la administracion y
desarrollo de los procesos por parte de las instituciones que inte-
gran el sistema educativo colombiano, como sucede con la evalua-
cion de docentes, introduce un modelo de gestién y de adminis-
tracion en las organizaciones que se basa en el mejoramiento con-
tinuo de la eficacia, la eficiencia técnica y la efectividad en la asig-
nacion de los recursos del sector educativo, asi como el desarrollo
de los procesos y procedimientos administrativos que ejecuta cada

16 SANCHEZ, C. Observatorio Nacional de Politicas en Evaluacién. Boletin no. 6.
Colombia, Universidad Pedagogica Nacional, 2006.
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una de las instituciones que hacen parte del sistema educativo na-

cional y en el ejercicio de la autoridad legal y racional.”*"’
En la misma linea de pensamiento, la UNESCO'® sefiala que los modelos de
evaluacion generalizados que privilegian la introduccion de metodologias e ins-
trumentos de medicion de caracter externo y ajenos a la realidad propia de las
instituciones educativas, determinan radicalmente el saber-hacer de los maestros
y hacen que éste privilegie los requerimientos minimos reconocidos como legi-
timos dentro de la evaluacién y deje a un lado su formacién como pedagogo y
generador de experiencias novedosas y significativas de aprendizaje. De igual
forma su imposicién puede suscitar conflictos entre las expectativas propias de
los maestros y directivos de las instituciones y los objetivos universalizados del

sistema nacional de evaluacion.

De tal manera que la reforma educativa que se consolidé como politica publica,
después de la divulgacion de la Ley General de Educacion, tendié hacia la bas-
gueda de una educacioén de calidad, como se plasma en documentos tales como el
Plan Decenal de Educacién 1996-2005 y 2006-2015 y el Plan Nacional de Desa-
rrollo para la vigencia 1999-2002, en el que se habla directamente de “Educacion
es calidad” y a partir del cual se busca brindar educacion de calidad a todos los

colombianos en el sentido que:

“Se definiran lineamientos curriculares y se estableceran estan-
dares por areas de conocimiento; se consolidara e institucionali-
zaréa el Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacion, que cu-
brira la evaluacion de la calidad de la ensefianza, la evaluacion de
los docentes y directivos docentes, el desempefio profesional de
los educadores, los logros de los alumnos, la eficiencia de los mé-

" |LOZANO, Daniel. La evaluacién de docentes en Colombia: una practica instrumental
y burocrética. En: Revista Actualidades Pedagogicas, no. 51, 2008; p. 139.

178 UNESCO. Reflexiones en torno a la evaluacién de la calidad educativa. Chile,
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién, 2008.
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todos y textos escolares, la organizacion administrativa y fisica, y

la eficiencia en la prestacion del servicio.”*"
Luego, para la vigencia 2002-2010, el Plan Nacional de Desarrollo (Depar-
tamento Nacional de Planeacion, 2004) aborda el tema educativo bajo el pro-
grama de Revolucion Educativa, cuyos ejes son la calidad, la cobertura y la efi-
ciencia, continuando asi con la linea trazada por las disposiciones legales ante-
riores y consolidando una tendencia del campo de la educacién que innegable-
mente marca los inicios del siglo XXI.

Una pregunta que cobraria relevancia respecto a las politicas educativas producto
de la Ley General de Educacidn y sus posteriores reformas es: ;,cOmo se expresan
estas politicas en desarrollos concretos para incrementar la calidad educativa? Al

180

respecto, Uribe™™ ubica tres tendencias:

1. Agquella que presta mayor relevancia a las relaciones que se establecen
entre estudiantes, maestros y directivos, desde la cual se piensa en una
evaluacion para el aprendizaje y para el favorecimiento del clima escolar.

2. Aqguella en la que se concibe que la calidad de la educacion depende de
una reforma total al sistema educativo, desde la cual se han orientado las
reformas descritas en este trabajo.

3. Aguella que centra el financiamiento como la clave para incrementar la
calidad de la educacién, desde esta perspectiva la evaluacion presta ma-
yor atencion al adecuado uso de los recursos desde la légica de mayores

beneficios con menor inyeccidn de capital.

Tales tendencias sefialadas por Uribe, respecto a las politicas educativas impli-
citas en el Plan Nacional de Desarrollo, ponen de manifiesto dos escenarios de

evaluacion: el relacionado con un conjunto de ideales necesarios y deseados por

1% Departamento Nacional De Planeacién. Plan Nacional de Desarrollo, 1999. Internet.
Recuperado el 12 de Mayo de 2011 de:
http://www.elabedul.net/Documentos/Leyes/1999/Ley 508.pdf

180 URIBE, Consuelo. Pasemos al tablero: diez afios de estudios de evaluacion de la
calidad de la educacion primaria en Colombia. Bogota, Centro Editorial Javeriano—
CEJA, 2001.
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el Estado y, en segundo lugar, el relacionado con la operacionalizacion del pro-
ceso evaluativo mediante la aplicacion de instrumentos de tipo externo que faci-
liten la visualizacion cuantitativa de los fines en la educacién, los cuales incluyen

al maestro, al estudiante y a la institucién en general.

Ambos sin duda hacen parte del modelo evaluativo colombiano e interactian
como instancias constitutivas, estableciendo como criterio de partida unos mini-
mos consensuados por una comunidad competente para definirlos y que a su vez

terminan constituyéndose en el referente nacional para la evaluacion.

Se esperaria que de la mirada polivalente de la educacién en nuestro pais, la
calidad en la educacién no centrara su modelo en la cuantificacion de resultados
esperados sino que, por el contrario, fuera motor del fortalecimiento de las insti-
tuciones, gestora de planes de mejoramiento para aquellas instituciones con defi-
ciencias importantes y promotora del seguimiento a los cambios que suscita un

proceso integral de evaluacion educativa.

Si bien, con los cambios que suscitaron las reformas educativas en los ultimos
quince afios, el pais ha avanzado en la definicion de qué deben saber los estu-
diantes en cada grado y de las condiciones minimas en cuanto a infraestructura,
materiales y calendarios académicos, no se sabe si estos objetivos se estan cum-
pliendo o no. A pesar de los esfuerzos importantes para mejorar la docencia, mas
de la tercera parte de los maestros posee solamente titulo de bachiller y esta

ubicado en las zonas mas pobres del pais.

La distribucion de las responsabilidades y funciones entre cada nivel (nacional,
departamental, distritos, municipios y escuelas) todavia no es clara, lo que ha
generado una gran ineficiencia administrativa y el uso inapropiado de los recur-
sos. ElI mejoramiento de la educacion es un compromiso nacional que depende
del grado en que los diferentes niveles se responsabilizan por los resultados de su
gestion. Al mismo tiempo, requiere que un nimero cada vez mas amplio de per-

sonas se apropien del tema y pidan cuentas sobre acciones y resultados en este
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campo. Vale la penar llevar la presente reflexion al terreno de lo préactico, a la luz

de un resumen del estudio desarrollado por el Programa de Promocidn de la Re-

forma Educativa en América Latina y el Caribe -PREAL- respecto al progreso

educativo que Colombia ha experimentado posteriormente a la formulacion de la

Constitucion de 1991 y a las reformas posteriores a la Ley General de Educacion:

Cuadro 2. Progreso educativo en Colombia

181

AREA

DESCRIPCION

Acceso y

cobertura

Un mayor nimero de nifios, nifias y jovenes
asiste a la escuela (especialmente en preescolar
y en secundaria — grados 6 a 9). Sin embargo,
se requieren acciones urgentes para atender a
los que faltan: los més pobres y los que viven
en las zonas méas apartadas. Todavia son pocos
los jovenes que llegan a la educacion media
(grados 10y 11).

Eficiencia

Muchos alumnos repiten cursos y ha au-
mentado el nimero de nifios y jovenes que
abandonan los estudios para trabajar. Es
preocupante que la quinta parte de los j6-
venes que se retiran de la escuela lo hacen

porque “no les gusta”.

Calidad

Es loable el esfuerzo del pais para realizar
evaluaciones nacionales y de participar en
evaluaciones internacionales. Sin embargo, los

resultados de los estudiantes colombianos son

181 FUENTE: PROGRAMA DE PROMOCION DE LA REFORMA EDUCATIVA EN
AMERICA LATINA Y EL CARIBE. Informe de progreso educativo de Colombia. Co-
lombia, PREAL-CORPOEDUCACION-Fundacion Corona, 2003.

129



muy bajos. Los méas pobres y residentes en las

zonas rurales tienen los peores resultados.

Equidad

No hay brechas entre nifios y nifias; sin
embargo los pobres, los habitantes de las areas
rurales y de las regiones méas apartadas tienen
menos oportunidades para estudiar y reciben
una educacion de baja calidad.

Estandares

Hay estandares curriculares, asi como para
establecer las condiciones adecuadas para
prestar un buen servicio educativo. Sin em-
bargo, no son ampliamente conocidos y, por
esta razén, con excepcion del calendario
académico, no exige su cumplimiento de

manera permanente.

Evaluacion

Colombia cuenta con un alto nivel técnico para
desarrollar pruebas y estudios sobre factores
gue afectan los resultados. Sin embargo, el
sistema no ha funcionado de manera estable.
Los resultados no son comparables entre si, lo
que no permite saber si la calidad esta

mejorando o no.

Autonomia
escolar y
rendicién de

cuentas

Desde comienzos de la década se establecio
explicitamente la autonomia escolar. Sin em-
bargo, no hay claridad sobre su significado en
la practica. Los colegios no saben en qué
aspectos son autébnomos, ni que resultados
deben alcanzar. Las exigencias sobre los
resultados son méas bajas en los colegios que
atienden estudiantes mas pobres. Los padres de

familia y la comunidad educativa tampoco
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saben qué resultados deben exigir de las

instituciones educativas.

No hay una relacion clara entre la formacion
de los docentes y el mejoramiento de sus
practicas en el aula. Los incrementos salariales
Profesion dependen del tiempo de trabajo y de cursos de
Docente capacitacion no necesariamente relacionados
con el mejoramiento de la calidad. Se prevé la
evaluacion del desempefio de los docentes,
pero ésta no se ha llevado a la préctica.

» Se ha incrementado el gasto puablico en
Inversion en L .
» educacion; sin embargo, aln no se gasta lo
educacion Pre- o ) )
o suficiente por alumno. Ademas, se requiere
escolar, béasica N
] que los recursos sean utilizados de manera
y media o
eficiente.

Los resultados presentados en el anterior informe dan una clara aproximacion del
estado de la educacion en el nivel bésico, situacién que resulta preocupante si se
desea avanzar hacia el desarrollo y el bienestar social y econdmico previsto en
los proximos afios: valorando la educacion no solo desde el enfoque productivo,
sino desde el desarrollo y la plenitud humana e integrando las oportunidades
béasicas de la persona, la calidad de vida y la ayuda que ésta ofrece para que las

personas desarrollen plenamente sus capacidades y talentos.

De esta manera, sin desconocer los esfuerzos que el gobierno ha hecho en esta
materia, organismos internacionales como las UNESCO y la PREAL, reconocen
el enorme esfuerzo que el Estado colombiano ha hecho en beneficio de la edu-
cacion, el mejoramiento de su sistema educativo y la solucion de los conflictos
gue se presentan al interior de las instituciones educativas oficiales. Sin embargo,

aun persiste la necesidad de aumentar la cobertura y las posibilidades de acceso a
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todos los nifios, nifias y jovenes, en todos los niveles y areas urbanas y rurales del

pais; esto es: una educacién basica universal y de calidad.
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3. DERECHOS HUMANOS Y EDUCACION COMO DERECHO: EL
MARCO INTERNACIONAL

Como se ha podido sefialar hasta el momento, la evolucidon de los sistemas poli-
ticos y del pensamiento que subyacen a los desarrollos de la sociedad como cons-
tructo humano y racional, siempre han mostrado un amplio espectro de evolucio-
nes respecto a la manera como se ha concebido al individuo, a Dios, la justicia, la
razon y, por supuesto, la naturaleza que emana del sujeto. Todas las reflexiones
gue se han producido a lo largo de la historia han desembocado en una concep-
cion particular en cual el sujeto es el centro de toda accién politica, econémica,

social y cultural.

El pensamiento contemporaneo ha mostrado que la voluntad de quienes
construyen la sociedad es la que determina su futuro como Estado y Nacién, por
lo que la reflexion sobre los derechos que les son propios como ciudadanos po-
nen de manifiesto que en las democracias contemporaneas el respeto a los Dere-
chos Humanos es el fin dltimo de cualquier nacion que afirme basar su poder en

el respeto por la igualdad y la dignidad de los sujetos.

Por tal razon, los Derechos Humanos siempre ha sido una discusion latente den-
tro de los procesos de consolidacion de los Estados Modernos, democraticos y
pluralistas y, en consecuencia, es hacia esa direccion donde se dirige el presente

capitulo.

Por otra parte, pese a las convulsas realidades de las democracias y los radica-

lismos ideoldgicos del siglo XXI, existe una amplia conciencia y capacidad para
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solucionar los problemas derivados de la politica, la economia, la religion y la
cultura. Es por esa razén, como hasta el momento se ha sefialado, que la sociedad
paulatinamente ha venido imponiendo como requisito necesario para la supera-
cion de la desigualdad y la resolucion de las diferencias que impone la realidad
politica, econdémica y cultural del mundo, el estudio, la practica y la promocion
de los Derechos Humanos. Es una condicion que debe llevarse a su cumplimiento
generalizado y en todos los niveles: desde el individuo o ciudadano, pasando por
las instituciones privadas y publicas, hasta llegar a los grandes organismos inter-
nacionales que velan por la paz y la igualdad mundial.

De esta manera, en el presente capitulo se buscara centrar la discusion en dos
aspectos fundamentales. Un primer aspecto, es el abordaje del concepto de Dere-
chos Humanos desde cuatro diferentes dimensiones: la primera, es la compren-
sion del humanismo que durante la génesis de la modernidad y posterior contem-
poraneidad, ha justificado la relacion estrecha entre derechos humanos y condi-
cion humana. La segunda, es la comprension de los Derechos Humanos como
concepto, partiendo del presupuesto de que la complejidad y amplitud de su
universo de significados ha sido el principal obstaculo para una concepcion uni-
ficada de su naturaleza y condicion elemental. Posteriormente, la tercera dimen-
sion, llevara la discusion sobre los Derechos Humanos al terreno de su relacion
con la educacion puesto que ésta Gltima es, a la vez, uno de los fines de los Dere-
chos Humanos y —esta es la cuarta y ultima dimension- el camino esencial hacia

la democratizacion del conocimiento sobre los mismos.

El segundo aspecto que se abordara es el de la relacion existente entre los Dere-
chos Humanos y los Organismos Internacionales en América Latina, y su ejerci-
cio préactico en esta region, caracterizada por una diversidad social y cultural de
grandes contrastes y diferencias de todo orden, como amplios estudios de Orga-
nismos Internacionales lo han puesto de manifiesto. Asi, se mostrara la situacion
actual de los Derechos Humanos en América Latina a la luz del marco juridico
que ha sido reconocido internacionalmente y en relacion con el estado actual de

sus paises.
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3.1 LA CONSTRUCCION ACADEMICA DE LOS DERECHOS
HUMANOS

La conceptualizacion y reflexion sobre los Derechos Humanos ha coexistido en
el discurso moderno, tal vez no como un concepto unitario, ni con categorias
unificadas y, a la vez, diferentes a otros constructos epistémicos, pero si ha esta-
do permeado al interior de su discurso por el concepto de persona humana. Tal
como lo sefiala Juan Camilo Valbuena'®, la reflexiones visionarias de los filo-
sofos de la modernidad trataron de concebir la libertad de pensamiento como la
principal herramienta para legitimar la dignidad humana, por lo que al hablarse
de derechos fundamentales y sujetos provistos de libertad y autonomia dentro de
la sociedad, la pretensién de los pensadores no era otra que enarbolar la dignidad

del individuo como ser humano y entendido como persona.

3.1.1 Humanismo presente en los Derechos Humanos

Segln lo destaca Valbuena'®, el pensamiento humanista inmerso en las refle-
xiones de los pensadores de la Modernidad como Locke, Kant o Rousseau, no
provino directamente de sus concepciones sobre lo racional, lo humano y lo pro-
pio del ciudadano; dicho humanismo filoséfico provino de la génesis misma del
pensamiento moderno: el pensamiento renacentista de los albores del siglo XV al
Siglo XV1. Sin embargo, las diferencias entre el pensamiento humanista desarro-
Ilado en el Renacimiento y el acontecido durante el periodo de la llustracion ra-

dican en su fundamento.

El Humanismo renacentista fue el humanismo de las artes, el humanismo de la li-

teratura y el desarrollo estético. Quiso transmitir a partir de la literatura y la apre-

182 \VALBUENA, Juan Camilo. Una defensa kantiana de los Derechos Humanos. Bogota
D.C., Editorial Universidad del Rosario, 2008.

183 1hid.
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ciacion estética, la complejidad de la naturaleza humana, quizé ocultada en parte
por la moral religiosa y las costumbres medievales. Sin embargo, los aportes y el
giro paradigmatico que el humanismo renacentista o humanismo estético promul-
g6 no fue el continente mismo de las libertades humanas sino el primer medium
gue pone de manifiesto las inquietudes de los sujetos por su condicién, su rela-

cién con Dios y con la naturaleza y, por supuesto, su relacién con la Iglesia:

“el Renacimiento hace especial hincapié en los Studia Humanita-

tis, es decir, en los estudios literarios que corresponden a las Hu-

manidades, o sea, con los contenidos de las escuelas de humani-

dades méas que con los valores humanos recogidos en la Declara-

cion de Derechos Humanos.”*®*
Esta afirmacion realizada por Orejudo, representa para el autor la importante
linea que separa al humanismo renacentista del humanismo moderno e, incluso,
del contemporaneo. EI humanismo de la ilustracién y la modernidad no es aquel
de los estudios literarios y la pasion por el arte; por el contrario, es el humanismo
cartesiano, que separa la condicién racional del sujeto de la naturaleza y del en-
torno, lo cual le otorga un nuevo significado. Ello se traduce en que la Moderni-
dad no fue sélo el escenario histérico para la redefinicién del individuo pensante

sino que, en esencia, fue su época.

Sin embargo, como lo sefiala Valbuena'®, entre humanismo ilustrado y huma-
nismo moderno se trazan serias diferencias. EI humanismo moderno reflexionado
por Heidegger y Arendt presupone la necesidad de superar la denominada meta-
fisica de la subjetividad heredada de la ilustracion, la cual supone un principio de
dominio sobre la naturaleza y de homogenizacion de la representacion que se

tiene sobre el mundo™. Tanto la homogenizacién como el principio de dominio

184 OREJUDO, Juan Carlos. Defensa del humanismo y de los derechos humanos: la
figura del sujeto y su historia. En: Revista de Filosofia, vol. 2, no. 7, p. 43-56, 2006.

185 Op. Cit.

18 GARCIA, Pedro. Humanismo y Subjetividad. Heidegger y el desfondamiento onto-
l6gico de la ética. México, Universidad Nacional Auténoma de México. Internet:
Recuperado el 15 de septiembre de 2011 de:
http://ru.ffyl.unam.mx:8080/jspui/bitstream/10391/527/1/10_garcia.pdf
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de la subjetividad sobre la naturaleza fueron el dispositivo del totalitarismo y el

colonialismo, por lo que la “muerte del sujeto”™®

, para los criticos del pensa-
miento cartesiano heredado de la ilustracion, suponia la salida a los males mas
lesivos, como la verdad fundada sobre la existencia de un Unico rostro ensafiado
en encontrar lo cierto e indiscutible en el escenario paraddjicamente mas disimil

para dicha tarea: la propia subjetividad del pensamiento humano.*®

Segun lo sefala Orejudo, esta postura también recibié mas adelante importantes
criticas por parte de quienes han defendido los aportes del pensamiento ilustrado

a la reflexion contemporéanea sobre los derechos humanos:

“Ciertamente el individuo queda como una figura del sujeto; en es-

te sentido hay que insistir en que son necesarias, para que se pueda

desarrollar el individualismo, condiciones que son las de la moder-

nidad, a saber, la instalacion del hombre como “valor propio” en

un mundo no intrinsecamente jerarquizado.”®
Lo sefialado por el autor supone, entonces, que un sujeto al auto-definirse y supo-
nerse libre y capaz de sobreponer su autonomia al condicionamiento de los dog-
mas, debe formular un nuevo marco de reglas que legitimen, en conjunto con
otros sujetos, el derecho a ser libre y responsable con el destino que quiere forjar-
se a si mismo. Esta reflexidn tal vez represente lo que en el fondo acontece cuan-
do se produce una revolucion. Sin embargo, para Heidegger, es precisamente esta
contradictoria certeza humana la que ha llevado a que las revoluciones socaven a
la humanidad y la empujen a un terror sin sentido, con el cual se destruye el equi-

librio de la sociedad y prevalece el individualismo.

A pesar de las posturas criticas de que ha sido objeto el pensamiento humanista
heredado desde el Renacimiento, lo que tal vez permanece intacto por parte de
quienes motivan su discusion, en oposicion, claro estd, a los mas conservadores,

es el ideal de libertad individual frente a cualquier instancia superior que coarte

7 1bid., p. 127.
188 1hid., p. 130.
189 OREJUDO, op. cit., p. 47.
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dicha posibilidad. La ruptura con la tradicidn fortalece, en general, a las socieda-
des en la medida en que las convierte en democraticas y mas liberales, lo que su-
pone entonces que las leyes sobre las que se fundan sus instituciones ponen por
encima de cualquier otra cosa al individuo y su subjetividad. A diferencia de las
posturas cientificistas, conservadoras e individualistas, el humanismo heredado
de la ilustraciéon y la modernidad, antepone la pluralidad de los valores a la ho-
mogeneizacion del pensamiento por medio del poder: bajo este principio, es posi-
ble que pueda hablarse de libertad.

Pero la reafirmacion de la libertad del individuo mediante un proyecto humanista
que lo saque del infortunio de los dogmas impuestos por la tradicion y la costum-
bre, necesita también ser acompafiada de un proyecto politico que ponga por en-
cima los Derechos del ser Humano. Es en este aspecto, el de la apuesta politica
por condicionar la gobernabilidad a la defensa de los derechos humanos, en don-
de el fil6sofo moderno, Kant, jugé un papel importante.

Sobre el papel de Kant en la consolidacion de un proyecto politico moderno que
solidificara el humanismo heredado de la ilustracion, Valbuena expone que con
Kant, la respuesta sobre la verdad del humanismo ilustrado no puede desligar, en
definitiva, lo real de lo ideal. Ello significa que el logro de la liberad y de la auto-
nomia absoluta no puede superar en su totalidad las condiciones naturales de la
realidad, por lo que la realizacién del ser humano es, indefectiblemente, imper-

fecta. Al respecto sefiala el autor:

“Kant reconoce que para vivir en sociedad, los hombres necesitan
de un elemento coercitivo que va a llevar a la préactica el principio
de la reciprocidad, para asi garantizar a todos los miembros de esa
sociedad el mismo &mbito de accion o de libertad frente a los posi-
bles abusos del arbitrio. El elemento coercitivo que va a llevar a la
practica el principio de la reciprocidad es el concepto de ‘derecho’,
entendido como el conjunto de condiciones bajo las cuales el arbi-
trio de uno puede conciliarse con el arbitrio del otro segln una ley
universal de la libertad.”**°

1% Op. cit, p. 48.
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De esa manera, bajo el amparo del derecho, Kant formula que una sociedad en
conjunto con sus instituciones, debe proteger los derechos de los ciudadanos me-
diante la formulacién de normas que los regulen. El contrato que el individuo fija
con la sociedad a la que pertenece, lo pone en un nuevo rol: el de individuo civil
y sujeto de derechos; el de persona con posibilidad de ser libre bajo la tutela de
leyes coactivas que pongan de manifiesto la prioridad de la libertad, la igualdad y
la autonomia del individuo. Lo anterior, en palabras de Enrique Serrano™* signi-

fica que:

“para ser ciudadano se requiere no sélo que el individuo sea res-

ponsable de sus acciones, sino que también posea el derecho y la

capacidad de actual y expresarse libremente. El individuo que pue-

de disentir, de manera implicita de su asentimiento a las normas

del orden civil en el que actia.”**
Lo anterior lleva a pensar en que el deseo de libertad propio de todo ser humano
no se justifica por el simple hecho de que sea un individuo quien lo desee. En
esta instancia, la razon préctica debe ser el tribunal que legitime las libertades
pretendidas por la sociedad civil y en consecuencia, no son las revoluciones lle-
vadas a cabo por sujetos individuales las que dictan la verdad sobre el logro de la
libertad y la independencia de una sociedad. Ello lleva indefectiblemente a con-
cluir que la libertad y los derechos del individuo no son una verdad subjetiva an-
clada a un escenario histérico particular sino, por el contrario, un patrimonio uni-

versal de todo ser humano.

A pesar de que los derechos del hombre hayan sido formulados en un momento
particular de la historia, lo promulgado en sus palabras va mas alla de los
intereses individuales que puedan querer ser alcanzados por una raza, una clase
social, una cultura particular o un grupo social. EI humanismo kantiano no

justifica la libertad en el historicismo de los acontecimientos, por lo que su prin-

191 Citado por: OREJUDO, op. cit., p. 53.

192 SERRANO, Enrique. La insociable sociabilidad: el lugar y la funcién del derecho y la
politica en la filosofia practica de Kant. Barcelona, Anthropos, 2004; p. 99.
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cipal pretension es que los derechos humanos formulados en la modernidad se
abstraigan del historicismo y la subjetividad de quien los interpreta, para conver-
tirse en universales y propios a todo sujeto, e independientes de lo que la historia

traiga consigo.

Vemos entonces que el escenario de los Derechos Humanos, tal y como son con-
cebidos en la actualidad, ha sido producto de la mas profunda reflexion filosofica
sobre el humanismo presente en la condicion del sujeto. Desde el surgimiento del
humanismo en el Renacimiento hasta la reformulacion de sus fines en la contem-
poraneidad, se convirtié en el fundamento que, desde el surgimiento de los Dere-
cho del Hombre, ha permitido colocarlos como prioridad dentro de la agenda
politica de los Estados Modernos y objeto, por supuesto, de divergencias entre

quienes han querido atribuirles una naturaleza histérica o a-histérica.
3.1.2 Breve historia de los Derechos Humanos

Si nos remontamos a los inicios de la historia de la humanidad vemos que desde
el momento en que los individuos y grupos humanos adquieren conciencia moral,
han necesitado reglamentar y mejorar la convivencia, estableciendo pautas de
conducta que regulen sus relaciones, dictadas en principio por la condicion intrin-

seca de sociabilidad de la naturaleza humana.

Sin embargo, como lo sefiala Burgoa'®®, la conciencia moral adquirida por el con-
junto de culturaras matriarcales y patriarcales en épocas antiguas no necesaria-
mente significaba la pre-existencia de derechos otorgados a los hombres, en el
sentido de que dichos valores fueran objeto de observacion jurisprudencial y de
exigencia hacia quienes gobernaban una sociedad. Asimismo, en la edad antigua
tampoco era posible que los individuos contaran con la capacidad para reclamar
frente a sus gobernantes derechos o peticiones que fueran apoyadas por un orde-
namiento juridico, precisamente porque éste lo dictaban, de facto, aquellos que

gobernaban, en beneficio propio.

1% BURGOA, Ignacio. Las garantias individuales. México, Ed. Porria, 1996.
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Con formas de vida muy primitivas, los pueblos sintieron la necesidad de
protegerse de las hostilidades del medio y de defenderse de los constantes ata-
ques de los invasores extranjeros, lo cual les llevé a desarrollar formas de super-
vivencia, organizacién y respeto a sus creencias y normas de conducta, mediante
el establecimiento de ciertos limites, tanto de los individuos, como del poder que
los gobernaba. De esta manera, desde la antigiiedad, el valor de las leyes va to-

mando forma lentamente.

Una de las pruebas escritas mas antiguas es el Codigo de Hammurabi, que pro-
clamaba la justicia y se oponia a la opresién de los débiles por parte de los fuer-
tes. En las sociedades esclavistas, existia una amplia capa social sometida a tra-
bajos forzados y sin ningun tipo de derechos; unos pueblos sometian a otros —la
ley del mas fuerte- bajo la fuerza fisica, militar, econémica o politica:

“Es en Mesopotamia, durante el tercer milenio antes de Cristo,
donde aparecen por primera vez recopilaciones de normas, de
forma sistematizada, orientadas a organizar la vida social. EI C6-
digo de Urukagina (ca. 2350 a C., conocido sélo por las referen-
cias incluidas en documentos posteriores), y el Codigo de Ur-Na-
mmu (ca. 2050 a C., el primer codigo juridico escrito que se cono-
ce y que ya establecia jueces especializados, el testimonio bajo ju-
ramento y la facultad de los jueces de ordenar al culpable la in-
demnizacion de perjuicios), fueron los precedentes del Codigo de
Hammurabi (ca. 1700 a C.), la compilacion juridica mas conocida
de la Antigiiedad.”**

En la Grecia Clésica, con el ideal de la polis, adquieren sentido los conceptos de
justicia, concordia y el respeto por la ley. Segin Jaeger'®, los poetas y filsofos
griegos, desde Homero hasta el periodo Helenistico, mencionan en sus poemas

multitud de expresiones alusivas a la justicia como fundamento de toda armonia,

cosmica o humana.

19 AMNISTIA INTERNACIONAL. Historia de los Derechos Humanos. Espafia, Grup
d’educacio, 2009; p. 21.

1% JAEGER, Werner. Paideia: Los ideales de la cultura griega. México, Fondo de
Cultura Economica, 2002; p. 108-111.
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Con Homero, la justicia marca la division entre barbarie y civilizacion; con lo
cual, se presume la existencia de la dignidad de una vida ajustada a las leyes
cdsmicas. Se contempla la justicia como instrumento de proteccién ante el
agravio. Son varios los pensadores clasicos que hacen referencia a la dignidad,
pero el que méas se aproxima dentro del ambito juridico y politico sera después
Séneca, cuando afirma la dignidad de todo ser humano, por el simple hecho de
ser hombre. Se anticipa este filésofo al imperativo moral kantiano, cuando propo-

ne tratar a todo hombre como un fin en si mismo.

De esta manera, el concepto de dignidad humana implant6 posteriormente en la
democracia de Atenas un nuevo paradigma fundamental para la sociedad en la
gue era posible hablar de cierta libertad por parte del ciudadano. Sin embargo, es
importante recodar, como lo sefiala Amnistia Internacional™®, que el privilegio de
ser digno y ciertamente libre dentro de la sociedad no fue una condicién genera-
lizada para toda la capa poblacional de la Grecia Clasica. Por el contrario, su
aplicacién solo tuvo oportunidad de ponerse en practica en las capas mas in-
fluyentes de la sociedad griega, dado que eran precisamente ellas las que ejercian

cierta influencia sobre el gobierno.

Hasta la caida de la Grecia antigua, por parte de las invasiones Romanas, los
debates sobre la pertinencia de extender el concepto de ciudadania libre y digna a
todas las esferas sociales fue un tema objeto de discusiones filosoficas y, por su-
puesto, supuso un cambio paradigmatico que en ciertos periodos de tiempo redu-
cia la brecha entre los que eran considerados ciudadanos y los que no pero, nue-
vamente, los gobiernos dictatoriales retrocedian en los avances politicos adelan-

tados por gobernantes predecesores:

“Las mujeres, los extranjeros y los esclavos estaban excluidos. En
el caso de los esclavos, estos eran considerados imprescindibles
para el mantenimiento del sistema social vigente: su condicién no
se cuestionaba, y tanto a través de los relatos mitolégicos como de

1% AMNISTIA INTERNACIONAL. Historia de los Derechos Humanos. Espafia, Grup
d’educacio, 2009.

142



las reflexiones de filésofos y politicos se argumentaba que su ra-

z6n de ser se sustentaba en una inherente inferioridad natural.”**’
Es decir, a pesar de que la razén y la logica alcanzada en el pensamiento griego
motivaron la conceptualizacion de la administracion de la justicia, la construc-
cién del concepto de ciudadano y la reflexion sobre lo humano y lo moral, la jus-
tificacion sobre la necesidad de la esclavitud permanecia latente en el sentido de
considerarsele un estamento necesario dentro del sistema social y econémico. No
obstante, como lo advierte Amnistia Internacional, el nacimiento de la ética
dentro de la reflexion filoséfica de Grecia es, sin duda, uno de los aportes méas
relevantes y capitales para la genealogia de los derechos humanos dado que pone
en tela de juicio la arbitrariedad y la subjetividad con que los sistemas sociales

suelen ser concebidos en la historia.

De igual forma, el periodo Romano representa para la politica, para los derechos
humanos vy, sobre todo, para el Derecho como disciplina, unos de los periodos
mas prolificos en los que la justicia, principio rector del desarrollo de las leyes en
la sociedad, logra un significativo desarrollo. Se afirma que al haber abarcado du-
rante su expansion por todo el Mediterraneo el conocimiento y la sabiduria de
culturas como la egipcia y la griega, entre otras, su organizacién politica logré tal
nivel de complejidad que se convirtié sin duda en el modelo por antonomasia de

la genealogia del derecho para toda la cultura occidental.

Resulta paradigmatica dentro de la cultura romana la expedicion del documento
historico Ley de las Doce Tablas en el siglo V antes de cristo. Dicho documento
consagraba un conjunto amplio y general de normas legales concernientes a la
familia, al ciudadano romano y otras muy importantes que establecian las condi-

ciones en que los gobernantes adquirian proteccion juridica frente al pueblo:

“La redaccion de las Doce Tablas sera el punto de partida de la de-
sacralizacion del derecho romano y la base remota del derecho del

Y7 1bid., p. 22.
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mundo occidental (s6lo se conservan de forma fragmentada, a tra-

vés de citas posteriores).”'*
Esto significa, en primer lugar, que la relacion existente entre la justicia, la moral
y la fe cristiana, muestran su primera ruptura al interior de las leyes inventadas
por el hombre. En segundo lugar, la proteccion que busc6 amparar dichas dispo-
siciones romanas fue particularmente la de aquellos ciudadanos cuya posicién
social dentro de la cultura romana no les otorgaba garantias dentro del derecho
escrito hasta el momento. Por lo tanto, la importancia de la Ley de las Doce
Tablas para la historia de los derechos humanos radica, en la formulacion de un
cuerpo juridico que ampara libertades familiares y civiles, en procura del mante-

nimiento del orden dentro de la sociedad romana.

La expansion de la democracia y el concepto de ciudadania dentro del periodo
Romano tuvo los mismos rasgos que caracterizaron su expansion en la antigua
Grecia: fueron extendiéndose dentro del fuero legislativo y de cara a la sociedad,
pero no bajo criterios virtuosos de busqueda de la integracion de la ética dentro
del escenario del Derecho Romano sino, por el contrario, por razones coyuntu-
rales mas acordes con fendmenos politicos y militares. En consecuencia, la for-
mulacion de normas favorables para la ciudadania en general buscaba legitimar
conflictos armados, justificar alguna renta que subsanara las dificultades econo-
micas o incrementara el patrimonio de los gobernadores o reducir los focos de

inconformidad dentro de la poblacion.

Desde la perspectiva histdrica formulada en el estudio de Amnistia Internacional,
el surgimiento del Cristianismo significo otro importante hito dentro de la histo-
ria de los Derechos Humanos en el sentido de que el pueblo judio, mediante la
palabra profesada en las Sagradas Escrituras, la exhortacion por la justicia y la
actuacion fraternal, introdujo elementos nuevos de consideracion acerca de la
dignidad del ser humano. Esta exhortacion a lo ético se muestra mas relevante en

el Antiguo Testamento, cuando se enuncian los 10 mandamientos, aunque algu-

198 |bid., p. 24.
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nos de ellos enfaticen el respeto hacia la figura de Dios, lo que sin duda los con-
vierte en normas de orden moral; por el contrario, otros de los mandamientos,
exhortan el respeto por lo humano y ponen de manifiesto la necesidad de que los
mismos seres humanos protejan la vida y la dignidad que los caracteriza, sin
importar la vocacion moral que se posea. Es decir, aunque el contexto de
enunciacion desde donde el Cristianismo concibié los diez mandamientos, era
completamente moral y secular, es imposible negar que el respeto por la vida, la
dignidad de los seres humanos y el respeto por el cuerpo del otro, se distinguen
por su condicion de universalidad y aplicabilidad en cualquier otro escenario de
fe religiosa.

Un aporte relevante referido por Amnistia Internacional tiene que ver con el
hecho que, desde la fe y los principios profesados por el Cristianismo en afios
posteriores a la aparicion de este novedoso fendmeno religioso y, aunque era
sabido que la condicién de la esclavitud era una realidad que incluso llegd a
mantenerse hasta entrada la primera mitad del siglo XX bajo diversas moda-
lidades de subyugacion de la condicién humana, él buscé de la palabra de Dios
exigir un trato mucho mas digno a quienes eran obligados a trabajar en condi-
ciones de total esclavitud: “al poner el énfasis en la igualdad entre todos las per-
sonas resultd atractivo para las clases mas desfavorecidas, entre las que consi-

., . 11199
guio los primeros adeptos.

Posteriormente, con la llegada de la Edad Media, el sistema feudal establece un
orden social, politico y econémico basado en relaciones de servidumbre y vasa-

200 v Quintana®® el periodo de las invasiones y el

llaje. Segun lo sefiala Ortiz
desarrollo feudal fue muy dréastico en lo que respecta a los derechos de las perso-
nas. Ello significa que las libertades individuales, fueron en la mayoria de casos

sometidas a los arbitrios del despotismo de quienes invadian y lograban apro-

9 1bid., p. 27.

20 ORTIZ, Margarita. Manual de Derechos Humanos. México, Editorial PAC, 1993.

21 QUINTANA, Carlos y SABIDO, Nidia. Derechos humanos. México, Editorial Porra,
2002.
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piarse politica, militar y econémicamente de un territorio. Quien conguistaba una
tribu asentada en alguna zona particular europea y mediterranea establecia un
régimen déspota de sumision y coaccion de las libertades de los sujetos, por lo
gue para Ortiz y Quintana, la Edad Media no puede considerarse un periodo en el
gue se logren avances importantes en los Derechos humanos. Sobre este aspecto,

Amnistia Internacional, relata lo siguiente:

Desde el siglo V al X, durante la Alta Edad Media, la sociedad,

fragmentada, se ruraliza, al mismo tiempo que se pierde el concep-

to de ciudadania y se sustituye por relaciones de dependencia per-

sonal entre nobles y siervos. La ley escrita pierde vigencia y las

monarquias se transforman en hereditarias. Mientras, la influencia

de la Iglesia cada vez es mayor, y paulatinamente todos los reinos

se van convirtiendo al catolicismo. Por otro lado, la Iglesia se eri-

ge, a través de sus instituciones monasticas, como conservadora de

los restos de la cultura grecorromana.”*®?
Es decir, la Edad Media significé para la génesis de los derechos humanos el
ocultamiento de algunos de los mas importantes antecedentes sefialados anterior-
mente con el desarrollo de las civilizaciones griega y romana. El pensamiento
medieval pleno estuvo, en general, bajo el amparo del aristotelismo filosofico y
el pensamiento juridico medieval heredado de Tomas de Aquino, por lo que la
dignidad humana vy la libertad de los sujetos eran vistas como dos instancias y
categorias no necesariamente convertibles entre si desde los principios medie-
vales catolicos y, en consecuencia, no eran muy tenidas en cuenta en la reflexion

y el ejercicio politico y religioso propio de la vida social de la época.

Sin embargo, entrados los primeros afios del siglo XIlI se produce en Inglaterra
un suceso relevante para la historia de los derechos humanos: la formulacién de

la Carta Magna:

“A partir del siglo XII (...) toma fuerza una nueva clase social: la
burguesia. Sus miembros, al sentirse desvinculados de las sumi-
siones feudales, inician una larga lucha en defensa de sus derechos
(...) De esta época de transicion es la Carta Magna (1215), favo-

202 AMNISTIA INTERNACIONAL. Op. cit., p. 28.
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rable a los nobles y burgueses ingleses, que el rey Juan Sin Tierra

se vio obligado a aceptar, renunciando a ciertos derechos y obli-

gandose a respetar determinados procedimientos legales, recono-

ciendo asi que la voluntad del rey estaria sujeta a la ley.”**
Bajo los principios estipulados en la Carta Magna, se produce un primer ante-
cedente normativo para Europa y con aplicacion e injerencia directa sobre las
conductas y formas de gobernar del gobernante britanico de esa época. Asi, el rey
Juan | de Inglaterra se ve obligado a no tomar en consideracion un cierto nimero
importante de leyes que favorecian a los propietarios de los feudos en cuanto al
tributo a pagar al reino y otras ordenanzas que regulaban su accién econémica en

beneficio del gobernante.

Asimismo, la Carta Magna deja formulada en sus disposiciones legales la legiti-
macion que el gobernante debe asumir sobre cierto nimero de derechos funda-
mentales propios de todo individuo y que deben ser respetados: es el caso del de-
recho a la vida y el desarrollo de un juicio justo, dentro de unas condiciones de
equidad respecto de quien juzga y de quien es juzgado:

“Articulo 39. Ningun hombre sera arrestado, o detenido en prision

0 desposeido de sus bienes, proscrito o desterrado, 0 molestado de

alguna manera; y no dispondremos sobre él, ni lo pondremos en

prision, sino por el juicio legal de sus pares, o por la ley del

pais.”204
Como puede apreciarse en uno de los 63 articulos, la Carta Magna de 1215, no
pretende limitar la discusién de los derechos fundamentales de los individuos a la
formulacion de principios carentes de aplicabilidad y practica juridica. Por el
contrario, sus disposiciones procuran establecer mecanismos reglamentarios que
faciliten su comprensidn tacita por parte de las autoridades y de los ciudadanos
objetos de la norma, por lo que resulta ser un precedente fundamental sobre la

manera como los principios desde donde se conceptualiza la libertad y la digni-

203 |\

Ibid., p. 32.
24 INSTITUTO DE INVESTIGACIONES JURIDICAS. Magna Carta -15 de Junio de
1215-. Internet. Recuperado el 2 de octubre de 2011 de

http://www.bibliojuridica.org/libros/6/2698/17.pdf
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dad de los sujetos puede ser llevada a la comprensién y veeduria por parte del
propio pueblo y de organismos cuya relacion con los gobernantes se basa en el

control y cumplimiento de los Mandatos.

Maés adelante, como bien lo sefiala Trujillo®®

, a la Carta Magna le siguieron otro
nimero importante de disposiciones britanicas cuyo principal cometido fue la
extension de muchas de los derechos estipulados en la Carta Magna como funda-

mentales: el Bill of Petition, el Habeas Corpus y el Bill of Rights.

Cuadro 3. Ordenamientos Britanicos posteriores a la Carta Magna

NORMA FECHA DESCRIPCION

Peticion de Derechos, la cual fue
presentada al Rey Carlos | de
Inglaterra por parte del Parlamento.
Dicha disposicién reza en sus arti-
culos la manera como deben ser
protegidos los hombres cuando se
encuentran en situacion de arresto,
Bill of juicio o deber econémico frente al

o 1628 L
Petition pago de contribuciones.

El juzgamiento de una persona tanto
en el pago de contribuciones o
sujecién a castigos deberia hacerse
en estrecha consulta con el
Parlamento, limitandose positiva-
mente el poder del Parlamento.

Fue promulgado en Inglaterra y su
objeto principal fue la ratificacién
de los aspectos concernientes al
1679 juzgamiento del individuo. Es decir,
su principal finalidad consistié ga-
rantizar mayoritariamente que se
hiciese efectiva la libertad de los

Habeas
Corpus

205 TRUJILLO, Tomas. Entre la ley y la praxis. Internet. Recuperado el 2 de octubre de
2011 de http://mwww.juridicas.unam.mx/publica/librev/rev/derhum/cont/24/pr/pr18.pdf
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sujetos frente a posibles arbitra-
riedades como las detenciones y
arrestos por parte de los gober-
nantes.

Bill of Rights

1689

Esta declaracion, se caracteriza por
poseer un alcance mayor en
proteccién de derechos frente a las
anteriores disposiciones inglesas.

En primer lugar, se establece la
libertad de las personas para elegir
su fe religiosa y sin importar, sea
ésta catdlica, protestante u otra en
particular; en segundo lugar, se
formula el derecho a la peticion, lo
que significa que las personas
podran formular denuncias frente al
Parlamento; en tercer lugar, se
instaura el principio fundamental del
derecho a la expresion, asi como
otro importante conjunto de dispo-
siciones:

1. Derecho al porte de armas.

2. Derecho de los prisioneros o
detenidos para recibir acom-
pafiamiento por parte de un
defensor publico.

3. Derecho de los prisioneros o
detenidos a contar con tes-

tigos en su juicio.

Posteriormente, hacia comienzos del siglo XVI, ya entrada la Edad Moderna, en

donde los descubrimientos determinaron la relacién de dominio sobre los nuevos

territorios Americanos y en otras latitudes, la trata de esclavos en Africa y en
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América generd un fuerte debate en torno a la humanidad y dignidad de los
aborigenes americanos y a los limites del poder impuesto por los conquistadores.
Estas discusiones servirian para fundamentar el Derecho Natural sobre la base

del Derecho Positivo.?%

Para Ramon Soriano®”’, son tres los temas centrales que entre los siglos XV y
XVII, constituyen la base del posterior surgimiento de los Derechos Humanos:
uno es el descubrimiento de América y los derechos de los indios; en segundo
lugar, el control y limites del poder y los derechos politicos; en tercer lugar, las
guerras de religion y la tolerancia religiosa.

El descubrimiento de América genera una enorme controversia dentro de la so-
ciedad por el trato inhumano que recibian los indios por parte de los civiles. De
tal modo, como lo sefiala Soriano, la Corona espafiola y la Iglesia se preocuparon
por su evangelizacion y buen trato. Ejemplo de ello son las declaraciones de Isa-
bel la Catdlica en una cédula de principios del siglo XV1 en la que se dicté que
los indios eran personas libres y no debian ser esclavizados, por lo que dichas
instrucciones debian ser seguidas al pie de la letra dentro de los territorios recién
descubiertos y siempre acompafiar a los conquistadores y gobernadores en sus

viajes.

Sin embargo, como lo relata Quintana y Sabido®*®

, tales disposiciones no eran
acatadas en lo mas minimo por los conquistadores y militares que arribaban a las
nuevas tierras, por lo que para el afio de 1511 el fraile dominico Montesinos cri-
tico duramente la crueldad de los encomenderos hispanos con los indigenas. Se

destac6 también Fray Bartolomé de las Casas, como defensor de los derechos de

206 \VERNENGO, Roberto. Derecho Positivo y Derecho Natural: algunos problemas
I6gicos de sus relaciones. Internet. Recuperado el 2 de octubre de 2011 de:
http://www.juridicas.unam.mx/publica/librev/rev/boletin/cont/67/art/art6.pdf

27 SORIANO, Ramoén. Historia tematica de los Derechos Humanos. Alcala de Guadaira,
Sevilla, Editorial MAD, S. L. Primera edicién. Coleccién Universitaria Textos Juridicos.
2003; p. 21.

208 Op. cit., p. 10.
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los indios. Ante las constantes acusaciones y denuncias de vejaciones y desafue-
ros cometidos contra los indios, las leyes de Burgos de 1512, ponen al descu-
bierto una cuestion trascendental: ;cual debe ser el trato que debe darsele a los

indigenas??®®

La conquista debia hacerse de acuerdo a las leyes divina y natural. De este modo,
las leyes de Burgos constituyeron el primer codigo de la legislacion indigenista
en América. Los debates tomaron derroteros de caracter juridico y teoldgico, en
los cuales se aprecia una gran influencia de la doctrina cato6lica con sus aporta-
ciones al Derecho Internacional. La Escuela Espafiola, con grandes juristas y te6-
logos, tuvo como maximo representante a Fray Francisco de Vitoria, quien de-
fendia a los aborigenes como pueblo politicamente auténomo y con capacidad
para autogobernarse, pero también defendia a los espafioles en sus ansias de
expansion territorial, concediéndoles unos derechos que servirian para limitar o
hacer excepciones a esa previa independencia o autonomia de los aborigenes

210

americanos~. Al respecto, sefiala Labardini:

“Desde el inicio de la colonizacion espafiola en América se planted
el debate sobre la condicion juridica de los indigenas en los terri-
torios conquistados. Mientras algunos juristas y politicos se decla-
raban a favor de la servidumbre de los indios, los te6logos propug-
naron que se respetara el estado de libertad de los indigenas. La
primera posicion se defendia por las exigencias que la realidad so-
cial y econdmica implicaba. Los argumentos de la segunda postura
subrayaban en los indigenas su condicién humana.”*"*

Lo anterior significa que, contrario a la postura instrumental y coyuntural de
quienes en el periodo de la conquista justificaban la esclavitud y la reduccion del

indigena a un escenario externo a la esfera de la sociedad, los pensadores y

tedlogos lo consideraban poseedor de una condicion igual de humana que el resto

29 |pid., p. 25-46.
219 |bid., p. 25-46.

211 | ABARDINI, Rodrigo. Antecedentes de derechos humanos: siglos XV a XVII.
Internet: Recuperado el 2 de octubre de 2011 de:
http://www.juridicas.unam.mx/publica/librev/rev/jurid/cont/29/cnt/cnt4.pdf
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de los mortales, por lo que dicha dignidad intrinseca debia hacerlos objeto de
derechos fundamentales, los cuales, paradojicamente, iban en contra de su propia
libertad de culto pero, en Occidente, esto era algo natural para cualquier indivi-

duo sujeto de derechos: la evangelizacién y la conversion al cristianismo.

Tal dicotomia, como lo sefiala Labardini, motivo en Espafia la creacion de las de-
nominadas Juntas Consultivas las cuales tuvieron una funcién clave en la deter-
minacion del papel de los indigenas dentro del nuevo marco territorial impuesto
por la conquista y colonizacién espafiola. Quienes se hicieron participes de las
Juntas Consultivas llevaron a la discusion colectiva el estatus teoldgico y juridico
de la condicién natural de los aborigenes americanos. Segun el autor, los dos im-
portantes resultados producidos mediante las Juntas Consultivas fueron las Leyes
de Burgos y las Leyes Nuevas.

Cuadro 4. Leyes impulsadas por las Juntas Consultivas®*?

LEY ANO DESCRIPCION

Fueron promulgadas el 27 de diciembre
al culminar una de las primeras Juntas

Consultivas.
Leyes de Se constituyen por 32 articulc_Js dentro
1512 | de los cuales se proclamaron ciertos de-
Burgos

rechos como la libertad general de los
indigenas, las condiciones para la enco-
mienda y las obligaciones laborales de
los indigenas para con los espafioles.

El motivo de su creacion se relaciona
Leyes con la inoperancia de las Leyes de

1542 o
Nuevas Burgos promulgadas en el afio de 1512.

Los excesos cometidos por los con-

22 | ABARDINI, Rodrigo. Antecedentes de derechos humanos: siglos XV a XVII.
Internet: Recuperado el 2 de octubre de 2011 de:
http://www.juridicas.unam.mx/publica/librev/rev/jurid/cont/29/cnt/cnt4.pdf
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quistadores en tierras americanas no
habian podido ser regulados ni contro-
lados por el prodigioso conjunto de le-
yes, por lo que el Rey Carlos V con-
vocO para ese afio una nueva reunion
con las Juntas, con el objeto de incluir
dentro de las nuevas Leyes los alegatos
presentados por Fray Bartolomé de las
Casas sobre las arbitrariedades y exce-
sos de los conquistadores en el conti-
nente americano.

De tal forma que, aunque las libertades exigidas por el propio reino suponian la
exigencia a conquistadores y comendadores respecto a un trato mas digno y res-
petuoso con los aborigenes, su cumplimiento siempre fue el gran talén de Aqui-
les de las multiples disposiciones formuladas desde Espafia. No se puede olvidar
que el control ejercido por los gobernantes conquistadores, dada la distancia y el
tiempo que separaba a Espafia del nuevo reino, era suficiente prenda de seguridad

para violar y pasar por encima de tales disposiciones.

Posteriormente, durante un largo periodo de tiempo fueron tomando fuerza las
ideas y los aportes de distintas corrientes de pensamiento, tanto del Derecho Na-
tural como del Derecho Positivo y de la llustracion, que posteriormente habran
de producir las Revoluciones del siglo XV1I1'y, finalmente, darén lugar, con mal-
tiples adiciones, a la Revolucion Francesa y su Declaracion de los Derechos del
Hombre y del Ciudadano, que reconoce los derechos fundamentales del ser hu-

mano en 1789.

Sobre esta Gltima e importante etapa para una consolidacion mas significativa de
los derechos humanos como fundamento universalizante de la dimensién libre y
digna del sujeto, sefiala Labardini**® que la Revolucion Francesa alcanza el esta-

tus del evento historico, social y politico mas importante para la historia de los

23 |pid., p. 44.
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derechos Humanos en la medida en que establece una diferencia significativa en-
tre las ideas concebidas antes del siglo XV1I1 y los ideales modernos y filoséficos

de un siglo XIX a punto de surgir.

Con la Revolucién Francesa, la organizacion politica de los Estados modernos se
orienta hacia un nuevo conjunto de principios que lo ubica en un nuevo mo-
mento: la génesis de la contemporaneidad. Por tal razon el reconocimiento de los
Derechos Humanos a través del derecho y la organizacion de una nueva carta
constitucional, proveian a los nuevos ciudadanos de las suficientes garantias indi-
viduales como para reconocerse libres dentro de un nuevo escenario politico -que
respetaba su condicién de pueblo soberano-. De tal modo que la politica liberal
presente dentro de la constitucion y la declaratoria de los derechos del hombre y

del ciudadano muestra un panorama nuevo:

“La constitucion de 1791, que comienza con una declaracion de
derechos, continGa una reorganizacion integral de las estructuras
de la administracién, de la justicia, de las finanzas y hasta de la
religién, y en la que encontraremos los elementos esenciales a la
hora de realizar el balance de la Revolucion, es mucho mas que un
documento de circunstancias; es la expresién mas acabada de la
revolucion burguesa constituyente en su ensayo de monarquia
constitucional.”***
Posteriormente, las revoluciones romantico-liberales del XIX y las primeras re-
voluciones y revueltas de caracter social para reivindicar derechos antes impen-
sados, contribuiran a perfilar la cada vez més la amplia gama de los derechos

humanos?®®.

El siglo XX, con la insercién de la mujer en el mundo del hombre y del trabajo,
las guerras mundiales, el desarrollo de la ciencia, la irrupcién de la técnica y la

tecnologia, el desarrollo de los bloques politicos y las superpotencias, el ascenso

214 \JOVELLE, Michelle. Introduccion a la historia de la Revolucién Francesa.
Barcelona, Editorial Critica, 2000; p. 37.

15 VERGES, Salvador. Derechos humanos: Fundamentacién. Madrid, Editorial Tecnos,
1997; p. 181-182.
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del capitalismo imperialista, las grandes y masivas migraciones de poblacién, la
relacién y fusion de culturas, religiones y formas de pensar y la difusion de una
cultura planetaria que aspira a ser una sola motivan la necesidad urgente de ex-
plicar y aplicar teérica y practicamente los derechos humanos en todos los am-
bitos y lugares, para lograr un desarrollo pleno de la persona y las distintas colec-

tividades.
3.1.3 Definicion de los Derechos Humanos

Anteriormente se sefialo la naturaleza humanista que, desde el surgimiento de la
ilustracion y posterior desarrollo de la modernidad, ha permanecido siempre pre-
sente en la reflexion sobre los Derechos Humanos. En el mundo contemporaneo,
en el que se encuentra sumergida la actual sociedad, la vigencia de la pluralidad y
la libertad sigue incolume frente al pasar de la historia, por lo que cada dia mas,
crece la urgente necesidad de ampliar y mejorar las relaciones entre las naciones,
fundadas mayoritariamente en la interdependencia regional. Esto implica una
serie de exigencias individuales y colectivas inspiradas en unos principios funda-
mentales que los Estados deben garantizar para salvaguardar el bien comdn:
Derechos Humanos. Bajo este presupuesto, se buscara comprender las dimensio-
nes del concepto Derechos Humanos, desde una vision interdisciplinaria que per-

mita entender su complejidad.

Una primera aproximacion al concepto Derechos Humanos es la formulada por

Medina, quien los conceptualiza como:

“un conjunto de facultades o atribuciones histérico-culturales (“de-
rechos”) reconocidos juridicamente a toda persona, por el hecho
de ser persona (derechos subjetivos), por las cuales ésta puede
actuar para satisfacer unas necesidades o aspiraciones inherentes a
su cualidad humana, y que tienen, por eso, una radical importancia
para ella. Tales ‘derechos’ suponen la creencia fundada de que el
ser humano, y sélo por el hecho de serlo, repetimos, exige la pro-
teccion de ciertos intereses 0 aspiraciones para su autorrealizacion,
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sin los cuales él y la misma comunidad, no podrian satisfacer las
necesidades de su propia dignidad en pie de igualdad y libertad”?*.

Por otra parte, Vergés Ramirez, formula que los Derechos Humanos son:

“Aquellas exigencias que brotan de la propia condicion natural de
la persona humana, y que, por ende, reclaman su reconocimiento,
su respeto e incluso su tutela y promocion por parte de todos; pero
especialmente de quienes estén constituidos en autoridad.”*"’
De la definicién proferida por parte de Vergés Ramirez, cuatro conceptos resul-
tan relevantes dentro de su definicion: el concepto exigencias, reconocimiento,

respeto y, tutela y promocién.

Para Vergés, la exigencia dentro del constructo Derechos Humanos representa
aquello que es propio de la condicién humana en todos sus niveles, tanto de ca-
racter individual, como social. Aquello considerado como exigencia, no le puede
ser negado a ningn ser humano, por lo que es incuestionable y le pertenece en
estricta justicia. Es por ello que tales exigencias se asocian con su condicion

natural de ser humano.

En cuanto al reconocimiento, este es el primer paso por lo que respecta a los De-
rechos Humanos v significa aceptar la obligatoriedad, inscrita en tales derechos.
Este reconocimiento no puede ser sélo tedrico, también debe ser practico y con
caracter universal, pues cobija a todas las personas del mundo. Acepta al mismo
tiempo la condicién social del hombre, lo que posibilita la convivencia humana.
Negar tal reconocimiento, es impedir la convivencia humana, oponiéndose de

manera explicita a la sociabilidad del hombre.

21* MEDINA RUBIO, Rogelio. El respeto a los derechos humanos y la educacién en los
valores de una ciudadania universal; p. 29-45. En: LOPEZ-BARAJAS y RUIZ COR-
BELLA (Coords). Fundamentos de la educacion para la paz. Poder versus autoridad, en
derechos humanos y educacion. Madrid, UNED Ediciones, 2000.

27 \VERGES RAMIREZ, Salvador. Derechos humanos: Fundamentacion. Madrid,
Editorial Tecnos, 1997; p. 16.
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No vale simplemente el reconocimiento tedrico, abstracto, trascendental y ahis-
torico de unos derechos fundamentales sin el correlativo reconocimiento de su
obligatoriedad por parte de la ley positiva, escrita y no escrita. En este sentido,
debe reconocerse una fundamentacion juridica y natural de los Derechos Hu-
manos con el fin de mostrar su necesidad intrinseca y su carécter universal,

valido en todo tiempo y lugar.

Pero esta fundamentacion se convertiria en una mera formulacion tedrica, carente
de obligatoriedad, sin caracter ‘vinculante’, si no estuviese avalada por las leyes a
todo nivel, que cuidan y deben cuidar para que se reconozcan y proclamen los
Derechos Humanos. De nada vale, pues, una serie de formulaciones tedricas,
bien intencionadas, profundas y elocuentes, sin su reconocimiento explicito y la
posterior practica social generalizada, como contraparte o complemento de la
formulacion tedrica de tales derechos.

Seguido, se encuentra el concepto respeto. Es una exigencia de los derechos
humanos que concreta el alcance del reconocimiento, ya que respetar denota, no
solo no obstaculizar la realizacién de un derecho determinado, sino también ha-
cer aquella posible. Con el respeto, se empieza a ‘poner en practica’ los derechos
humanos, se procede a vivir aquello que se ha proclamado y reconocido, pero

gue hasta entonces era sélo posible en la esfera tedrica.

Por supuesto, la practica de los derechos humanos comporta la correccion de
infinidad de leyes y comportamientos sociales injustos, aceptados como ‘natura-
les’ durante generaciones. El respeto supone, entonces, un drastico, aunque a
veces, paulatino cambio en las costumbres de los pueblos para modificar aquellas
gue atentan contra los derechos humanos y mejorar las que los promocionan,
aunque no tanto como deberian hacerlo. Este cambio de actitud, reclama un cam-
bio en la mentalidad, proceso lento y dificil en cualquier sociedad, pero absolu-
tamente necesario, si queremos disolver la esquizofrenia entre teoria aceptada y

practica no vivida.
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Por dltimo, se encuentra la tutela y promocién. La tutela comprende mucho mas
de cuanto ha precedido, siendo su desarrollo 16gico; la forma préctica, no s6lo de
su aceptacion sino de la bisqueda y puesta por obra de los medios que hacen po-
sible la préctica cada vez mejor y mas amplia de los Derechos Humanos. Prote-
gerlos incumbe de manera especial a quienes detentan el poder de manera legiti-
mamente constituida, puesto que tales derechos abarcan unas dimensiones socia-
les y unos mecanismos juridicos que suponen la tutela civil, en el nivel de las re-
laciones de los ciudadanos entre si, por una parte, y de éstos con el Estado, por
otra.

Pero también las relaciones entre las naciones, comprenden los derechos huma-
nos, de manera que ellos no conseguirian su proteccion, si no se cubrieran sus
exigencias a nivel internacional, por lo que las relaciones entre las naciones re-
sultan ser una plataforma inexcusable para su logro. Los grandes organismos in-
ternacionales deben velar por la difusion, defensa, tutela y promocién de tales
derechos y deben empefiarse en subsanar las crecientes y agudas desigualdades
entre unos y otros paises, entre aquellos que viven los Derechos Humanos mejor
y méas plenamente y aquellos no lo hacen o, por lo menos, no tanto, ni de la ma-

nera en que deberian.

Por Gltimo, la promocion de los derechos humanos representa la plena dimensién
de sus exigencias, porque ella asume no s6lo las notas distintivas precedentes si-
no que va mas alla, al requerir la intervencion activa de los responsables mas di-

rectos de su cumplimiento en la sociedad.

Por su parte, Maxine”®, antes de aventurarse a dar una afirmacion vehemente
sobre su naturaleza, resalta la complejidad implicita en su delimitacion, concep-

tual puesto que es factible que los Derechos Humanos abarquen un sinnimero de

28 MAXINE, Marline. Reflexiones sobre el estudio de los derechos humanos y su
fundamentacién. En: Revista Universitas de Filosofia, Derecho y Politica, no. 2, 2005; p.
13-36
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ideas encadenadas y tematicas complementarias que los relacionen con la filoso-

fia, el derecho y un sinnimero de disciplinas académicas:

“En un sentido muy amplio, los derechos humanos son un concep-

to utilizado como el lugar comdn donde convergen las mdltiples

ideologias politicas, formas de gobierno, y estructuras sociales que

alimentan los diversos grupos de sociedades en que podria clasifi-

carse al planeta.”?"
Asi mismo, la autora sefiala también como otro aspecto que influye en la
compleja delimitacion del concepto, la fundamentacién que caracteriza el estudio
de los Derechos Humanos. Es decir, una cosa diferente es definirlo y otra, mucho
mas compleja, es el estudio de sus fundamentos, los cuales, como méas adelante

se expondra, también revisten una enorme complejidad.

Cuando se afirma que los Derechos Humanos se instauran de manera transversal
en el marco de las ideologias, la politica mundial y las estructuras sociales, ello
significa que su aplicacion y reflexion trasciende las fronteras disciplinarias de
las propias ciencias y la actividad y experiencia de los sujetos. Asimismo repre-
senta un concepto universal que se complejiza igualmente, cuando se exponen los

escenarios practicos de aplicacién de sus principios.

La relacién entre concepto y fundamentacion de los derechos humanos, es tam-
bién referida por otros autores, como Sauca®?’, quien sefiala que no es casualidad,
sino una especie de simbiosis entre ambas dimensiones, por lo que cualquier
postura que un sujeto tome frente a los Derechos Humanos necesariamente trae
consigo una postura tedrica y paradigmatica sobre la razones para definirlo de

una u otra manera.

Si se entiende, entonces, que no existe un concepto de Derechos Humanos sin

fundamentacion, esto significa, por tanto, que la variabilidad de fundamentacio-

29 |pid., p. 15.

20 SAUCA, J. Ensefianza de la fundamentacion de los Derechos Humanos. México,
Universidad Auténoma de México, 2001; p. 2.
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nes existentes denota también variedad de definiciones y descripciones de su na-
turaleza. Por ello, la universalizacién de una definicién que no desligue el esce-
nario multidisciplinario, parece ser una hipétesis harto lejana y distante, si quie-

nes intentan definirlo se cifien a esta dificultad.

A pesar de ello, para Maxine, las definiciones méas universales sobre la naturaleza
de los Derechos Humanos, son aquellas que se desprenden de la Filosofia del
Derecho, considerando la autora la definicién proferida por Peces-Barba, como
una de las mas abarcadoras:

“Los Derechos Humanos son facultades que el Derecho atribuye a

las personas y a los grupos sociales, expresion de sus necesidades

en lo referente a la vida, la libertad, la igualdad, la participacion

politica o social, o cualquier otro aspecto fundamental que afecte

al desarrollo integral de las personas en una comunidad de hom-

bres libres, exigiendo el respeto o la actuacion de los demas hom-

bres, de los grupos sociales y del Estado, y con garantia de los

poderes publicos para restablecer su ejercicio en caso de violacion

0 para realizar la prestacion.”?
Esta definicion, segln puntualiza Maxine, resulta ser tan meritoria que incluso es
considerada en el escenario del Derecho Internacional de los Derechos Humanos,
como un importante referente para profundizar en su fundamentacion. En efecto,
la definicion desarrollada por Peces-Barba, instaura los “derechos” en una di-
mensién comin para todo individuo, desde el &mbito académico y de aplicacién
de sus preceptos en una esfera mas universal. Sin embargo, tal vez el nico repa-
ro sefialado por Maxine sobre la definicion de Peces-Barba, consiste en el sefiala-
miento ambiguo de que quienes son titulares de los Derechos Humanos parecie-

sen tener en general las mismas necesidades.

Es decir, la definicion anterior no aporta claridad respecto a si los Derechos
Humanos son disfrutados y vivenciados de manera igualitaria o diferenciada en-

tre los diferentes grupos sociales y si, en general, todos estos mismos grupos po-

221 pECES BARBA, et al. Derecho positivo de los Derechos Humanos. En: MAXINE, M.
op. cit., p. 16.
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seen las mismas necesidades. Extendiendo la critica las otras definiciones for-
muladas hasta el momento, parece también aplicar para lo formulado por Medina
y Vergés, puesto que ellos tampoco hacen sefialamientos detallados que permitan
dilucidar si se afirma que las necesidades naturales, de ser exigidas a la sociedad,
son las mismas para el conjunto de la sociedad o son particulares a alguna varia-

ble social y cultural.

De todos modos, ello no significa que las reflexiones formuladas por los autores
apunten de manera implicita a argumentar la existencia de factores diferencia-
dores que hagan menos privilegiado a un grupo social sobre otro. El principio
fundamente que permanece al interior del concepto “Derecho Humano” es pre-
cisamente la necesidad de que todos los seres humanos, sin distincion alguna,
sean merecedores y participes de una misma titularidad civil, y de un mismo con-

junto de derechos satisfechos, por considerarse naturales a la condicion humana.

En Gltima instancia, la satisfaccion de las necesidades universales mediante la ti-
tularidad de un mismo conjunto de Derechos Humanos Universales, no tiene otro
fundamento que el del respeto total por la dignidad del individuo, concebido
como persona. El respeto por la dignidad humana, implica para la sociedad darle
las pautas necesarias al individuo para que se perciba y sea percibido por el resto

del mundo, como sujeto libre, igual en necesidades y derechos.

Segun lo sefiala Geraldes®, la

idea fundante de respeto por la dignidad humana
resulta ser un contenedor de todo lo valioso e intrinseco que le es propio a cual-
quier ser humano y no acepta distingos ni particularidades que fragmenten lo fun-
damental en el ser y deber del individuo: “la idea de dignidad desempefia un pa-
pel fundamental en el campo de la moral y del derecho o, por lo menos lo deberia

o~ r14s 22
desempeiiar en el caso de este ultimo.”??

222 GERALDES, David. Derechos Humanos y dignidad. En: Revista Internacional de
Direito e Cidadania, no. 4; p. 17-30; 2009.

223 |bid, p. 22.
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Por tal razon, la dignidad humana justifica la proteccién de un conjunto de dere-
chos que al tipificarse como “humanos”, son validados para la figura completa de
ser humano, sin poner en discusion su procedencia, su condicion social y cultural

u otros rasgos diferenciadores:

“El principio de la dignidad humana juega un papel determinante a
la hora de fundamentar todos los derechos humanos. La deduccion
l6gica que puede llevarse a cabo del principio de la dignidad es
simple y, como afirma Amuchastegui, es que todos y cada uno de
los seres humanos son valiosos en si mismos, gozan de un carac-
ter Unico, insustituible e incomparable, disfrutan de una dignidad
que, como Kant decia, no tiene precio, pues no tiene equivalente y
no es susceptible de racional intercambio.”?*

Lo anterior significa que los Derechos Humanos persiguen la proteccion del ser
humano en lo que respecta a su integridad y dignidad, dimensiones humanas
poseedoras de ontologia y organicidad, por lo que el hecho de ser digno no se re-
laciona con su condicion de individuo poseedor de conciencia y racionalidad. La
conciencia y la racionalidad marcan al sujeto en sus diferencias respecto a su
papel en la historia y en la realidad que lo identifica, pero no son determinantes
de su naturaleza digna y, en consecuencia, es poseedor de una larga trascen-

dencia.

Otra aproximacion a la naturaleza de los Derechos Humanos es la formulada por
Aguilera?. Su conceptualizacion se soporta desde una visién politico-juridica,

mas que filosofica y ética:

“Los derechos fundamentales garantizan a la sociedad y los indi-
viduos una esfera de autonomia privada y libertad publica; frente a
ella, un poder puablico limitado con pocas tareas centrales; y, por
asi decirlo, entre ambos, el ambito del interés general de los hom-
bres reunidos como publico que, en tanto que ciudadanos del Es-
tado participan politicamente. Igualmente, los derechos generan un
marco comudn para la resolucion de los conflictos, un conjunto de

224 |bid., p. 26.

25 AGUILERA, Rafael. Concepto y fundamento de los derechos humanos. México,
CECYTE, 2010.
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creencias, convicciones y valores comunes que puede ayudar a las

partes enfrentadas a deliberar colectivamente.”?*°
Nuevamente los Derechos Humanos aparecen como el fundamento orientador del
Estado-Nacion, el garante para la consecucion del consenso internacional que su-
prima el abuso y la intervencién de terceros sobre la persona humana. Asimismo,
desde la postura del autor, requieren que sean también leidos desde una perspec-
tiva juridica que los integre de manera transversal en las leyes organicas pre-
sentes en las constitucionales nacionales que organizan la sociedad y los Estados
en procura de garantizar su cumplimiento en los diferentes escenarios del indivi-
duo: el productivo, el cultural, el econémico, el politico, el religioso y el de la vi-

da privada.

Puede concluirse hasta el momento, a partir del abordaje conceptual sobre su na-
turaleza, que los Derechos Humanos, constituyen una importante elaboracion
politica y juridica del pensamiento moderno. Al constituirse la modernidad como
el paso hacia la construccion de los Estados democréticos y liberales, el dialogo
secular de las tradiciones universales llevo a los Derechos Humanos a ocupar un
estatus privilegiado y superior a la religién, convirtiéndolos asi en un universal
moral, politico y ético y fundamentandose en la blsqueda de la dignidad humana

como aspiracion natural y universal de todo sujeto.

Los Derechos Humanos traen consigo la pretension de convertir la exigencia de
la dignidad y la igualdad en una obligacidn juridica y politica de cualquier Estado
gue se justifica en el hecho de que la dignidad, desde la perspectiva humanista,
representa un componente elemental para que la persona alcance su plenitud on-
tologica y espiritual al interior de la sociedad. Por lo anterior, no es valido redu-
cirlos a simples derecho subjetivos posicionados en constructo moral y politico
particular. En si mismos, a pesar de que sean producto de los hombres y de un

momento particular de la historia, el ethos que trasciende en sus principios, con-

228 |pbid., p. 27.
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siste en llevar la proteccién del sujeto mas alla de las revoluciones, de los con-

flictos y los intereses particulares de las naciones.
3.1.4 Fundamentacién de los Derechos Humanos

Es menester ahora, abordar el tema de la fundamentacion de los Derechos
Humanos, tema de mucha importancia, pues de él depende en parte su justifi-
cacion. Sin embargo, no es necesario engafiarse: los Derechos Humanos tienen
suficiente garantia de justificacion en la racionalidad, dignidad y sociabilidad
natural del ser humano®’. Pero, las dificultades empiezan cuando se intenta ex-
plicar, recurriendo a diversas teorias, cOmo es que tales caracteristicas pueden ser

la fundamentacién de los mencionados derechos.

La cuestion no es fécil, precisamente porque se trata de un tema de capital
importancia, pero esto no debe inquietarnos porque, justamente, las cuestiones
mas dificiles y complejas, son aquellas que suscitan mayor cantidad de dudas y
perplejidad acerca de como deben ser abordadas.

Ya se manifestd previamente la relacion intrinseca entre definicién y funda-
mentacion. Asimismo, dado que la esfera de sentido propia del ‘Derecho’ no solo
ha sido abarcada de manera multidisciplinaria sino también dentro de un largo
periodo histérico, la diversidad epistémica que la precede, pone de manifiesto la
siguiente realidad: en la actualidad permanecen a la vista del lector multiples
teorias y acercamientos conceptuales sobre los fundamentos conceptuales carac-

teristicos de los Derechos Humanos.

227 Tema interesante, aunque muy complejo —y que no compete tratar aqui- es el de la
relacién entre racionalidad, sociabilidad y dignidad del ser humano. En otras palabras, se
trataria de establecer por qué el ser humano es digno o -para expresar la cuestion desde el
origen- por qué de la racionalidad y la sociabilidad del ser humano, se sigue su dignidad,
tema que Kant lo planted bien, pero que necesita explicitarse en mayor medida.
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Todas ellas, se aproximan de manera diferente estableciendo puntos de discordia
y algunos de convergencia conceptual. Al respecto, sefiala Maxine?®, muchas de
las teorias de fundamentacion de los Derechos Humanos no son construcciones
epistemoldgicas independientes de las demds posturas, sino que guardan relacion
fundamental unas con otras, toman sus principios mas relevantes o conservan un

acuerdo general:

“A esta critica abundante, se afiaden los esfuerzos valerosos diri-

gidos a clasificar, y mds recientemente, a “sistematizar” las teorias.

Estos esfuerzos se han acercado a distintos niveles de profundidad

y han tenido mas o menos grados de éxito.”*
Es, en consecuencia, amplio el panorama de teorias de fundamentacion, asi como
la sistematizacion que sobre ellas se ha querido formular. Pero como se expuso,
no solo la amplitud de la interpretacién que se hace sino las diferencias entre los
distintos modelos que, como se verd mas adelante, ponen reciprocamente en tela
de juicio hasta las aproximaciones teoricas y las caracteristicas de los Derechos
Humanos. Esto lleva a Maxine a afirmar la existencia de una crisis sobre la fun-
damentacion de los Derechos Humanos, puesto que la no existencia de acuerdo y
consenso sobre lo esencial de algo que trasciende la racionalidad y subjetividad
de la raz6n humana, solo puede traer confusion, conflicto y, por supuesto, la falta

de acuerdo mas elemental sobre su aplicacién y lectura por parte de las Naciones:

“La polarizacion de los aspectos tedrico y practico relacionados
con los derechos humanos y su fundamentacion es, en realidad,
una dimension de otra crisis mas generalizada de la orientacion
académica. Varios académicos todavia no se demuestran suficien-
temente dispuestos a “mirar hacia fuera”. Es decir, o rechazan, no
reconocen, o no enfatizan el papel importante que una perspectiva
amplia y/o una aproximacion interdisciplinaria pudieran desempe-
fiar en el andlisis de varias cuestiones relacionadas con los dere-
chos humanos.”*®

28 AGUILERA, Rafael. Op. cit., p. 22.
29 Op. cit., p. 23.
20 Op. cit., p. 26.
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Sobre la dificultad para el establecimiento del consenso, Aguilera®', resalta que
la actividad reflexiva desarrollada por los filésofos no ha puesto en contexto sus
aportes con el sistema juridico internacional, quedando en duda la legitimidad
practica de la reflexién tedrico-filoséfica. Es decir, los fildsofos se mueven mas
bajo el velo de la afirmacion metafisica, los aforismos muchas veces contradic-
torios y separados de la praxis del derecho, por lo que el ambito juridico queda
anulado completamente de sus reflexiones y, en consecuencia, la reflexion filoso-

fica no trasciende al terreno de lo aplicativo.

A la pregunta por la posible clasificacion del discurso que caracteriza la funda-
mentacion sobre los derechos humanos, podemos plantear cuatro posibles esce-
narios de fundamentacion, segln lo referido por Fernando Largo®? y Fernan-
dez*®: el enfoque orientado hacia la fundamentacion ético-juridica; el orientado
hacia la fundamentacion juridico-positiva; el orientado hacia la fundamentacion

juridico-politica y el orientado hacia la fundamentacion ético-religiosa.

21 Op. cit., p. 28-46.

%2 FERNANDEZ-LARGO, Antonio. Teorfa de los Derechos Humanos: conocer para
practicar. Madrid, Editorial San Esteban, 2001.

%3 FERNANDEZ, Carlos. Fundamentos de los derechos humanos en el umbral del XXI:
personalismo, tridimensionalismo, y proyecto de vida. En: Revista Abogados, no. 7, p. 1-
22; 2001.
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Figura 8. Orientaciones Generales — fundamentacién de los Derechos

Humanos®*
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El enfoque, cuya fundamentacion se caracterizO por ser ético-juridica, corres-
ponde al discurso fundado dentro de la filosofia del derecho, la cual, a su vez,
tomé dos caminos descritos por Fernandez-Largo como la teoria iusnaturalista y
la iuspositivista o lusnaturalista racional. Ambas representan un importante ante-
cedente en la fundamentacion del derecho, por lo que se describirdn més ade-

lante.

Por otra parte, se encuentra la fundamentacion juridico-positiva, que consiste en
la formulacion de valores y principios que, mediante las cartas constitucionales,
se legitiman para que el sujeto ejerza el derecho que lo determina como ser hu-
mano digno. En consecuencia, la fundamentacion de los derechos humanos se
basa en el concepto de legitimidad legal, es decir, el ambito practico, mediante
principios éticos que las constituciones deben poner en marcha. Dichos princi-
pios deben ser capaces de incluir la universalidad implicada en la busqueda de la

dignidad y la igualdad.

24 FERNANDEZ-LARGO, Op. cit. y FERNANDEZ, Op. cit.
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Figura 9. Rasgos de los valores constitucionales®®
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En tercer lugar, se encuentra aquella orientacion cuyo fundamento es el juridico-
politico. Bajo esta concepcion, lo elemental es establecer el canal para que, tanto
el Estado como el logro de la dignidad se relacionen, siendo lo realmente impor-
tante, la basqueda de la legitimacion de la dignidad humana al interior del Esta-
do. Sobre este aspecto, Ciuro Caldani®*® sefiala que dentro del enfoque funda-
mental juridico-politico la legitimacién de la dignidad humana mediante el ejer-
cicio constitucional impartido por el Estado debe ser el mecanismo por antono-
masia que facilite su transito hacia un escenario legal en el que los individuos
tengan la posibilidad de influir en la discusion y en el entorno politico, manifestar
lo que desean, necesitan y esperan encontrar como ciudadano, por lo que el Esta-
do debe garantizar que la sociedad tenga completo conocimiento sobre sus
derechos, independientemente de la condicién particular que lo caracterice.

En cuarto lugar, figura la orientacion ético-religiosa, la cual recurre evidente-
mente al dogmatismo de la fe cristiana para formular que la dignidad humana
proviene de la voluntad de Dios y, en consecuencia, mientras exista mayor poder
de realizacion personal sobre el sujeto méas cerca se encuentra éste de la gracia

divina.

25 FUENTE: FERNANDEZ-LARGO, Antonio. Teoria de los Derechos Humanos:
conocer para practicar. Madrid, Editorial San Esteban, 2001.

2% CALDANI, Ciuro. Significados de la fundamentacion de los derechos humanos. En:
Revista Investigacion y Docencia, no. 40, 2000.
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3.1.4.1 Teoria iusnaturalista

La teoria iusnaturalista busca establecer el origen de todo derecho postulando la
existencia de una naturaleza humana universal; extensible a todos los seres
humanos, sin distincién de ningln tipo; valida en todo tiempo y lugar. De igual
forma, el origen de esos derechos se encuentra en esa naturaleza humana. Si se
asumen estos dos presupuestos, intimamente conectados, el fundamento de los
Derechos Humanos estaria en la naturaleza humana, Unica dotada de razén y de
libertad, caracteristicas que la hacen acreedora de la mayor dignidad y traen
como consecuencia la inclinacion racional social, manifiesta en la auto y la
hetero comunicacion del ser humano que lo llevan a reparar en su inclinacion so-
cial derivada de su naturaleza mas intima®*’. Esa capacidad lo impulsa a la forma-
cion de la sociedad civil que tiene como fin principal la salvaguarda y promocion

de lo humano, algo sélo posible por la defensa de los Derechos Humanos.

Segun esta teoria, la ley natural de la cual derivan los derechos humanos, no es
exterior al ser humano sino que emana de su interior y por eso, no puede sustraer-
se a ella. Esta obligado a cumplirla por naturaleza y las leyes positivas o la cos-
tumbre, simplemente le ayudan en el cumplimento de esos derechos, pero no in-
ciden en su fundamentacion, que parece no tener un origen genético en el tiempo,

esto es, historico.?®

Ahora bien, es posible que esta teoria presente dos importantes inconvenientes
gue hacen dudar de sus presupuestos conceptuales, al menos en parte, y la tornan
insuficiente a la hora de fundamentar los Derechos Humanos. El primero de
ellos, es el concepto de “naturaleza humana”, El concepto “naturaleza humana”

no es tan claro como se supone. En él, se solapan las concepciones metafisicas de

27 Esta es la tesis de Aristoteles para quien “el hombre es un animal social”. Y dentro de

esta teoria, su maximo representante, Tomas de Aquino, la férmula ligeramente diferente,
cuando dice que el hombre es “un ser social por naturaleza”. Cf. TOMAS DE AQUINO,
Santo. Summa Theologica, I, q. 96 a. 4.

28 TRUYOL, Antonio. Estudio preliminar en Los Derechos Humanos. Madrid, Editorial
Tecnos, 2002.
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substancia y esencia —insuficientes e inadecuadas para tratar la persona- con el

concepto cartesiano de substancia racional o “res cogitans”.?*

Asi, la “naturaleza humana” y la “persona” pasarian a ser conceptos ‘claros’ y
‘distintos’; de algiin modo ideales y, por tanto, intemporales e invariables. Pero
lo cierto es que el concepto de “naturaleza humana” dista mucho de ser intem-
poral. Pero lejos de situarse entre posturas extremas, es decir, entre aquella que
piensa que la “naturaleza humana” no existe en absoluto o es una creacion histo-
rica en continuo cambio, y aquella otra que postula una “naturaleza humana” in-
temporal, inmavil, se puede afirmar que aquello que podemos tener o denominar
como ‘“naturaleza humana” tiene mas que ver con una forma de ser del hombre,
mas 0 menos constante a lo largo de la historia, con una cierta regularidad en su

manera de ser y de conducirse.

De manera que el concepto “naturaleza humana” parece ser insuficiente porque
no es tan claro y diafano como se supone y, sobre todo, porque los derechos,
cualesquiera que sean, se predican de la persona y no de la naturaleza, concepto
secundario y derivado, puesto que lo realmente existente son los individuos, y la
naturaleza existe en cuanto estos lo son y no al revés. Tanto los derechos como
los deberes son de los individuos concretos -con su racionalidad, libertad y digni-

dad- esto es, de las personas y, de manera derivada, de los diversos colectivos.

El segundo inconveniente, radica en la consideracién de la naturaleza humana
como elemento que no tiene un origen genético temporal. Segln este plantea-
miento, el transcurrir histérico no afiadiria nada a la fundamentacion de los Dere-
chos Humanos. Pero lo cierto es que el ser humano es, en esencia, un ser histori-
co, el tiempo le es connatural, no un simple accidente. Por tanto la historicidad y

lo que sucede en ella, es esencial no s6lo para la comprension sino para la reali-

29 AGUILERA, Rafael. Concepto y fundamento de los derechos humanos. México,
CECYTE, 2010; p. 95-102.
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zacion, cumplimiento y, sobre todo, el entendimiento, promocién y ampliacion

de los derechos humanos.

Es comprensible que este planteamiento parezca debilitar la fundamentacion de

los Derechos Humanos, pero lejos de hacerlo, los fortalece, porque sin la consi-

deracion y el concurso del tiempo, no puede pensarse en la realizacion efectiva

de ellos. Ademas, si consideramos la existencia de la “naturaleza humana”, esta

se realiza en el tiempo, con la existencia de los seres humanos concretos y no en

abstracto, desde una postura ‘trascendental’ y olimpica que parece minimizar la

importancia y la existencia de las personas reales y concretas para la realizacion

efectiva de los Derechos Humanos.

Cuadro 5. Rasgos principales de la Teoria iusnaturalista

240

TEORIA
IUSNATURALISTA

De orientacibn  prominentemente
metafisica, sefiala que los Derechos
Humanos son poseedores de una na-
turaleza totalmente juridica.

Los Derechos Humanos son “per se”
naturales a la condicion humana.

Existir y ser una persona humana
depende en buena medida de gque dicha
actividad se desarrolle con los demas,
los cuales también tienen el derecho de
ser y existir como individuo humano.

Cada individuo tiene el entero derecho
a ser digno y que sea respetada su
dignidad humana.

Es la justicia el valor que encierra la
posibilidad de que la libertad, la igual-
dad, la solidaridad y la dignidad sean
garantizadas para todos los sujetos.

#0 FUENTE: FERNANDEZ-LARGO, Op. cit. y FERNANDEZ, Op. cit.
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3.1.4.2 lusnaturalismo racionalista

Esta teoria moderna hace primar la nocién de derecho sobre el ser humano. De
tal modo, que éste queda ensombrecido por la esfera juridica y sometido a su ar-
bitrio, a veces tiranico. Muchos son los autores y tendencias que han contribuido
a forjar esta teoria, pero en esencia, se invoca el imperio del derecho para ordenar
una naturaleza que falla y, quiza por un exceso de entusiasmo en la capacidad or-

denadora de la esfera juridica, esta postura acaba incurriendo en abusos.**

142 el lusnaturalismo Racionalista se ha alzado

Desde Hugo Grotius hasta Hege
en contra de pretensiones absolutistas personales, pero por su caracter, acaba in-
curriendo en aquello que censura: el imperio de la ley sobre los seres humanos
concretos. No seria descabellado suponer que parte de los origenes de los totali-
tarismos contemporaneos tengan su origen en esta teoria que imprime y quiere
lograr una mentalidad ritualista en los seres humanos frente a la ley, la cual acaba
desplazando a la esfera religiosa y a la convivencia comin y cotidiana entre los
hombres que hace uso del derecho como herramienta, pero no como un fin en si
mismo, habida cuenta de que “la ley es para el hombre y no el hombre para la

L3 ]

ley”.

Cuadro 6. Rasgos principales de la teoria lusnaturalista racionalista®*®

Los Unicos derechos existentes y le-
TEORIA gitimos son los proferidos del marco de
IUSNATURAL ISTA la jurisprudencia.

La pre-existencia de los derechos ante
RACIONALISTA el ordenamiento de la jurisprudencia no
es concebible como algo posible.

21 AGUILERA, Rafael. Op. cit., p. 100.

2 Estos autores y muchos otros pretenden edificar el mundo del derecho sobre la razén
soberana que corre paralelamente a la naturaleza social del hombre, pero que no se
identifica con ella. Cfr. VERGES, Salvador. Derechos humanos: Fundamentacion. Ma-
drid, Editorial Tecnos, 1997.

#3 FUENTE: FERNANDEZ-LARGO, Op. cit. y FERNANDEZ, Op. cit.
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Los derechos que le son adjudicados a
los individuos son previstos por el con-
junto de normas explicitas formuladas
por el ordenamiento juridico de la so-
ciedad.

Existe una dependencia del razona-
miento juridico respecto al razona-
miento moral, dado que existen situa-
ciones complejas en las que éste Gltimo
se vuelve determinador.

3.1.4.3 Teoria histérica

La historia -el tiempo de la existencia humana- es un elemento indispensable para
entender la humanidad. Pero no se pretende hacer referencia al tiempo cronolé-
gico natural, el de la fisica, sino a aquel otro, que tiene un significado en el am-
bito simbdlico y cultural; aquel que es propio de la existencia humana. Sin ese
tiempo histérico seria impensable entender los Derechos Humanos, que necesitan
de él para su comprension y puesta en practica. No se trata, por supuesto, de su-
primir el caracter originario de los Derechos Humanos —porque justamente éstos
valen, mas alla de todo tiempo y lugar-. Se trata mas bien, de comprender que sin
el concurso del tiempo, el surgimiento, desarrollo e implementacion de tales de-
rechos dentro del ambito juridico, no hubiera sido posible. Lo cierto es que, in-
cluso la formulacién misma, la conciencia de esos derechos no se produce de

manera ahistérica o fuera del tiempo®*.

Ahora bien, una vision radicalizada de esta teoria, piensa que s6lo en la medida
en que hay historia, asimismo existen los Derechos Humanos, con lo cual, la mis-
ma formulacién de tales derechos perderia radicalidad porque ellos serian, sim-
plemente, el producto de la evolucion temporal del ser humano y no aquella rea-

lidad necesaria e incontestable que ellos mismos pretenden ser.

244 Cfr. VERGES, Salvador. Derechos humanos: Fundamentacién. Madrid, Editorial
Tecnos, 1997.
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Si bien es cierto que el tiempo historico es elemento indispensable para entender
y explicar los derechos humanos —y muchas otras realidades-, no lo es menos que
si se absolutiza la importancia del tiempo en la vida humana, en detrimento de un
enfoque natural radical de esos derechos, se tornaria relativa su fundamentacion,

guedando sujeta a los vaivenes temporales, culturales y espaciales.

El tiempo es elemento fundamental de la historia humana, pero considerado des-
de otro punto de vista es solo un factor entre otros muchos para el surgimiento y
desarrollo de los Derechos Humanos: éstos necesitan del tiempo, pero su esencia
y radicalidad no les viene dada por €l. Es condicion necesaria para su surgimiento
en la historia, pero no su causa. Por tanto, absolutizar el tiempo implicaria poner
el origen de los Derechos Humanos en él, lo que es una fundamentacion extrema
e inaceptable desde todo punto de vista. Es mas, si el origen y la esencia de los
Derechos Humanos estuviese en el tiempo, no repugnaria tampoco que ellos pu-
dieran concluir dentro de él, lo cual seria contradictorio con la naturaleza propia
de tales derechos, puesto que ellos no pueden ser derogados o abolidos por nin-
gun concepto, ni bajo ninguna circunstancia, sea cual sea. Hacerlo asi, transgredi-

ria la dignidad humana y daria al traste con su fundamento.
3.1.4.4 Teoria juridica

Esta teoria se encuentra estrechamente emparentada con la anterior y parece, en
cierto modo, su formulacién en clave juridica. Su planteamiento consiste en pos-
tular como fundamento de los Derechos Humanos su codificacion, su formula-
cion y concrecidn en unas leyes que, como expresion de la voluntad popular que

es mandato soberano, obligan al cumplimiento de aquello que ordenan®.

Por todo eso, segln esta teoria, los Derechos Humanos no requieren ni pueden

fundamentarse sino en la esfera legal, la cual le viene impuesta al ser humano por

#5 FERNANDEZ-LARGO, Antonio. Teorfa de los Derechos Humanos: conocer para
practicar. Madrid, Editorial San Esteban, 2001.
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su naturaleza social que lo impulsa necesariamente a relacionarse con sus seme-
jantes. Segun esta teoria, el ambito juridico es, por tanto, el Gnico que puede res-
ponder por la fundamentacion, promocion y salvaguarda de los derechos funda-
mentales que hacen posible la convivencia, existencia y subsistencia de los seres

humanos.

Si la ley es la expresion de la voluntad popular y ésta se codifica como reflejo y
salvaguarda del acuerdo, el consenso social es aquél elemento que en ultima ins-
tancia fundamenta los Derechos Humanos, derechos que reflejan posiciones mo-
rales irrenunciables acerca de la dignidad del ser humano. Se llegaria asi a la

identificacion o, por lo menos, al solapamiento de las esferas juridica y moral.

Un serio inconveniente que se puede esgrimir en contra de esta teoria es la identi
ficacion o, por lo menos, coincidencia que hace entre las mencionadas esferas,
juridica y moral. Porque aunque la ley sea el fruto y el reflejo de la voluntad po-
pular, eso no la hace automaticamente buena. Puede ser juridicamente viable y

correcta, pero no necesariamente buena desde el punto de vista moral.

De hecho, no sdlo existe la posibilidad y capacidad ‘reales’ de que estas dos
esferas entren en conflicto: lo hacen muy a menudo, situacién que pone de mani-
fiesto que no hay una correspondencia entre el campo juridico y el campo moral;
gue éste es mas amplio y radical que aquel. El ambito y el uso de lo juridico estan
para garantizar y poner unas leyes minimas de convivencia entre los seres huma-
nos, mientras que el ambito moral es el de la convivencia cotidiana, mas rica y

variada y, sobre todo, mas radical:

“Al lado de los derechos legales existe otro tipo de derechos cuyo
fundamento jamas sera el consenso social reconocido en una nor-
ma sino, segun le hemos visto, un cierto tipo de moralidad basica.
Los derechos humanos tienen un marcado caracter moral que posi-
bilita su fundamentacion para la teoria y practica juridica, por el
principio intrinseco de justicia que tienen de forma inherente. El
Derecho no es mas que un instrumento que tiene como fin tutelar y
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garantizar los derechos fundamentales frente a las agresiones o

violaciones de la mayoria y del gobierno.”**®
En consecuencia, los seres humanos edificamos nuestras relaciones desde lo mo-
ral y no desde lo juridico. Acudimos al auxilio de éste, cuando aquél se ve ame-
nazado. Pero lo que no debe darse es la confusion de las dos esferas: una socie-
dad que edifica sus relaciones sociales en clave juridica, es una sociedad pobre;
desconfiada de la capacidad de relacién de los seres humanos, siempre creativos,
mas alla de las convenciones y cortapisas legales que acaban por convertirse en

un serio obstaculo para el funcionamiento social libre y fluido.

Las leyes y el ordenamiento juridico son deseables y buenos, pero también deben
tener un limite. Los seres humanos gue rigen su vida s6lo por las formulaciones
juridicas, terminan reduciendo su vida a una parodia ritual pobre y, por supuesto,
incurren en el llamado ‘legalismo’, caricatura de lo legal. Aquél es la deforma-
cion de la ley, su hipertrofia, que termina por fagocitar el ambito mismo juridico,

pues lo torna inoperante.

El exceso, profusion y complejidad de las leyes las torna superfluas, sin que im-
porte en este caso la reconvencion de la famosa maxima, segun la cual el desco-
nocimiento de la ley, no es @bice para su cumplimiento. Tampoco valdria la lapi-
daria sentencia “dura lex, sed lex”, porque la ley puede y debe cumplirse, pero no
esta exenta de hacerlo de forma comprensiva, atenuada y autocritica. Si la ley se
cumple sin ayuda de la jurisprudencia, puede llegarse a la tirania juridica y a la

préctica irracional o abusiva de la ley.

En definitiva, no cabe identificar lo moral con lo juridico. Son ambitos dife-
rentes, ninguno puede o debe suplantar al otro. Los dos son legitimos e interde-
pendientes, pero compete a una vision tedrica y practica inteligente, ver el grado

de articulacioén de ellos, su alcance y competencias, para evitar que se presenten

%6 AGUILERA, Rafael. Op. cit., p. 101.
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abusos y malentendidos, desgraciadamente corrientes y numerosos. Es conve-
niente, pues, tener claro este postulado fundamental: no cabe una identificacion
entre la esfera moral y la esfera juridica, pero las dos son legitimas; se relacionan,
son interdependientes, pero también tienen una particular independencia, cierta-

mente relativa.

3.1.4.5 Critica de las teorias y conclusion de la fundamentacion

El tema de la fundamentacién de los Derechos Humanos es cuestion grave y pri-
mordial. Por eso, es también un tema dificil y espinoso, no exento de grandes di-
ficultades tedricas y practicas que atafien directamente a su reconocimiento, tu-

tela, promocion y puesta en practica por la ley y los particulares.

A pesar de las mencionadas dificultades es importante no culminar este breve
apartado de la fundamentacion de los Derechos Humanos sin la evaluacién con-
cisa de las diferentes escuelas y algunas puntualizaciones para el adecuado trata-

miento de este tema, capital en el mundo de hoy.

La perplejidad existente a la hora de fundamentar los Derechos Humanos en una
u otra escuela, lleva a declarar lo siguiente: puesto que estos derechos son parte
esencial, constitutiva e inalienable del ser humano, cabe aventurar que su funda-
mentacion originaria y mas radica se encuentra sélidamente garantizada por la
teoria iusnaturalista. Segun ella, no cabe derogar o disminuir los Derechos Hu-
manos en ningn caso ni bajo ninguna circunstancia o pretexto, cualesquiera que
sean. Hacerlo asi, implicaria vulnerar de lleno la racionalidad, libertad y dignidad

del ser humano.

No obstante, los postulados de la teoria iusnaturalista son insuficientes, su for-
mulacidn, impecable, parece no reparar en la necesidad de advertir otros elemen-
tos y factores que contribuyen a perfilar los derechos humanos: la historicidad del

ser humano —no la circunstancialidad- y la adecuada y necesaria reglamentacion
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juridica que abarca el reconocimiento, respeto, tutela, promocién y préactica de

los Derechos Humanos.

Acuden, pues, en auxilio o como complemento de la teoria iusnaturalista, las
otras teorias. La teoria histdrica, da cuenta del tiempo —tiempo histérico, humano,
gue es simbdlico y cultural- como el elemento no originario y radical, pero abso-
lutamente necesario para entender, extender y aplicar los Derechos Humanos. El
ser humano no es una substancia descarnada, cuya realidad esta allende el tiem-
po. Es més, él articula el tiempo de su existencia mediante un plexo simbolico y

cultural que le es connatural, sin el cual no puede literalmente vivir.

La existencia del ser humano no consiste simplemente en ‘ser’ aquello que ‘ya
es’; en quedarse en una situacion caida, impropia y lesiva de su dignidad. EIl ser
humano, debe “aprender a ser lo que es”, desarrollandolo y mejorandolo. Esto
solo lo logra con el concurso del tiempo. Por eso la vida practica es esencial-
mente temporal. La articulacién, comprension y practica de los Derechos Huma-
nos, tanto a nivel social como individual se da en la Historia, que nos muestra la

radical originalidad y novedad de todos y cada uno de los seres humanos.

Pero aln hay mas, porque los Derechos Humanos no dependen del tiempo en lo
referente a su formulacién originaria y radical, pero si depende de él, al menos en
parte, la extension y la préctica de tales derechos y, sobre todo, el descubrimiento
e ‘invencion’ de nuevas situaciones antes impensadas que pasaran en el futuro a

engrosar la lista de mas y mejores Derechos Humanos.

A su vez, la teoria del iusnaturalismo moderno y la teoria juridica, afiaden a las
dos anteriores, la dimensidn juridica -necesaria e inexcusable- cuando se trata de
cuestiones graves. La formulacion esencial radical de los Derechos Humanos y
su comprension y articulacion histérica, reclaman el concurso del &mbito juridico
que hace posible la extension y el cumplimiento social, la vigilancia y promocion
de los Derechos Humanos en todos los ambitos y a todos los niveles. Por supues-

to, debemos guardarnos de incurrir en los abusos y arbitrariedades a las cuales
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podemos vernos expuestos cuando se radicalizan o se privilegian exclusivamente

las posturas de estas dos escuelas.

La esfera juridica, es la mejor herramienta para difundir y garantizar una préactica
racional y profunda de los Derechos Humanos; es el conducto adecuado para su
difusién social y la forma mas coherente para ampliar y enriquecer las relaciones
humanas y sociales de cualquier comunidad, desde las mas elementales —el indi-
viduo y la familia- hasta las mas dilatadas —paises, continentes y el mundo-. El
ambito juridico nos alecciona, guia y advierte sobre los cauces sociales correctos
para llevar relaciones dignas y respetuosas entre seres iguales, racionales, libres y
dignos, sin menoscabo de aquellas formas que exceden el &mbito juridico y con-
tribuyen a enriquecerlo, sin suplantarlo; dulcificarlo, sin reblandecerlo y hacerlo

mas rico y creativo cada dia.
3.1.5 Una Tipologia de los Derechos Humanos

Tratar de clasificar los Derechos Humanos bajo parametros de categorias es una
situacion igual de compleja y amplia como el hecho de intentar abordar su funda-
mentacion. Como se pudo apreciar en apartados anteriores, tanto su definicion
como su fundamentacion son terrenos discursivos en los que abundan los disen-
sos y multiplicidad de perspectivas orientadoras que, al final del camino, mues-

tran lo inconmensurable que puede llegar a ser su conceptualizacion.

Sin embargo, esto no debe impedir o eludir el intento de formular una clasifi-
cacion exploratoria que esté sujeta, claro esta, a la critica y al disenso. El primer
problema que debe ser planteado al abordar la clasificaciéon de los Derechos Hu-
manos es aquel que hace referencia a sus fundamentos. Esta cuestién debe nece-
sariamente remitirse al derecho fundamental sin el cual todos los deméas no se-
rian siquiera imaginables: el derecho a la vida. Sin la vida no existiese, no po-

dria hablarse de humanidad o de algo humanamente pensable; ella no es sélo la
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condicion, es el presupuesto indispensable para cualquier actividad o manifesta-

cién humana, incluidos los derechos humanos.?’

En consecuencia, surgen los siguientes cuestionamientos: ¢por qué la vida debe
ser el fundamento desde donde parta toda reflexion sobre lo humano? ¢Por qué
no plantear el problema desde la racionalidad en lugar de hacerlo desde la “vita-
lidad™? Esta tltima cuestion parece ser legitima, pero soélo en parte. Es cierto que
el ser humano es, ante todo, un ser racional y que, por tanto, “todo en él, es
racional”, como lo expone Hegel*®.

Sin embargo, antes que racionalidad o “vida racional” es, vida y después es ra-
cional, como rasgo diferenciador y categorizante de su particularidad. Lo funda-
mental, entonces, parece ser la vida y lo distintivo, como caracteristica suplemen-
taria, lo racional. Poner pues la vida como base de los Derechos Humanos, parece
ser lo correcto. Eludimos asi, aquel fundamento ético-religioso sefialado en un
apartado anterior en donde se considera que lo humano es ajeno a la vida como

fendmeno bioldgico y organico y que no guarda relacién alguna con lo animal.

No existe lo humano como condicion opuesta o independiente de lo biolégico. La
biologia en el ser humano no es una nota molesta y prescindible que se da en él
de forma accidental. Ni siquiera es una caracteristica importante que pueda ser
considerada secundaria. Es tan fundamental que sin ella no seria posible la com-
prension de todas las manifestaciones relativas al ser humano ni los derechos que

emanan del derecho a la vida, el primero de todos.

Resulta pertinente mantener la definicion del ser humano propuesta por Aristéte-

99249

les como “animal politico™ ™, en la cual la esfera de la politica se refiere a todo

%7 AGUILERA, Rafael. Op. cit.

8 \/éase: GARCIA, Pedro. Humanismo y Subjetividad. Heidegger y el desfondamiento
ontoldgico de la ética. México: Universidad Nacional auténoma de México. Internet:
Recuperado el 15 de septiembre de 2011 de:
http://ru.ffyl.unam.mx:8080/jspui/bitstream/10391/527/1/10_garcia.pdf

9 MONARES, Andrés. Del animal politico a la animalidad politica: Teoria politica
ilustrada naturalista-providencial de John Locke. Revista de Filosofia A Parte Rei.
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aquello que no es especificamente bioldgico pero que no se da sin, ni es ajeno a
lo bioldgico, porque sin este caracter previo lo racional se desvanece y no podria
postularse. Aun en el caso hipotético de que se pudiera pensar en una racionali-
dad sin biologia, al margen de ella se tendria entonces a un ser incorpéreo, quiza
real, pero en todo caso, ciertamente no humano. En lenguaje teolégico, se estaria
ante una naturaleza angelical o no humana; y en un lenguaje mas racional y mo-

derno, ante un ser altamente evolucionado.

Sentado y explicado el supuesto de que el derecho a la vida es el primordial y que
los demas dependen de él, es necesario preguntarse si existe una jerarquia de esos
derechos o cuéles son los mas importantes (los derivados o secundarios), a qué
obedece tal jerarquia o si es posible establecer una pluralidad de clasificaciones
que obedezca a distintos criterios. Sin &nimo de ser exhaustivos y a la luz de la
conceptualizacién desarrollada hasta el momento en el presente capitulo sobre la
naturaleza, definicion y fundamentacion de los derechos humanos, resulta plausi-

ble formular a continuacién una tipologia que ayude a descifrar sus rasgos.

Ya se ha dicho que el derecho a la vida es el primordial, pero eso no significa que
sea el mas importante, porque todos lo son en igual manera. Para que esto pueda
ser entendido, se hace necesario mencionar los rasgos esenciales de los Derechos

Humanos:

En primer lugar, Derechos Humanos son universales; esto quiere decir que su
validez no esta circunscrita a un determinado tiempo o lugar o que pueda haber
excepciones a su aplicacion. En segundo lugar, los Derechos Humanos son indi-
visibles, lo que significa que todos tienen la misma jerarquia e importancia mo-
ral, aunque tengan la vida como presupuesto basico. En tercer lugar, y como con-
secuencia del rasgo anterior, los Derechos Humanos son interdependientes; es
decir, que no se puede suprimir uno de ellos sin suprimir al mismo tiempo todos

los demas.

Internet. Recuperado el 28 de septiembre de 2011 de:
http://serbal.pntic.mec.es/~cmunoz11/monares38.pdf
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Asimismo, concepto de Derechos Humanos goza de una naturaleza historica, lo
gue significa que, aunque estos derechos tienen validez universal, su descubri-
miento por parte del mismo ser humano se ha dado de forma temporal y, por tan-
to, la lista de Derechos Humanos ha de estar abierta a la innovacion, estilizacion

y mejor formulacion de los mismos.

En quinto lugar, como consecuencia del rasgo anterior, es decir, aquel relacio-
nado con su historicidad, se desprende que los derechos humanos no sélo son va-
lidos para los adultos mayores de un género o del otro sino que abarcan a todo ser
humano sin importar su condicion juridica, politica, econémica, socio-cultural,
sus preferencias, aficiones o inclinaciones religiosas, filoséficas, ideologicas, se-
xuales, etc. Seguido a lo anterior, los Derechos Humanos no sélo se predican res-
peto al solo individuo; también gozan de aplicabilidad con respecto a una colecti-
vidad, como por ejemplo minorias, pueblos, paises y toda la humanidad, pasada,
presente y por venir. Por Gltimo, el concepto de tales derechos no se limita a las
relaciones individuo-sociedad o individuo-Estado, sino entre individuos y no s6lo

en el &mbito publico, sino en el privado.

Si tiene en cuenta lo anterior, se puede formular una clasificacion de los De-
rechos Humanos atendiendo no a una jerarquia, sino mas bien al &mbito del cual
se parte (el individuo) para ir ampliando el espectro de comprension (grupos, la
sociedad, la humanidad, etc.). De esa manera, estarian los Derechos Humanos In-
dividuales, por un lado, y los Derechos Humanos Colectivos, por otro. Dentro de
los Derechos Individuales, se tendria los relativos a la vida fisica y los relativos a
la vida moral. Y entre los Derechos Colectivos, se tendria los relativos a la Liber-

tad Humana y los relativos a la Libertad Civica.

Sin embargo, si se contemplan las diversas esferas 0 campos de los Derechos

Humanos, estos pueden ser clasificados, segun la Declaracion Universal de los

182



Derechos Humanos®°, como derechos personales, politicos, juridicos, econémi-
cos, sociales, religiosos y culturales. Ahora bien, si se tiene en cuenta las llama-
das “generaciones”, los Derechos Humanos se pueden clasificar en derechos de
Primera, Segunda y Tercera Generacién, atendiendo a aquellos que miran los
aspectos mas urgentes para la vida y aquellos otros de los cuales podria pres-
cindirse, pero que afectarian los &mbitos mas propios de la racionalidad y, por
tanto, mas importantes para el desarrollo de una vida humana plena.

Es pertinente tomar muy en cuenta la clasificacion de los Derechos Humanos
propuesta por la Declaracion Universal de los Derechos Humanos, puesto que es
ella la que ampara y proclama esos derechos a nivel mundial y tiene la aproba-
cién de la mayoria absoluta de los Estados y organizaciones de toda indole que se
empefian en la difusion, promocion, salvaguarda y cumplimiento de los Derechos

Humanos en todos los ambitos y aspectos:

“En la actualidad contamos con el Pacto Internacional de Derechos
Civiles y Politicos y con el Pacto Internacional de Derechos Eco-
noémicos, Sociales y Culturales, aprobados ambos, paradéjicamen-
te, el mismo dia y en la misma sesion de la Asamblea General de
las Naciones Unidas, el 16 de diciembre de 1966: Sin embargo,
hubo que esperar otros diez afios, hasta 1976, para que estos dos
Pactos pudiesen entrar en vigor tras la ratificacion de un nimero
suficiente de Estados.”®"

En consecuencia, los Derechos Humanos, segun la Declaracién Universal de los
Derechos Humanos, son: los derechos personales, los derechos politicos, los de-
rechos juridicos y el amplio conjunto de los derechos econdémicos, sociales,

religiosos y culturales.

Los derechos personales, en principio, aluden al respeto y preservacion de la in-

tegridad personal y, por supuesto, al derecho previo que salvaguarda los mismos

20 ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. Declaracién Universal de los
Derechos Humanos. Ginebra, Asamblea General de la ONU, 1948.

%1 GARMENDIA, Luis. Los Derechos Humanos en un mundo global. En: NAYA, Luis
Maria. La educacion y los Derechos Humanos. Espafia, Espacio Universitario, 2005; p.
20-41.
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derechos de las personas y que servird después, en segunda instancia, para la
aplicacién de los derechos de los colectivos. Se establece entonces que toda per-
sona tiene derechos, los cuales son iguales e interdependientes entre si, porque no
se puede suprimir uno de ellos sin suprimir los demas y no se puede hablar de

uno de ellos sin aludir necesariamente a los otros.

Toda persona, por el simple hecho de serlo, tiene derecho a la vida, a la libertad y
a la seguridad e integridad personales. Sin el derecho a la vida no tendria sentido
hablar de derechos, porque sin vida no hay existencia humana. Pero, ademas, la
vida debe estar exenta de coacciones externas que atenten directamente contra
ella, como la supresion de la libertad, la esclavitud y la falta de seguridad perso-

nal.

Los derechos de este grupo, segun la Declaracién Universal de los Derechos

Humanos®*?, son cinco:

Derecho a los derechos.
La igualdad en los derechos.
El derecho a la vida, a la libertad y a la seguridad social

El derecho a no ser esclavo.

o &~ LD

El derecho a la integridad personal.

Por otra parte, los derechos politicos contemplan aquellos derechos que tienen
gue ver tanto con las personas individuales como con los colectivos. Estos dere-
chos responden al mantenimiento de un sistema politico que proteja y promocio-
ne las libertades de todos y ese sistema es la democracia que debe ser promocio-
nado y alentado siempre. Al respecto, Se piensa que la promocién de la democra-
cia tiene dos importantes consecuencias en el campo de los derechos politicos y

humanos:

%2 Op. cit.
184



1. Los derechos politicos y humanos ofrecen a los ciudadanos la
posibilidad de llamar con fuerza la atencién sobre sus necesidades
generales, asi como exigir la adopcion de las medidas necesarias
para satisfacerlas.

2. La respuesta de los gobiernos a las demandas de sus ciudadanos

suele depender de las presiones que éstos puedan ejercer sobre

ellos, y es por ahi por donde el ejercicio de los derechos politicos

(votar, criticar, protestar, etc.) puede ser imprescindible”. %
De esta manera, tales derechos garantizan el ejercicio de todos los derechos y de-
beres individuales y corporativos de los ciudadanos dentro de un sistema demo-

crético, el cual debe permitir a todos expresarse de forma libre y esponténea.

Ello implica a preservacién de un marco politico para el ejercicio de tales dere-
chos; es decir, la soberania politica de un estado, el cual cuenta con un territorio
y un grupo de personas o habitantes, que tienen derecho de agruparse en familias
y pueden constituir grupos diversos para llevar a cabo muy diferentes fines. Asi-
mismo, garantizan la seguridad e integridad de los individuos fuera de su pais.
Los derechos de este grupo, segin la Declaracion Universal de los Derechos Hu-

manos, son ocho:

El Derecho a la libertad de movimiento y de residencia.
El derecho al asilo politico.

El derecho a la nacionalidad.

El derecho a la familia.

El derecho a la libertad de opinién y de expresion.

El derecho a la libre asociacion.

El derecho a la soberania politica.

O N o g~ w Dd -

El derecho a la seguridad internacional.

Los derechos juridicos estan muy estrechamente relacionados con los derechos
politicos y compete su salvaguarda al Estado, que impone y hace valer unas me-

didas positivas conducentes a velar por que se el cumplimiento de los derechos y

%3 SEN, Amartya. Desarrollo y Libertad. Barcelona, Planeta, 2000, p. 145.
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de unos deberes para que ello sea posible. Constituyen algo asi como el marco le-
gal que abre las vias para que lo politico pueda actuar. Ademas, garantizan con
leyes concretas la permanencia de todos los derechos de cualquier indole que sea.
A partir de ellos, se establecen las sanciones para quien no cumpla tales derechos

0 impida su ejercicio.

Estos derechos imponen como contrapartida, a toda persona o colectivo, el deber
y el derecho de respetar todos los derechos de los demas, fijandose los cauces
generales para hacer valer la ley y aplicarla cuando sea necesario. Ademas, se es-
tablece la distincion y legitimidad de los dos ambitos de la vida democrética: el
publico y el privado, que convive, se apoyan y respetan mutuamente. Los dere-
chos de este grupo, segln la Declaracion Universal de los Derechos Humanos,

son diez:

El derecho al reconocimiento de los propios derechos.

El derecho a igual tutela ante la ley.

El derecho al recurso a los tribunales nacionales competentes.
El derecho a un juicio no arbitrario.

El derecho a un juicio independiente e imparcial.

El derecho a la defensa y a la pena justa.

El derecho a la vida privada.

El derecho a la cultura.

© o N o g~ wDd e

El derecho a ejercer los propios deberes.

10. El derecho al respeto de los deberes.

Por altimo, se encuentran los derechos econémicos, sociales, religiosos y cultu-
rales. Este grupo de derechos se refiere a la salvaguarda de todas aquellas ma-
nifestaciones relacionadas con las précticas y creencias de individuos y grupos y
con la posibilidad de Ilevar una vida digna a través de unas condiciones de traba-
jo justas. Es importante no s6lo salvaguardar la esfera publica y la privada, sino

el &mbito del fuero interno de los individuos con sus creencias y opiniones mas
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>4 mientras

intimas. Estos derechos son denominados de “segunda generacion
que los personales, juridicos y politicos constituyen el grupo de los llamados de-

rechos de “primera generacion”. Ademas:

“La Declaracion sobre el Derecho al Desarrollo adoptada por la

Asamblea General de las Naciones Unidas el 4 de diciembre de

1986, abre la etapa de la tercera generacion de los derechos huma-

nos; en la que, ademas, se incluye el derecho a la libre disposicion

de los recursos naturales por parte de los pueblos, el derecho de

autodeterminacion, el derecho a un medio ambiente sano, el dere-

cho a la paz (...) todos ellos, de forma creciente, han venido impo-

niéndose en la conciencia general de los movimientos sociales de

pueblos y colectivos™®>.
La cultura y sus manifestaciones variadas y numerosas constituyen el soporte de
una sociedad que se estructura en torno a ellas. Lo juridico y lo politico se sirven
de esas manifestaciones para la exigencia del cumplimiento de los derechos y de-
beres de forma peculiar, dependiendo de la sociedad especifica la cual se trate.
Segun la Declaracién Universal de los Derechos Humanos, estos derechos son

nueve:

El derecho de propiedad.

El derecho a la libertad de pensamiento, de conciencia y de religién.
El derecho a la libertad de opinién y de expresion.

El derecho a la seguridad social.

El derecho al trabajo.

El derecho al descanso.

El derecho a la calidad de vida.

Derecho a la educacién.

© ©o N o 0o~ ww DdF

El derecho a la cultura.

%4 ORGANZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. Op. cit.
%5 GARCIA, Juan Carmelo. Los derechos humanos en la situacion actual del mundo.
Madrid, PPC Editorial y Distribuidora-Coleccion Educar, 1999; p. 50.
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3.1.6 Derechos Humanos y educacién

La educacion ha sido considerada siempre a lo largo de la historia como una
necesidad basica del ser humano; necesidad que cada vez mas cumple con los
objetivos, principios y valores establecidos por toda sociedad®®. De aqui se
desprende la eminente funcién social de la educacién®’. Sin embargo, tanto el
concepto como los fines de la educacion han ido evolucionando con el tiempo,
puesto que las sociedades trasforman y modifican sus estructuras econémicas,
politicas y culturales. Estos cambios obligan a aquella a asumir un papel
fundamental en la transformacion y el desarrollo de nuevas estructuras mas justas

y equitativas.

En un mundo cambiante, en el cual el fendmeno de la globalizacion abarca todas
las esferas pero especialmente la econémica, se origina una “nueva civilizacién”
que plantea inéditos desafios, exigencias y, ademas, un modelo de hombre que
debe ser capaz de afrontar y enfrentar los riesgos de la exclusion social y la
marginacion, avanzar por la via de la paz, la libertad y la justicia social. Es por

€S0, que:

“Con la llegada del nuevo siglo tenemos una vision y una mision
con la sociedad, la de crear un sistema educativo que nos permita
preservar nuestros valores culturales y morales generando con-
ciencia colectiva, que proponga la ética y la libertad como acti-
tudes fundamentales de nuestra conducta... deberian recuperarse
aquellos valores que son expresion de compromiso personal hacia
ideales colectivos, que se sustentan en principios sociales univer-
sales tales como la democracia, la libertad, la solidaridad, la cola-
boracion, la responsabilidad, el respeto, la ciudadania y, en defi-
nitiva, la bisqueda de la justicia e integracion social”®*®,

%6 UNESCO (Comp.) La Educacién encierra un tesoro. Chile, Santillana-ediciones
UNESCO, 2000.

%7 DELVAL, Juan. Los fines de la educacion. Madrid, Siglo XXI, 1999, p. 1-5.

%8 CONDE, Henar; MUNOZ, José y RODRIGUEZ, Nuria. Exigencias de las nuevas
sociedades europeas y sus implicaciones para el profesorado del siglo XXI. En:
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Pero esta perspectiva de la educacion considerada sélo como una necesidad,
como un instrumento o una via de progreso hacia el desarrollo econémico,
politico, social o cultural, es insuficiente porque la educacion también es, y mas

profundamente, un derecho fundamental de la persona.

En este orden de ideas, la educacion como derecho fundamental de la persona
debe ser considerada un derecho de todos y cada uno de los seres humanos si se
quiere fomentar el respeto y la paz para el fortalecimiento de todos los Derechos
Humanos en una sociedad en constante transformacion y desarrollo. Esta
reflexion representa un punto de partida para entender la educacion como un
fendmeno social y natural a la condicion humana como lo es el mismo derecho a
la vida concepto de educacion. Asi mismo, ello nos permitira comprender su

naturaleza, fines y su relacion estrecha con los Derechos Humanos.
3.1.6.1 Definicion de educacion

Para comprender el concepto de educacién es importante referirse, en primera
instancia, al concepto que desde las Ciencias de la Educacién ofrecen un signi-
ficado etimoldgico el cual, a su vez, presenta una doble acepcién del concepto,
hecho que ha dado origen a muchas controversias y, por supuesto, a concepcio-

nes diversas de la labor educativa:

99 GG

“Educare significa “criar”, “nutrir”, o “alimentar”, es decir, educa-
cion entendida como actividad que consiste en guiar o propor-
cionar desde fuera lo necesario, en definitiva, construir. Por el con-
trario educere equivale a “sacar”, “llevar”, “extraer desde dentro
hacia afuera”, es decir, encauzar la potencialidades ya existentes
en el sujeto educando, extraer algo que de una u otra forma, ya esta
potencialmente dado™**.

Si se contraponen estas dos acepciones, la actividad educativa se obstaculiza y

Ileva inevitablemente a la generacion de posturas radicales que limitan su accion.

HERNANDEZ DIAZ, José (Coord.). Cuestiones actuales de Filosofia y Pedagogia.
Salamanca, Editorial Hespérides, 2001; p. 167-191.

%% GARCIA, Lorenzo. La Educacién: teorias y conceptos. Perspectiva integrada.

Madrid, Paraninfo, 1989; p. 13.
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En el primer caso, por la prioridad dada al papel que ejerce el educador como
transmisor de conocimientos, él sera el guia y orientador que conduce al educan-
do hacia un fin determinado para el cual éste ultimo, como sujeto pasivo, no
aportara nada ni podra desarrollar al méximo todo su potencial y creatividad.

Esta es la critica principal que se ha hecho de la escuela tradicional.

En el segundo caso, el protagonista de la actividad educativa es el educando,
quien pone en juego todas las posibilidades para su propio desarrollo, mediante la
actividad libre y espontanea de su creatividad personal y capacidad de innova-
cion. Esta postura ha dado lugar a la nueva escuela, opuesta a la escuela tradicio-
nal y reconoce al alumno como sujeto activo y centro del proceso educativo,

pero descuida la labor de guia y orientador que cumple el educador.

Entendida la educacién como un proceso dindmico de ensefianza-aprendizaje,
exhibe dos elementos y sus correspondientes actividades, claramente definidas: el
sujeto que aprende y el sujeto que ensefia. Sin el primero, el segundo no tendria
razén de ser, y sin éste, el primero se limita en sus posibilidades de desarrollo,
por carecer de orientacion y guia. Lo anterior permite afirmar que, mas que
contraposicién entre estos dos elementos y sus actividades, lo que debe darse en

el proceso educativo es la complementariedad. Sobre lo anterior, sefiala Garcia:

“Es precisa la influencia del educador que ird proporcionando una
progresiva autonomia en el educando tendente al propio creci-
miento. La ayuda que nos llega desde fuera y el desarrollo interior
de nuestras propias capacidades, no s6lo no son excluyentes sino
que ambos se hacen necesarios”?®.

Mas adelante, al reflexionar sobre la participacion del educador y el educando en
el proceso educativo, concluye que la educacion es un proceso simbidtico en el

cual:

“La influencia externa y la autorrealizacion, son dos formas —
heteroeducacion y autoeducacion- implicitas en el sentido amplio

%0 |bid., p. 13-14.
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de educacion que se nos muestra como una accién externa que

trata de ayudar al desarrollo de las posibilidades optimizantes del

hombre”?*.
Ora postura sobre la naturaleza de la educacién es la referida por Arroyo y citada
por Garcia®®? en la que se pretende conciliar las diferentes realidades vinculadas
al proceso educativo. En primer lugar, para el autor el concepto educacién re-
presenta tanto actividad y proceso como resultado de un proceso formativo. En
segundo lugar, al estar relacionada la educacion con la condicion humana en si
misma ella supone para el individuo la busqueda de una mayor racionalidad y li-
bertad, por lo que sus fines deben redundar en el mejoramiento y dignificacion
del individuo.

Por otra parte, la educacién debe ser garante del respeto de los requisitos basicos
para que los individuos, sin importar su condicidn y especificidad, puedan ser li-
bres, dignos y procuren el cumplimiento de todos sus derechos. Sea la educacién
una actividad o el resultado de un proceso su comprension siempre debe ir ligada

a la persona humana como ser indivisible.

En el marco de las reflexiones formuladas por Garcia debe tenerse en cuenta, no
obstante, que la evolucion de la sociedad ha producido diversas concepciones de
la educacidn, dependiendo de las distintas circunstancias, elementos y factores
gue convergen en ella. Pero, cualquiera que sea la concepcion educativa que se
elija parece que algunas caracteristicas deben resultar mas determinantes que

263

otras en el proceso educativo. Garcia® menciona las siguientes:

1. Laeducacion es un proceso dindmico.
2. La educacidn pretende el perfeccionamiento u optimizacion de todas las
capacidades humanas.

3. Exige la influencia intencional, sin coacciones, por parte de los agentes

%1 |bid., p. 14.
%2 |bid., p. 25.
%3 |pbid., p. 26.
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educadores y la libre disposicion del educando.
4. Pretende lograr la insercion activa del individuo plenamente realizado en

la naturaleza, sociedad y cultura

Lo anterior lo motiva a formular una importante definicidn sobe la educacion, la

cual refiere lo siguiente:

“(...) como el proceso de optimizacion integral e intencional del
hombre, orientado al logro de su autorrealizacién e insercién acti-
va en la naturaleza, sociedad y cultura™®®,
Por otra parte, al definir la educacion, Bernal Guerrero formula otra importante
definicion en la que “la educacién es un proceso de gradual liberacion personal,

un despliegue sucesivo de las posibilidades de obrar libremente,”*®®

Desde una vision mas amplia, si la educacion es entendida como un medio para
solucionar los problemas mundiales y emprender la accion del desarrollo: lucha
por la igualdad de derechos de los pueblos, establecimiento de la paz, utilizacion
equitativa y racional de los recursos naturales, cuidado del ambiente y contribu-
cion para el desarrollo humano en sentido muy amplio, se comprende entonces

gue se diga que:

“La palabra ‘educacion’ designa el proceso global de la sociedad, a
través del cual las personas y los grupos sociales aprenden a desa-
rrollar conscientemente en el interior de la comunidad nacional e
internacional y en beneficio de ellas, la totalidad de sus capacida-
des, actitudes, aptitudes y conocimientos. Este proceso esta limita-
do a una actividad determinada.”*®

De esta manera, la educacién no solo comporta el acceso de la poblacién a un
conjunto de conocimientos universalmente determinados y heredados por la his-

toria de la humanidad; también implica que la formacién impartida en su nombre

%4 |pbid., p. 27.

%5 BERNAL, Antonio. Pedagogia de la persona. El pensamiento de Victor Garcia Hoz.
Madrid, Editorial Escuela Espafiola, 1994; p. 236.

%6 UNESCO. Op. cit., p. 119.
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vincule la inclusién del respeto y la comprension abierta del otro y el reconoci-
miento de los derechos humanos inherentes a cualquier individuo objeto del pro-

ceso educativo.
3.1.6.2 La educacion como un Derecho Humano

La educacion, en definitiva, es el fundamento de la sociedad y el vehiculo de la
cultura; es un instrumento por medio del cual, la sociedad ha de perpetuar unos
principios y valores que no solo enaltecen a la persona, sino que al mismo tiempo
se proyectan a las comunidades locales y a los pueblos, perfeccionan sus usos y
costumbres, mejoran su capacidad de interrelacion y permiten mayor participa-
cion en el contexto global a través del esfuerzo mutuo y del didlogo consensuado
para el logro de la paz. Todo lo anterior, por supuesto, se traduce en una mejor
calidad de vida, especialmente en las regiones mas deprimidas del planeta.

América Latina es una region de maltiples desigualdades pero con grandes posi-
bilidades. A pesar de los esfuerzos que han realizado los gobiernos al conceder
una mayor prioridad a la educacion, introduciendo en sus Constituciones el dere-
cho a ella y una ampliacién en la asignacién de los recursos destinados a tal fin,
esa estrategia ha resultado insuficiente para el cumplimiento total de los objetivos

propuestos por esa politica®®’.

La educacidn, esta considerada como motor de progreso econémico y desarrollo
humano; pero es condicién previa e indispensable para su cumplimiento, la elimi-
nacion de grandes desigualdades que constituyen barreras, tales como la discri-
minacion y la exclusién social a la que se ve enfrentada gran parte de la pobla-
cion victima de la pobreza y de la injusticia social, a quien se le vulnera con
frecuencia sus derechos y se le niega la oportunidad de acceder a la salud y a la

educacion, al trabajo y, en definitiva, a una vida digna y plena.

" ASAMBLEA GENERAL DE LAS NACIONES UNIDAS. Informe de la Alta Comi-
sionada de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos sobre la situacion de los
derechos humanos en Colombia. Colombia, Consejo de Derechos Humanos-Relief Web
Report, 2011.
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Los estudios de la UNESCO del afio 2005, muestran unas cifras altas de
analfabetismo absoluto para el caso de América Latina: alrededor de 40 millones
de personas (11% de la poblacién)®®. Por otro lado, unos 110 millones entre jo-
venes y adultos sélo cuentan con estudios incompletos de educacion primaria,
por lo que se les puede considerar como analfabetas funcionales. Por esta razon,
los Estados deben establecer entre sus politicas, los mecanismos y las condicio-
nes para el ejercicio y disfrute de los derechos humanos, entre ellos, el de la edu-

cacion.

La Declaracion Universal de los Derechos Humanos contempla en su predmbulo,

que:

“La libertad, la justicia y la paz en el mundo tienen por base el re-
conocimiento de la dignidad intrinseca y de los derechos iguales e
inalienables de todos los miembros de la familia humana.”**®
Por lo tanto, resulta imprescindible el avance significativo en materia de Dere-
chos Humanos, para que la sociedad no continte siendo victima de la miseriay la
ignorancia y de todo aquello que atenta, en general, contra la dignidad y la li-
bertad.

Bajo estos principios, se precisa entonces de unos medios y de unas condiciones
mas humanas vy, por tanto, mas razonables para que la sociedad pueda convivir
civilizada y dignamente. Pero el reconocimiento de principios y valores basicos
en toda sociedad, sélo es posible a través de la educacion; por tal razon el dere-
cho a la educacion, se comprende como un derecho en si mismo y como un

medio para fomentar la paz y el respeto de los derechos humanos en general.

Para que la educacion pueda ejercer su papel humanizador, debe partir de un
principio general que articule la realidad social, politica, econdmica y cultural

que servira de soporte a las legislaciones de los Estados miembros. La Declara-

%68 UNESCO. Panorama regional América Latina y el Caribe. Informe de seguimiento de
la Educacion Para todos en el mundo, 2008.

%9 ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. Op. cit., p. 1.
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cion Universal de Derechos Humanos adaptada y proclamada por la Asamblea
General de las Naciones Unidas el 10 de diciembre de 1948, plasmé en su arti-

culo 26 el Derecho a la Educacion.

Este articulo, revisado y analizado posteriormente en el afio de 1950, quedé como

texto definitivo de la siguiente manera:

“1. Toda persona tiene derecho a la educacion. La educacion debe
ser gratuita, al menos en lo concerniente a la instruccion elemental
y fundamental. La instruccion elemental serd obligatoria. La ins-
truccion técnica y profesional habra de ser generalizada; el acceso
a los estudios superiores sera igual para todos, en funcién de los
méritos respectivos.

2. La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la perso-
nalidad humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos
humanos y a las libertades fundamentales; favorecera la compren-
sion, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los
grupos étnicos o religiosos; y promovera el desarrollo de las activi-
dades de las Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz.

3. Los padres tendran derecho preferente a escoger el tipo de edu-

cacion que habra de darse a sus hijos.”?"
En esta declaracion, se reconoce explicita y ampliamente, el objetivo fundamen-
tal de la educacion. Partiendo, de la realizacion plena de la persona, mediante el
desarrollo de sus capacidades y la concienciacion de que la Unica via para al-
canzar la paz es a través del reconocimiento y respeto por las diferencias indivi-
duales, politicas, econémicas y culturales; todas ellas condensadas en unos prin-
cipios fundamentales que son los Derechos Humanos, y para que ésta pueda par-

ticipar no solo de manera activa sino positivamente en la sociedad.

Por otro lado, segun el Informe sobre la educacion en el mundo del afio 20002,

el derecho a la educacion lo componen varias facetas: una de caracter cuantitati-

21 ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. Op. cit., p. 4.

2™t UNESCO. Informe sobre la educacién en el mundo 2000. El derecho a la educacion:
hacia una educacion para todos a lo largo de la vida. Madrid, Santillana-Ediciones
UNESCO, 2000; p. 28.
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vo, en lo referente al acceso general de la poblacion; y otra de carécter cualitati-
Vo, respecto a los objetivos y al contenido de la educacion, como se verd mas

adelante.

Teniendo en cuenta que la educacion a nivel mundial, hasta mediados del siglo
XX, todavia seguia siendo un privilegio de pocos al no llegar a toda la poblacion,
ya que sblo una minoria tenia acceso a algun tipo de ensefianza escolar; y que
dicha poblacién, ademas, debia afrontar los problemas de discriminacion y exclu-
sion social, los autores de la declaracion se proponian asegurar ampliamente el
acceso universal de todos (nifios, jovenes y adultos) a la educacion; la gratuidad
en el sentido elemental de la instruccion y la obligatoriedad de la instruccion

elemental.

De igual forma, la Declaracion Universal de los Derechos Humanos generaliza la
instruccion técnica y profesional y abre la posibilidad de acceso a los estudios
superiores igual para todos, en funcién de los méritos respectivos. Con la puesta
en vigencia de este derecho, muchos paises interesados en el progreso econémico
empezaron a preparar a nifios y jévenes, abriendo méas escuelas primarias y se-
cundarias; alfabetizando a la poblacion adulta que escasamente sabia leer y
escribir y, ampliaron las posibilidades de acceso a los estudios superiores. Tam-
bién se hace énfasis en el caracter universal, gratuito y obligatorio que debe tener
la educacion como medio de asegurar el acceso de todos a ella. En conclusion,
esta es la fase inicial de la preocupacion que se centra en brindar mayor cobertura

escolar para erradicar las altas tasas de analfabetismo.

El derecho a la educacién, como bien lo sefiala la UNESCO?", ha tenido varios
cambios desde su Declaracion Universal, relativos a la percepcion mundial, es
decir, a la manera como se ha mirado el fendmeno educativo. Estos cambios se

han producido en tres fases:

212 1hid.
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Cuadro 7. Miradas al fenémeno de la educacion como derecho®”

FASE DESCRIPCION

Durante los afios cuarenta y cincuenta la
discusion sobre la educacion como dere-

La Educacion como X . .,
cho fundamental buscd la inclusiéon de

fundamental . ., S

la instruccion de la educacién bésica en

todas las esferas de la sociedad.

Desde los afios sesenta hasta los se-
El problema del tenta la discusion sobre la educacion
analfabetismo como derecho centrd la reflexién sobre
funcional la necesidad de erradicar el denominado

analfabetismo funcional.

Desde los afios ochenta hasta la actua-
lidad la discusion sobre la educacion co-
mo derecho a dado un importante énfa-
sis en analizar la relacion entre necesi-
dades de aprendizaje y modelo instruc-
cional.

La importancia de las
necesidades de
aprendizaje

Como se describe de manera general en el cuadro 5, la educacién como condi-
cion fundamental, abarca desde finales de los afios cuarenta hasta principios de
los afios sesenta. Desde el plano internacional, se centra el interés especialmente
en la erradicacion del analfabetismo y en la difusién de la instruccion elemental,

especialmente en los paises en desarrollo, recientemente independizados.

“La expresion ‘educacion fundamental’ (...) se incluyd en la
Declaracion para reconocer de forma especifica el derecho a la
educacion de los adultos analfabetos y demas personas que en su
juventud no habian tenido la posibilidad de recibir una educacion
elemental completa.”*"

2% Fuente: UNESCO. Informe sobre la educacién en el mundo 2000. El derecho a la edu-
cacién: hacia una educacién para todos a lo largo de la vida. Madrid, Santillana-Edi-
ciones UNESCO, 2000; p. 28.

27 UNESCO. Op. cit., p. 28.
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De tal manera que el analfabetismo comienza a constituirse tanto en una condi-
cion indeseable como en un indicador del grado de cumplimiento por parte de las

naciones de la instruccion universal en educacion basica.

Ya hacia mediados de los afios sesenta hasta finales de los setenta, el interés por
el problema del analfabetismo se ampli6 para abarcar el analfabetismo funcional,
lo que dio lugar a una vasta campafia por la expansion de la ensefianza elemental.
El Informe basado en un estudio internacional de la ensefianza de la lectura y la
escritura, incluido en el programa de la UNESCO de “educacion fundamental”,
arrojo dos importantes conclusiones que ejercieron gran influencia en la accién

internacional de fomento de la alfabetizacion:

“1) Que las actitudes y las capacidades basicas que requiere la

lectura son iguales en todos los idiomas, y 2) que el Unico criterio

valido de alfabetizacion es el de la funcionalidad (puede hablarse

de alfabetizacion funcional de una persona cuando ésta ha adqui-

rido el conocimiento y las competencias en lectura y escritura que

le permiten participar de forma eficaz en todas las actividades en

las que la alfabetizacién es algo que se da por supuesto en su cultu-

ra o en su grupo).””
De la misma manera se comprende la educacién de adultos desde una visién
global e integral y, como lo expone Vega, la educacion funcional se define como
“aquella que favorece la integracion del sujeto en el marco de una sociedad en
la que las estructuras y relaciones super estructurales facilitan el pleno desarro-
llo de la personalidad humana””’®. La primera de estas conclusiones facilit6 el
terreno para promover una mayor cooperacion internacional en el fomento de la
alfabetizacién; y la segunda, permitié que se implementara la “alfabetizacion

funcional” en los principios de los programas y los proyectos de alfabetizacion.

Por ultimo, desde principios los ochenta hasta la actualidad se ha llegado a

considerar que la “alfabetizacion funcional” es un aspecto particular de las “nece-

2’5 UNESCO. Op. cit., p. 35.

216 \VEGA, Leoncio. Claves de educacién comparada en perspectiva social. Valencia,
Tirant Lo Blanch, 2005; p. 116.
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sidades de aprendizaje”, y se considera también “la instruccion elemental” como
parte integrante de la “educacion basica” destinada a satisfacer las “necesidades

basicas de aprendizaje”.

La cuestion se centra en los motivos e incentivos, que hace que las personas se
interesen por satisfacer la necesidad de aprender. Segun lo sefialado por la
UNESCO?”, la alfabetizacion en el mundo deberia concentrar mayor esfuerzo en
aquellos escenarios sociales en donde la alfabetizacion como politica nacional
acapara gran parte de la atencion, lo que sin duda lleva a un mejor aprovecha-
miento de las posibilidades de la educacion para el desarrollo de un pais:

“Se estimaba que los programas de alfabetizacion deberian estar

estrechamente integrados a programas de desarrollo socio-econé-

mico y que la labor de alfabetizacién deberia combinarse con el

suministro de informacion pertinente y una formacion profesional

ajustada a la situacion socioecondémica concreta (en particular la-

boral) del educando, en un contexto de desarrollo mas arnplio.”278
En los afios setenta del siglo pasado, el Programa Experimental Mundial de Alfa-
betizacion, orientado al reconocimiento internacional de la funcion de la educa-
cion en el desarrollo, tuvo éxito al ampliar las capacidades de un gran nimero de
personas relativamente pobres, pero no produjo los resultados esperados de al-
canzar un “gran adelanto” como Campafia Mundial, al no surgir una metodologia
modelo de la alfabetizacién de adultos orientada a la actividad laboral, que se
pudiese aplicar a escala mundial. Sin embargo, la mayoria de estas campafias
tuvieron éxito a pesar de no contar todos con asistencia exterior y de emplear sus
propios métodos, lo que puso en entre dicho la idea de un Unico planteamiento

“modelo”.

Segun las estimaciones de la UNESCO, a lo largo de los tres ultimos decenios se
han reducido de forma constante las tasas de analfabetismo de las regiones menos

desarrolladas. Otro dato reciente alentador a este respecto, es que la desigualdad

2T UNESCO. Op. cit., p. 36.
28 UNESCO. Op. cit., p. 36.
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en acceso a educacion ha disminuido en todo el mundo, dentro de casi todos los
paises; de igual modo, en la gran mayoria de los paises los niveles de escolaridad
suben?”®. Sin embargo, el nimero de nifios y nifias sin escolarizar disminuye a un
ritmo demasiado lento. Hoy se cuentan alrededor de 105 millones de nifios y ni-
fias en el mundo que no asisten a la escuela, siendo las nifias el 60% las que en
edad escolar no reciben educacion primaria, lo que hace evidente la discrimina-

cion por razon de género.

Los estudios comparados entre las regiones menos desarrolladas sefialan grandes
diferencias no solo en cuanto al acceso a la educacién, sino también en lo que ha-
ce referencia a la calidad y pertinencia de la misma. Mientras que Africa Subsa-
hariana y el sur de Asia presentan los mas bajos indices educativos, América La-
tina y Asia Oriental, muestran una mejora en cuanto a la cobertura educativa, pe-

ro enfrentan grandes dificultades respecto a la calidad educativa®®.

Aunque el derecho a la educacion se ha extendido, se encuentran nifios y nifias
sin escolarizar y el analfabetismo sin erradicar. Persiste la inseguridad originada
por la violencia fisica y moral y la pobreza que aumenta cada vez mas y con ella,
el deterioro del medio ambiente. Todos estos problemas se traducen en la degra-

dacion del ser humano y de la sociedad.

Ante tan complejo panorama no cabe otra alternativa, sino la de emprender una
lucha por la justicia, que conlleve la reduccion de las grandes desigualdades, ge-
nerando equidad y desarrollo. Esta es una batalla que no se puede abandonar y en
la que es necesario que todas las naciones participen sin perder la esperanza. Si a
la educacién se le ha atribuido tal responsabilidad, ésta reclama el apoyo y el
compromiso de todas las instituciones para el alcance de los objetivos que se le

han encomendado.

2" UNESCO. Op. cit., p. 39.
0 UNESCO. Op. cit., p. 38.
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Ante el escepticismo y la desesperanza de una gran parte de la poblacion vulne-
rable, victima del flagelo de la miseria y de todos aquellos males que obstaculi-
zan el disfrute de una vida digna, debe imponerse la busqueda de soluciones de la

mano de la educacién. Al respecto sefiala Vega:

“La pobreza genera vulnerabilidad y ésta es compafiera insepara-
ble de la privacion material y humana. Marginacién, hacinamien-
to, precariedad, riesgo de contraer enfermedades, exposicion a ma-
los tratos, etc., componen el cuadro de la vulnerabilidad, especial-
mente acusada en la mujer. La palabra vulnerabilidad es el riesgo
ante la crisis; de salud y educacion; de seguridad policial, juridica,
fisica, etc.

La vulnerabilidad social es un fenémeno que expresa sentimientos

de riesgo, inseguridad e indefension y que tiene una base material

que la sustenta y que vendria compuesta por el conjunto de activos

(recursos) con que cuentan los hogares y que se concretan en cua-

tro dimensiones: trabajo, capital humano, recursos productivos y

relaciones sociales y familiares”?,
Ante estos hechos reales, la educacion se plantea como un instrumento funda-
mental de desarrollo en la medida en que posibilita la inclusion social y el apren-
dizaje permanente. Prepara para la participacion en los procesos democraticos
mediante la toma de decisiones que afectan individual y colectivamente a la co-
munidad, instruye para la insercion en el mundo laboral y contribuye de manera
fundamental en la promocion y fortalecimiento de los Derechos Humanos, con-
templados en la péarrafo 2 del articulo 26 de los Derechos Humanos sobre el

Derecho a la Educacion.

Vega Gil afirma igualmente que el nivel cultural que un sujeto pueda alcanzar a
lo largo de su vida formativa es una clara expresion de la pobreza: “Las diferen-

cias y desigualdades entre paises ricos y pobres y entre personas ricas y pobres,

%1 \VEGA. Op. cit., p. 62.
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en cuanto a nutricion, salud, ingresos, tasas de mortalidad infantil (...) se refle-

jan también en la escolarizacion”?,

De todo lo anterior se deduce que, la pobreza extrema siempre ha sido y sera, el
mayor exponente de la negacion de los Derechos Humanos en todos los ambitos

en los que se manifiesta.

Pero también es cierto, como lo expresan algunos autores, que no depende de la
educacion por si sola redimir al mundo, ni poner fin a los grandes males a los que
se ha hecho alusion. Es cierto que muchos de los problemas se pueden resolver
desde otras esferas para que la educacion no se convierta en la cenicienta que
sirve para resolver todos los problemas que podrian tener solucion inmediata en

otras instancias.

Retomando nuevamente a Vega, quien se apoya en un analisis del BID, debe
decirse, que el desarrollo de una sociedad y, por consiguiente, los avances siste-
maticos en el tema educativo, depende en el arraigo y madurez de la institucio-
nalidad de las naciones. Esta tarea sin duda es mas sencilla para aquellas nacio-
nes cuya tradicién histérica les ha permitido asumir con liderazgo la construccién
de Estados mucho mas so6lidos desde el punto de vista politico, econémico y
social. Sin embargo, cosa diferente sucede con aquellas naciones emergentes o en

via de desarrollo en donde el problema de la democratizacién subsiste.

Al ser considerada la baja democratizacién como un problema politico, Vega cul-
mina afirmando que los problemas en cuanto a la aplicacién de las garantias de-
mocraticas dentro de toda la esfera social conlleva en fondo un profundo proble-

ma de gobernabilidad:

“la gobernabilidad se refiere a “la capacidad de un sistema social
para autogobernarse, para superar las tensiones que necesaria-
mente se produciran al enfrentar sus retos y oportunidades. La
gobernabilidad depende tanto de la nocion de “governance” o sis-

%2 \VEGA. Op. cit., p. 63.
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tema de instituciones publicas existentes en una sociedad, como de

la calidad del proceso de gobierno” (BID, 2001; pag. 1).%%.
Ello significa que para el autor el logro de una gobernabilidad democrética
facilitaria la gestion y puesta en marcha de decisiones y politicas que ayuden a
cumplir con los principales objetivos sociales presentes dentro de los Derechos
Humanos. Lo anterior, sin duda respalda la afirmacion de que la educacion
reclama el apoyo constante tanto de la sociedad en general como de todas las
instituciones publicas y privadas.

Con este claro propdsito, la ONU en 1948, con la Declaracion de los Derechos
Humanos realiza un gran aporte que se constituye como logro decisivo en el siglo
XX para toda la humanidad, siendo los derechos humanos el patrimonio de todos
sin ningln tipo de distincion; validos en todo tiempo y espacio, por lo que se les

atribuye un caracter universal.

Otra nota distintiva es que, como resultado del debate consensuado de la
Comunidad Internacional, los Derechos Humanos constituyen un catalogo de
derechos y valores que determinan las pautas que regulan la convivencia no sélo
al interior de los Estados sino entre ellos mismos. La educacion se reconoce
expresamente como via fundamental para la difusién y promocion de los Dere-
chos Humanos. Asi, se establece un vinculo estrecho entre Educacion y Dere-
chos Humanos, relacion que a lo largo del presente capitulo se ha venido plan-

teando. Al respecto, comenta Jares:

“A lo largo del desarrollo histdrico, la Declaracion se convierte en
el gran instrumento movilizador de la educacién para los derecho
humanos, tanto por su bagaje educativo como por la intencio-
nalidad de las Naciones Unidas de querer convertirla en un instru-
mento pedagdgico de concienciacion verdaderamente popular y
universal.”?®

%3 |bid., p. 70.

%84 JARES, Xests. Educar para la paz en tiempos dificiles. Bilbao, Bakeaz-Serie General,
2004; pp. 50.
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Si existe una relacion vinculante entre educacion y derechos humanos, de igual
modo se da también entre educacion y el logro de la paz, la consolidacion de la
democracia y el desarrollo de la sociedad y de las naciones; que, para Jares, son
expresiones distintas de un mismo universo conceptual y valorativo. Asimismo,

se da una relacion reciproca entre derechos humanos y democracia, porque:

“sin derechos humanos no hay democracia bien entendida, de suer-
te que ellos constituyen el pardmetro a partir del cual aquélla se
define evitando ser confundida (...) es el parametro que permite
medirzséa plenitud de un régimen que se califique de democra-
tico.”

De tal forma que la idea de democracia esta implicita en el concepto mismo de

derechos humanos, ya que, como lo describe Kreile?®®

supone su validez juridica,
la no concentracion del poder bajo una misma institucién, la expansion de sus
principios y disposiciones a lo largo de las decisiones y acciones estatales. De
igual manera, la extension de los derechos humanos dentro de una nacion es
sinénimo de la presencia de la democracia y de la posibilidad de que los pueblos
gocen de la autodeterminacién y la posibilidad de delimitar el marco propio de

sus leyes.

Con la Carta de las Naciones Unidas el desarrollo debe fundamentarse en la
basqueda de la dignidad humana El desarrollo de una sociedad debe colocar en
primer lugar al individuo por sobre cualquier otro interés econémico o politico,
lo que sin duda permitira la erradicacion de la pobreza. En este mismo sentido,
un Estado de Derecho debe tener como méaxima preocupacién los ciudadanos. Se
espera entonces, que sus politicas vayan orientadas en beneficio de todos para un
mayor y mejor disfrute de los derechos humanos. Esto significa la posibilidad de
brindar oportunidades de pleno empleo como prioridad basica de las politicas, ac-

ceso universal y equitativo a la educacion y a la salud, a la cultura y el fortale-

%5 SANCHEZ, R., y JIMENA, L. La ensefianza de los derechos humanos. Barcelona,
Ariel, 1995; p. 13.

28 KRIELE, M. Liberacion e ilustracion. Defensa de los derechos humanos. Barcelona,
Herder, 1982; p. 42-43.
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cimiento de la cooperacion para el desarrollo social por medio de las Naciones
Unidas.

De este modo se espera que desde la educacion para los derechos humanos,
ligada a la paz, al desarrollo y a la democracia, se genere una cultura de los
derechos humanos que promueva la defensa de la dignidad humana, la libertad, la

igualdad, la solidaridad, la justicia, la democracia y la paz.
3.1.6.3 Infancia, educacién y derechos

A partir de la segunda mitad del siglo XX se viene dando mayor interés y
preocupacion por la situacion de la poblacion “vulnerable”, término que segun
Mingot, agrupa a las victimas que objetivamente son las mas desprotegidas en la
actualidad, que sufren las constantes violaciones de derechos humanos y cuya
voz no es lo suficientemente fuerte para que sean escuchadas: mujeres, nifios,

ancianos, refugiados, pobres y minorias étnicas®®’.

Centrando especificamente la discusion en la poblacion infantil, pese a los avan-
ces expresados de forma normativa, tanto en la Declaracion de Derechos Huma-
nos como en la Convencidn sobre los Derechos del Nifio, y a los grandes esfuer-
zos realizados por los Organismos Internacionales y por la gran mayoria de los

Estados que la han ratificado, no ha mejorado sustancialmente su situacion.

Si se han conseguido algunos logros, el proceso ha sido lento; se debe rescatar el
progreso alcanzado en materia de proteccion y de garantias de derechos de la
infancia, aunque las cifras indican que mas de 12.5 millones de nifios menores de
cinco afios siguen muriendo anualmente en los paises en desarrollo y 9 millones
de ellos padecen a causa de enfermedades cuando se podrian aplicar medidas

preventivas, aprovechando los avances cientificos y tecnolégicos en materia de

%7 MINGOT, Tomés. La negacion universal de los derechos humanos, p. 397-440. En:
INSTITUTO DE DERECHOS HUMANOS. La Declaracién Universal de Derechos
Humanos en su cincuenta aniversario. Un estudio interdisciplinar. Bilbao, Universidad
de Deusto, 1999. Serie Ayuda Humanitaria; p. 410-411.
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288

salud de los cuales goza el mundo industrializado™®. Con tales hechos se pone en

tela de juicio el cumplimiento del derecho a la vida como derecho fundamental.

Al revisar La historia, las transformaciones mas relevantes sobre el reconoci-
miento de la infancia como poblacidn importante para el Estado necesariamente
obligan a remontar la discusion al siglo XVII 'y XVIII. Segun lo describe Esco-
lano®®, Historicamente, sélo hasta la Edad Contemporanea se conoce y reconoce
al nifio como tal y es Rousseau quien lo descubre y advierte que por su peculiar
psicologia, requiere un tipo particular de tratamiento educativo: “A partir de
Rousseau, la infancia empieza a adquirir un valor significativo, como etapa de la
vida que debia ser preservada de la ociosidad y de la insercion precoz en el

mundo adulto.”?*

Es asi como, segun Escolano, desde la psicologia infantil contemporanea de los
siglos XIX y XX se advierte la importancia que tiene para el futuro hombre esta
etapa fundamental de la vida por lo que en el &ambito de las Ciencias Humanas se
despierta el interés cientifico y la curiosidad de psic6logos y pedagogos, que han
desarrollado diversas doctrinas y teorias cognitivas en torno al proceso evolutivo

del nifio para explicar su desarrollo cognitivo y social.

Investigadores como Piaget™*

estudio particularmente el desarrollo de la mente
infantil, estableciendo unos niveles o estadios de desarrollo cognitivo infantil. En
cada uno de ellos, el nifio va ganando ciertas habilidades y destrezas de pensa-
miento que le permiten reconocer, diferenciar y superar dificultades, resolver
problemas propios de su edad y circunstancia y en los que pone en juego todas
sus potencialidades para el desarrollo de la inteligencia y un desarrollo moral pa-

ra su desenvolvimiento social.

288 1hid.

%9 ESCOLANO, Agustin. Aproximacion histérico-pedagdgica a las concepciones de la
infancia. Studia Paedagogica, vol. 6, 1980.

20 |pid., p. 8.
#1 p|AGET, Jean. El nacimiento de la inteligencia en el nifio. Madrid, Aguilar, 1969.
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Todas las investigaciones y aportes que se han desarrollado desde la psicologia y
la pedagogia han permitido demostrar y reafirmar que la infancia es una etapa
esencial de la vida que, por sus caracteristicas particulares y las limitaciones en

su desarrollo, debe ser reservada para el trabajo escolar y la actividad ludica.

Esto sin duda exige del adulto un tipo especial de consideraciones; es decir pro-
teccion y afecto. En esta primera etapa, el desarrollo fisico, intelectual, emocio-
nal y psiquico es la base fundamental para un desarrollo arménico pleno de la
personalidad. Por tanto, la actividad ludica y educativa, en este sentido, debe ir
orientada a favorecer el desarrollo integral del nifio. La importancia del juego en
el aprendizaje radica en que despierta en el nifio el gusto y el placer por el cono-
cimiento, la motivacion, el interés, el desarrollo de habilidades y destrezas y la
préctica de las reglas.

Este conjunto de ingredientes resultan ampliamente significativos para la vida del
nifio cuando son puestos en practica en el &mbito escolar y familiar, que son los
entornos mas proximos en los cuales se desenvuelve. A medida que el nifio va
alcanzando un grado mayor de madurez, el estudio puede ser planteado como un
trabajo y como un deber, el cual habra de producir un rendimiento. En el hogar,
la realizacién de pequefias tareas domésticas que no requieran gran esfuerzo en

su ejecucion, ni pongan en riesgo su integridad, contribuiran a su formacién.

El instrumento mas poderoso que sin duda ratifica los aportes cientificos y huma-
nisticos procedentes de las ciencias y desde donde se ha recalcado la importancia
del desarrollo del nifio y su aprendizaje lo constituye la Declaracion Universal de

Derechos Humanos. En su preambulo se contempla:

“(...) que la libertad, la justicia y la paz en el mundo tienen por ba-
se el reconocimiento de la dignidad intrinseca y de los derechos
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iguales e inalienables de todos los miembros de la familia hu-
mana.”*
Con esta Declaracion, también se reconocen los derechos fundamentales de nifios
y nifias, y jovenes del mundo; el respeto a la dignidad en igualdad y no discrimi-
nacion. También se subraya que “la familia es el elemento natural y fundamental
de la sociedad y tiene derecho a la proteccion de la sociedad y el Estado”** (art.
16:3); y de forma especifica, que:

“la maternidad y la infancia tienen derecho a cuidados y asistencia

especiales, y que todos los nifios, nacidos de matrimonio o fuera de

él, tienen derecho a igual proteccion social.”?* (art. 25:2)
Posteriormente, en el Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos del 16
de diciembre de 1966, se ratificaron los principios de igualdad y no discrimina-
cion para toda persona humana (arts. 2, 16 y 26) y se insert6 el precepto concreto

segun el cual:

“todo nifio tiene derecho, sin discriminacion alguna por motivos
de raza, color, sexo, idioma, religion, origen nacional o social, po-
sicion econémica o nacimiento, a las medidas de proteccion que
su condicién de menor requiere, tanto por parte de su familia co-
mo de la sociedad y del Estado™®*(art.10).

En este mismo sentido, el Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales

y Culturales®®

(arts. 2° 2y 3°) hace referencia explicita a la proteccion de la
familia, de la maternidad y de los nifios y adolescentes, contra cualquier tipo de
explotacién econdémica, social o laboral (art. 10). Con este pacto se logra un

avance significativo en cuanto a la proteccion del nifio y la familia; asimismo, en

22 ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. Declaracién Universal de los
Derechos Humanos. Ginebra, Asamblea General de la ONU, 1948.

23 1hid.
2% 1hid.

2% ASAMBLEA GENERAL DE LAS NACIONES UNIDAS. Pacto Internacional de
Derechos Civiles y Politicos. New York, ONU, 1966.

2% ASAMBLEA GENERAL DE LAS NACIONES UNIDAS. Pacto Internacional de
Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales. México, ONU, 1976.
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él se pretende tomar medidas cautelares frente a los intereses del mundo capita-
lista, que genera una gran demanda de mano de obra (explotacion de la mujer en
el mundo laboral y de la nifiez) y agravan cada vez mas la situacion en la que se

encuentran nifios y nifias.

Pero dada la creciente situacion de riesgo y desamparo de un gran nimero de ni-
flos en diferentes puntos del planeta, se redacta La “Declaracion de los derechos
del nifio” el 20 de noviembre de 1959. El predmbulo sefiala lo siguiente sobre la

infancia:

“el niflo, con su falta de madurez fisica o mental, necesita protec-
cion y cuidados especiales, incluso la debida proteccion legal, tan-
to antes como después del nacimiento.

(...) la necesidad de esa proteccion especial ha sido enunciada en

la Declaracion de Ginebra de 1924 sobre los Derechos del nifio y

reconocida por la Declaracién Universal de los Derechos Humanos

y en los convenios constitutivos de los organismos especializados

y de las organizaciones internacionales que se interesan en el bie-

nestar del nifio.”*’
A través de las formulaciones establecidas por medio de la Declaracion de los
Derechos del Nifio se inicia una fase normativa fundamental para la inclusion de
principios orientados especificamente a la proteccion y salvaguarda de los dere-
chos del nifio. La posibilidad del establecimiento internacional de un pacto entre
las naciones que asegurara la fiscalizacién y penalizacién de su incumplimiento
fue sin duda el enorme aporte, acto seguido, del establecimiento de la Conven-
cién de los Derechos del Nifio en el afio de 1989. Como se vera a continuacion,
con el resultado de la Convencién se instaura la estructura normativa para la

promocién y la proteccidn de los derechos fundamentales de la infancia.

27 ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. Declaracién de los Derechos del
Nifio. New York, ONU, 1959.
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3.1.7 Educacién, curriculo, maestro y Derechos Humanos

Como se sefial6 anteriormente, la educacién en Derechos Humanos constituyé su
marco juridico con la proclamacién de la Carta de las Naciones Unidas y en par-
ticular con la aprobacién de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos,
el 10 de diciembre de 1948, la Recomendacion sobre la educacién para la
comprension, la cooperacién y la paz internacional y la educacion relativa a los
derechos humanos y las libertades fundamentales®® de 1974 y el Congreso de
Viena de 1978 sobre ensefianza de los derechos humanos. Posteriormente, en la
Conferencia Mundial sobre los Derechos Humanos de 1993, se reafirmé la im-
portancia de la educacion, la capacitacion y la informacion publica. Por ellos,
este conjunto de disposiciones no gubernamentales constituyen los antecedentes
mas destacados para la educacion en la esfera de los Derechos Humanos.

Una vez sentadas las bases juridicas y pedagogicas que hacen posible la necesi-
dad de la existencia de los Derechos Humanos en el contexto mundial, resulta
imprescindible abordarlos desde la urgente necesidad de ser defendidos y lleva-
dos a la préactica, por constituir ellos el centro de preocupacion de todos los pue-
blos y de los organismos internacionales. Este valioso instrumento, que es toma-
do como modelo por la gran mayoria de las constituciones nacionales es también
de gran importancia para el trabajo en las escuelas y deméas centros educativos;
en particular, la Convencion sobre los Derechos del Nifio, donde se garantizan

los Derechos Humanos de los menores.

2% ONU. Actas de la conferencia General. 182 Reunion — Paris, 17 de octubre a 23 de
noviembre de 1974 (Vol. 1: Resoluciones). Paris, Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, 1974,
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Cuadro 8. La Convencidn sobre los Derechos del Nifio y sus implicaciones

educativas®®

NVENCIOND IMPLICACION
co CIo OBLIGACIONES CACIO
ERECHOS DEL GUBERNAMENTALES ES
NINO EDUCATIVAS
-Se mantiene el
art. 'y la refe-
rencia directa al
-Mismas obligaciones que | art. 29  sobre
para el contenido del Derecho | educacién y de-
Art. 17 g
a la Educacion. sarrollo  de la
Acceso a una ., .
. ., -Alentar la produccion vy | personalidad, la
informacion  ade- | ., ., . ~
.| difusion de material de | ensefianza de los
cuada. El propio | . , o
. interés para los nifos. derechos
articulo lo rela- . . L
. -Directrices de proteccion | humanos, res-
ciona con el art. 29. L Lo
para las minorias linglis- | peto a los pa-
ticas. dres, respon-
sabilidad y res-
peto por el me-
dio ambiente.
. .| -Prohibicion  de
-Adoptar medidas legis- .
Art. 19 . . . castigo corporal y
., lativas, administrativas, | . .
Proteccion  contra . . violencia  entre
sociales y educativas para | .
toda forma de iguales en
. . protegerlos contra toda forma
violencia. . . contextos  esco-
de violencia
lares.
-Asegurar, con sujecion a los | -Acceso efectivo
Art. 23 recursos  disponibles, la | a la educacion, la
o . . prestacion a los nifios, que | capacitacién, etc.
Nifio impedido . . .
. deberia ser gratuita Con el objeto de
mental o fisica- o -
mente -Asegurar que el nifio | que el nifio logre

impedido tenga un acceso a la
educacion.

la integracion
social y desarrollo

29 NAYA, Luis Marfa.
Universitario, 2005.

La educacion y los Derechos Humanos. Espafia, Espacio
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individual.

-Integracion
escolar.
Art. 30
Nifos . L
. -No se les denegard el | -Diversidad
pertenecientes  a . -
minorfas y derecho a tener su propia | cultural, religiosa
. cultura, religion y lengua linguistica
poblaciones glony feng yling
indigenas.
-Actividades en
Art. 31 -Promover el derecho al
- . . contextos
Juego y actividades | juego y a las actividades .
. educativos no
culturales culturales y artisticas.
formales.
-Obligatoriedad
-Protegerlos contra la | escolar hasta la
Art. 32 explotacion economica (...) | edad fijada.
. que pueda entorpecer su | -Detectar los
Trabajo de L . .
educacion. trabajos  nocivos
menores. . .
-Fijar la edad minima, | para la salud, la
horario, condiciones. educacion 'y su
desarrollo.
-Cuidados
Art. 39 especiales
Recuperacion y (psicoldgicos,
reintegracion social salud, educativos)
para victimas de | -Adoptar medidas para | tanto en
explotacion, promover la integracion | internamientos
conflictos armados, | social. como espacios
abandono,  malos escolares.
tratos y -Programas
explotacion. especiales de
integracion.
-Aplicacion  de
diversas medidas
. vigilancia,
Art. 37 -Tomar medidas sobre edad (vig

Administracion de
justicia a menores.

minima, garantias procesales
y de tratamiento apropiado.

colocacion en
hogares, etc.)
-Programas de
Ensefianza y
formacion
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profesional.
-Asegurar la  educacion .,
Art. 28 . g_ . . -Obligacion
. primaria obligatoria y
Educacion . escolar.
gratuita.
Art. 29 . .
. -Desarrollar la personalidad, | Curriculum
Objetivos de la
g respeto de derechos. escolar
Educacion

Bajo el articulado sefialado anteriormente queda en evidencia el rol que para la
ONU debe desempefiar la educacion en el contexto de la formacion en derechos
humanos. La educacion debe cumplir el objetivo de impartir valores de orden
social con la misma o tal vez mayor proporcién que la que usualmente se destina
para ensefiar ciencias y humanidades. Es bien sabido que el influjo de los medios
de comunicacion sobre el aprendizaje y el desarrollo de los nifios es un factor
determinante de su educacién, sus juicios de valor y su postura ideoldgica frente
a la sociedad, por lo que se requieren de nuevas herramientas pedagdgicas que
faciliten la formacién de valores cruciales que conduzcan hacia el auto-recono-

cimiento del individuo infante como objeto de derechos.

De tal forma que la educacion en derechos, al orientarse hacia la formacion ética
y moral del estudiante, deben ser objeto de conocimiento transversal que involu-
cren conceptos, vivencias y comportamientos cuya aplicacion permiten la conse-
cucién de valores como la dignidad humana, la igualdad, la fraternidad, el respe-

toy la libertad.

“La ensefianza de estos derechos (...) no significa la incorpora-
cion de una materia mas en el Curriculum: por el contrario, es en-
tender que el proceso educativo es un proceso ideoldgico que tifie
los contenidos de todas las materias. No sélo se trata entonces de
la basqueda de una metodologia o de un enfoque metodolégico
gue sefiala la via a seguir, sino también de las formacion de nuevas
actitudes individuales y colectivas que preparen al individuo para
la participacion democratica concreta en el ambito social.”*®

%0 OLGUIN, Leticia (coord.). Educacién y Derechos Humanos: una discusion inter-
disciplinaria. Santiago, Instituto Interamericano de Derechos Humanos, 1989: p. 8.

213



En relacion con la ensefianza de los Derechos Humanos, cada vez mas se reco-
noce la importancia del aprendizaje de tales derechos no sélo por parte de los
estudiantes de las facultades de derecho y ciencias politicas, sino también por los
alumnos de otras disciplinas, y los alumnos de la ensefianza primaria y secunda-

ria, puesto que:

“La educacién sobre los derechos humanos puede llevarse a cabo
en cualgquier momento de la educacién a lo largo de la vida. Algu-
nas investigaciones indican que la pre-pubertad es un periodo es-
pecialmente propicio, pues los nifios han adquirido ya la habilidad
de asumir roles, pero todavia no estan totalmente adaptados a las
normas de los grupos de comparieros (como sucede por lo general
entre los 12 y los 13 afios)™*"".

Se considera importante también, mencionar una definicion del concepto de
educacion en derechos humanos, convenida por la comunidad internacional en el

Plan de Accion para el Decenio -1995-2004-. En ella se sefiala que la educacion

en derechos humanos es:

“el conjunto de actividades de capacitacion, difusion e informacion
encaminadas a crear una cultura universal en la esfera de los dere-
chos humanos, actividades que se realizan transmitiendo conoci-
mientos y moldeando actitudes, y cuya finalidad es:

- Fortalecer el respeto de los derechos humanos y libertades
fundamentales;

- Desarrollar plenamente la personalidad humana y el sentido
de la dignidad del ser humano;

- Promover la comprension, la tolerancia, la igualdad entre
los sexos y la amistad entre todas las naciones, las pobla-
ciones indigenas y los grupos raciales, nacionales, étnicos,
religiosos y linglisticos;

%1 TORNEY-PURTA, J. Socialization and human rights research: Implications for

teachers. En: BRANSON, M., y TORNEY-PURTA, J. (comp.) International Human
Rights, Society, and the Schools. Washington, D. C., Consejo Nacional de Estudios So-
ciales. Citado por HUSEN y NEVILLE POSTLETH- WAITE, T. (Directores). Enciclo-
pedia Internacional de la Educacion. Barcelona, Editorial Vicens-Vives, 1989; p. 1272.
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- Facilitar la participacion eficaz de todas la personas en una
sociedad libre;

- Intensificar las actividades de las Naciones Unidas en la
esfera del mantenimiento de la paz.”%.
La implementacion de las disposiciones sefialadas por la ONU como fundamen-
tales para que los Derechos Humanos sean contenido y &rea formativa dentro del
escenario escolar, requiere de la coherencia entre la realidad del pais y la socie-
dad y las prioridades que en materia de derechos humanos son indispensables pa-
ra que su ensefianza se formule desde principios ajenos a la diversidad de los es-
cenarios sociales, politicos y humanos. Sobre este aspecto, sefiala la ONU lo

siguiente:

“El Plan de Accion del Decenio comprende una estrategia para

promover la educacion de los derechos humanos mediante una

evaluacion de las necesidades y la formulacién de estrategias efi-

caces; la creacion y el fortalecimiento de programas y capacidad

en los planos internacional, regional, nacional y local; la prepara-

cién coordinada de material didactico; el fortalecimiento de la fun-

cion y la capacidad de los medios de difusion; y la difusion mun-

dial de la Declaracion Universal de Derecho Humanos.”%,
De igual manera, desde Naciones Unidas se sostiene la existencia de diversos
métodos para lograr que las estrategias nacionales puedan introducir la educacion
de los Derechos Humanos en los sistemas educacionales de los distintos paises y
sean sostenibles a largo plazo, completos y eficaces. Algunos de estos métodos

sugeridos por el organismo son los siguientes:

1. La incorporacion de la ensefianza de los derechos humanos en las leyes

nacionales en las que se regula la educacion que se imparte en las escue-

%2 Documento de Naciones Unidas A/51/506/Add. 1, apéndice, parr. 2. Citado por:
ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS ABC: La ensefianza de los Derechos
Humanos. Actividades practicas para escuelas primarias y secundarias. Genéve, United
Nations publications, 2005; p. 15-16.

%3 ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS ABC: La ensefianza de los
Derechos Humanos. Actividades practicas para escuelas primarias y secundarias. Geneve,
United Nations publications, 2005; p. 16.
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las;

2. La modificacidn de los programas de estudio y los libros de texto;

3. Lainclusion de la capacitacion sobre los derechos humanos y las meto-
dologias didacticas correspondientes en la formacion de los profesores
antes y después de la entrada en funciones;

4. La organizacion de actividades extracurriculares tanto en las escuelas
como en el seno de la familia y en la comunidad;

5. La preparacion de material didactico;

6. El establecimiento de redes de apoyo de profesores y otros profesionales
(tales como grupos de derechos humanos, sindicatos de docentes, organi-

zaciones no gubernamentales o asociaciones profesionales), etc.

La forma concreta como se aplique este conjunto de modalidades en cada pais,
dependera de la organizacion de los sistemas educacionales que difieren conside-
rablemente en el grado de libertad de los profesores para establecer y alcanzar
sus propios objetivos de ensefianza. Los profesores seran siempre las personas
clave para la puesta en préactica de las nuevas iniciativas y, por consiguiente, para

la difusién del mensaje de los derechos humanos.

Los temas de los derechos humanos pueden incorporarse a las asignaturas ha-
bituales de los programas de estudio, tales como la historia, la educacion civica,
la literatura, el arte, la geografia, los idiomas y las ciencias, o bien puede crearse
la asignatura de derechos humanos. La ensefianza de esta materia también puede
llevarse a cabo en &mbitos menos formales tanto dentro como fuera de las escue-

las, por ejemplo en actividades extraescolares, clubes y asociaciones de jévenes.

En consecuencia, a pesar de la existencia de una diversidad de modalidades para
el abordaje de la ensefianza de los derechos humanos, la unanimidad respecto a
su manera de ser ensefiada se expresa, segun lo sefiala Ruiz Corbella, en las nece-

sidades fundamentales que deben ser llenadas dentro del escenario pedagdgico:

“Existe consenso en torno a la necesidad de la ensefianza de los
Derechos Humanos como cauce para cimentar una sociedad plura-
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lista y democrética. (...) una enseflanza no basada Unicamente en

conceptos, 0 en hechos, sino fundamentalmente en la transmision

de destrezas y actitudes basicas, que ayuden a consolidar la idea de

persona y la necesaria convivencia para su pleno desarrollo™,
Del conjunto de aspectos formulados por la ONU, se distingue el Plan de
Familiarizacién de los Derechos Humanos en el escenario escolar. Dicho plan en
su totalidad busca que alrededor de los diferentes niveles de aprendizaje desarro-
llados en la escuela se adapten objetivos de ensefianza, conceptos y préacticas pe-
dagdgicas especificas que lleven a que los estudiantes adquieran conocimientos
significativos sobre esta dimensién. Se distinguen asi 4 diferentes niveles de
aprendizaje de los que la formacion se orienta hacia finalidades y resolucion de

conflictos.

Un primer nivel de aprendizaje corresponde al denominado para la primera in-
fancia. Este periodo, comprendido para aquellos nifios con edades entre los 3 a
los 7 afos de edad, se enfoca hacia la esfera social de la familia y la escuela y su
objetivo principal es el fortalecimiento del respeto de los nifios hacia si mismo y
hacia los demas. A este nivel de aprendizaje le sigue el segundo, el de los ultimos
afios de la infancia, etapa en la que la educacion en Derechos Humanos involucra
aspectos relacionados con la formacion en ciudadania como, por ejemplo, el

aprendizaje civico y la comprension de los derechos, deseos y deberes.

En tercer lugar, aparece el nivel de aprendizaje orientado a los adolescentes, en
donde la ensefianza se enfoca hacia el conocimiento formal de los Derechos Hu-
manos Y la contextualizacion sobre su papel en el logro de la paz en los territo-

rios y en logro de una sociedad mas equitativa e igualitaria.

Por Gltimo, se encuentra la ensefianza orientada a la adolescencia. Bajo este nivel

de orientacién, la ensefianza de los derechos humanos se formula desde un enfo-

%4 RUIZ CORBELLA, Marta. La ensefianza de los derechos humanos: por una cultura
de paz, p. 177-197. En: LOPEZ-BARAJAS ZAYAS y RUIZ CORBELLA (Coords.)
Fundamentos de la educacién para la paz. Poder versus autoridad, en derechos humanos y
educacion. Madrid, UNED Ediciones, 2000.
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gue de socializacion internacional de las normas internacionales bajo el lente de

su aplicacion en el contexto real en el que se desenvuelven los jovenes.

Cuadro 9. Plan gradual para la familiarizacion de los alumnos con los conceptos

de los derechos humanos

305

] PROBLEMAS | NORMAS, SISTEMAS
NIVEL OBJETIVOS COCNEECEOS PRACTICAS | £spECiFICO | E INSTRUMENTOS DE
S DE DD.HH DD.HH

PRIMERA INFANCIA
Ensefia | Respeto de si | Identidad Sentido del Racismo Normas de la clase
nza mismo. propia. deber. Sexismo Vida en familia
preesco | Respeto de Comunidad. Imparcialidad | Trato injusto | Normas de la
lary los padres y Responsabilidad | y justicia. Hacer dafio | comunidad
primer | profesores. personal. Expresarse/es | a los demas | Declaracion de los
a etapa | Respeto por cuchar (herir Derechos Humanos
de la los demas. Cooperacion/i | sentimientos | Declaracién de los
escuela ntercambio. , danos Derechos del nifio.
primari Trabajo en fisicos)
a. pequefios
De3a grupos.
7 afos Trabajo
de individual.
edad. Comprension

causa/efecto.

Empatia.

Democracia.

Resolucién

de Conflictos.
ULTIMOS ANOS DE INFANCIA
Etapa | Responsabili | Derechos Valoracién de | Discriminaci | Historia de los
superio | dad. individuales. la diversidad. | 6n/prejuicios | derechos humanos.
rdela | Civismo. Derechos de Imparcialidad | . Sistemas judiciales
escuela | Distincion grupo. Pobreza/ham | locales y nacionales.

%% ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS ABC: La ensefianza de los
Derechos Humanos. Actividades practicas para escuelas primarias y secundarias. Genéve,
United Nations publications, 2005; p. 16.
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primari | entre deseos, | Libertad. Distincién bre. Historia local y
ade8 | necesidadesy | Igualdad. entre hechos | Injusticia. nacional desde el
all derechos. Justicia. y opiniones. Etnocentris | punto de vista de los
afios de Imperio de la Prestacion de | mo. derechos humanos.
edad ley. servicios en Egocentrism | UNESCO/UNICEF
Gobierno. laescuelaola | o. Organizaciones no
Seguridad. comunidad. Pasividad. gubernamentales
Participacion (ONG)
en la vida
ciudadana.
ADOLESCENTES
Comprension
de los puntos | Ignorancia.
Derecho de vistas Apatia. Pactos de derechos de
Primer Internacional. ajenos Indiferencia. | las Naciones Unidas
a etapa Lapazenel Cita de datos | Represion Eliminacion del
de la mundo. en apoyo de politica. racismo.
escuela | Conocimient | El desarrollo en | las ideas Colonialism | Eliminacion del
secund | o de DD.HH. | el mundo. Realizacion o/imperialis | sexismo.
aria concretos. La economia de mo Alto Comisionado de
De 12 politica investigacion | Globalizaci6 | las naciones Unidas
al4 mundial. es/recopilacié | n para los Refugiados
afios de La ecologia en nde econdémica. | Convenios regionales
edad el mundo. informacion | Degradacion | de derechos humanos.
Intercambio del medio
de ambiente.
informacion.
JOVENES
Derechos
Segund | humanos Participacion
aetapa | como normas en .Convenios de
de la universales Inclusion/exclus | organizacione Genocidio Ginebra.
escuela | Integracién i6n moral s civicas. ' .Convenciones
- ~ .Tortura -
secund | de los Responsabilidad | .Desempefio . especializadas
. .Crimenes .
aria derechos moral / de de guerra .Evolucion de las
De 15 | humanos fundamentos de | responsabili- ote ’ normas de derechos
al7 enla la moral. dades civicas. ' humanos.
afios de | concienciay .Desobedien-
edad el cia civil.
comportamie
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ntos
personales.

Lo ideal seria que la cultura de los derechos humanos se incorporara a todo el
programa de estudios. Sin embargo, en la practica y especialmente en la ense-
fianza secundaria, el tema se trata esporadicamente, como parte del programa de
estudios establecido dentro de las ciencias sociales y econdémicas y las humani-
dades.

En el aula, la educacién de los derechos humanos debe impartirse prestando la
debida atencion a la etapa de desarrollo de los nifios y sus contextos sociales y
culturales para que los principios de derechos humanos tengan sentido para ellos.
Por ejemplo, la educacion en derechos humanos para los nifios mas jovenes
puede centrarse en el desarrollo de la autoestima y en la empatia o sensibilizacién
respecto de los problemas de los demas, asi como en el fomento del respeto de

los derechos humanos dentro de la escuela.

Aunque los mas jovenes pueden comprender los principios fundamentales de los
instrumentos basicos de derechos humanos, conviene reservar los documentos de
derechos humanos con un contenido mas complejo para los alumnos mayores,
que tendran mas capacidad para desarrollar los conceptos y para el razonamiento
analitico. En el cuadro que sigue se presenta un plan para la introduccion
progresiva de los conceptos de derechos humanos en las escuelas segun la edad
de los alumnos. No se trata de un plan rigido, sino mas bien de una propuesta que
fue preparada y analizada por diversos especialistas en la educacion en los

derechos humanos en una reunién celebrada en Ginebra en 1997.

La Organizacién de las Naciones Unidas propone algunas técnicas pedagdgicas
aplicadas a actividades en la ensefianza de los Derechos Humanos, con las cuales,
los profesores pueden estimular la empatia y la imaginacion en los alumnos, po-

ner en cuestion sus ideas de base e integrar conceptos como la dignidad humana
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y la igualdad en sus relaciones con los demas y con el poder, y en su forma de

asumir sus obligaciones:

“Estas técnicas han resultado adecuadas para la ensefianza de los

derechos humanos porque Fomentan el pensamiento critico, el

aprendizaje cognitivo y afectivo, el respeto de las diferencias en

las vivencias y opiniones de los demaés, y la participacion activa de

todos en el aprendizaje permanente.” %
Entre las multiples técnicas se propone el intercambio libre de ideas, la investi-
gacion escolar mediante el estudio de casos, la expresion creativa, el debate,
excursiones o visitas a la comunidad, entrevistas, proyectos de investigacion, jue-
gos de rol/simulaciones y material visual (pizarras, proyectores, exposiciones de
objetos, carteles de hojas rotatorias, fotografias, diapositivas, videos y peliculas,

periédicos).

Asi mismo, la evaluacion es otro elemento indispensable en este proceso de
ensefianza de los derechos humanos. La comprobacion del contenido de la in-
formacién y el nivel de comprension de los alumnos, puede hacerse por los mé-
todos habituales. No obstante se hace mucho mas dificil evaluar las mentalidades
y los cambios de éstas debido al caréacter subjetivo de los criterios que se desa-
rrollan en esta materia. Los cuestionarios con preguntas generales a intervalos
determinados son la forma maés sencilla de realizar esa comprobacion, pero las

impresiones que se obtengan de ellos seran, por lo general, efimeras.

También se hace dificil determinar si se ha logrado mejorar el entorno de
derechos humanos de la escuela y de la comunidad. No obstante, si se definen
claramente los indicadores del éxito de las actividades y se realizan evaluaciones
periddicamente, sera posible detectar los cambios en el entorno de la escuela y

actuar en consecuencia. Una importante actividad didactica es hacer que los

%% ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS ABC: La ensefianza de los
Derechos Humanos. Actividades practicas para escuelas primarias y secundarias. Genéve,
United Nations publications, 2005; p. 25.
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alumnos preparen listas de comprobacion para evaluar las practicas individuales,

de la clase y de la escuela en materia de derechos humanos.
3.1.7.1 Educar en Derechos Humanos

Un primer acercamiento general a la educacidon en Derechos Humanos podria
realizarse asociandola con el siguiente conjunto de rasgos importantes. EI prime-
ro de ellos podria sefialar que la educacion en Derechos Humanos forma parte del
contenido esencial de los derechos humanos y, en segundo lugar, ademés de ser
un derecho fundamental constituye, una de las principales garantias de naturaleza
preventiva de los Derechos Humanos.

Un segundo rasgo podria sefialar que su formacion en la mente de quien recibe su
saber lleva necesariamente a un proceso a largo plazo. En tercer lugar, la educa-
cién en Derechos Humanos, dado que su objeto de conocimiento no es una reali-
dad abstracta sino, por el contrario, una condicién inmanente a las acciones del
sujeto (sea éste adulto o menor de edad), puede necesitar de un enfoque formati-
VO y epistemoldgico que privilegie la participacién activa de quienes son educa-
dos en derecho y la interaccion constante entre conocimiento, estudiante y maes-

tro.

En cuarto lugar, la educacién en derechos humanos puede que no sea un conoci-
miento fragmentario y solo valido para ciertas esferas de la sociedad. Su finali-
dad no distingue la diversidad sino que, privilegia la universalidad de un saber
por el hecho de que lo que representa atraviesa las fronteras culturales, politicas y

sociales.

Para la UNESCO, otros rasgos que caracterizarian a la educacion en Derechos

Humanos podrian ser los siguientes:

1. La Educacion en Derechos Humanos garantiza que la experiencia de la
ensefianza-aprendizaje sea un proceso dinamico, continuo, de toda la vi-

da y el que involucra la participacion de todos los ciudadanos.
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10.

11.

12.

Es un componente de la educacién para la paz y la convivencia asi como
una forma particular de educar en valores.

Es una educacién formulada desde y para la accion del sujeto sobre su
propia realidad.

La Educacion en Derechos Humanos Requiere de la participacion del
alumnado en el qué ensefiar y como ensefiar dentro de la escuela o fuera
de ella.

La Educacion en Derechos Humanos presupone dar una vision de la
realidad como cambiante y susceptible de transformacion.

La Educacion en Derechos Humanos se fundamenta en la interaccion
discursiva y constructiva del conocimiento entre profesor y alumno asi
como la inclusién de un conocimiento practico y cuya finalidad no es
otra que la de reconocerse éticamente frente a los demas y ante si mismo.
La Educacion en Derechos Humanos va acompafiada de una vivencia de
los derechos humanos en el centro educativo con una capacidad incluso
de critica sobre aguellas mismas instituciones.

La Educacion en Derechos Humanos formula una evaluacion de la
situacion real de los derechos humanos.

La Ensefianza de los Derechos Humanos se orienta desde la perspectiva
del contexto socioldgico fundamental actual de los derechos humanos: la
globalizacion y su impacto sobre el sistema de derechos humanos.

La Educacion en Derechos Humanos da preferencia a los enfoques glo-
balizados e interdisciplinarios.

La Educacién en Derechos Humanos tiene coherencia entre los fines y
los medios a emplear, frente a su propia finalidad.

La educacion en Derechos Humanos establece una combinacion de

enfoques cognoscitivos y afectivos.
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Sobre lo verdaderamente fundamental en el proceso de ensefianza de los
derechos humanos en la escuela, autores como Chavez®”, Delors*® y Olguin®®
afirman que la ensefianza de los valores civicos y los Derechos fundamentales no
pueden se opacados por el aprendizaje netamente cognitivo en donde la realidad
se expone de manera fria, distante y sin relacion alguna con la realidad del sujeto.
Cuando la ONU y la UNESCO llaman y convocan a la inclusion de la educacion
en Derechos humanos como objetivo prioritario dentro de la escuela bésica,
apelan a que estos son constitutivos de una vision de educacion en donde el saber
gue se encuentra inmerso en los Derechos de la humanidad es inherente al ser
humano, a su conducta, a su historia y a su realidad mediata. Por lo que no es

plausible que se le identifique con un saber externo a la mente y la actuacion:

“educar en derechos humanos implica formar actitudes de respeto
respecto a los mismos, lo cual significa promover en los alumnos
predisposiciones estables a actuar por la vigencia de los derechos
en las relaciones sociales. Asi, la formacion de derechos humanos
implica educar para la autonomia, un proceso gradual que esté
presente en el salon de clases cuando los profesores delegan poder
a los alumnos; cuando éstos (y también los profesores) puedan
cometer errores sin temor de ser sancionados, sino que se les
entiendan como instancias de aprendizaje y oportunidades legiti-
mas de cambio; cuando las ideas fluyan sin limites intelectuales;
cuando la escuela promueva la organizacion de los alumnos para
que se independicen y autodeterminen; cuando les dé la oportuni-
dad de crecer en la aceptacion y respeto de si mismo.”**

311

Desde la perspectiva de Jares™, la educacién en Derechos Humanos se funda-

menta en la educacion para la paz. Ello significa que la educacion para los Dere-

%7 CHAVEZ, Z. Derechos humanos y la problemética de su docencia. México, X
Conferencia de Facultades, escuelas e institutos de Derecho, 1986.

%8 DELORS, Jacques (comp.). La educacién encierra un tesoro. Chile, Santilla -
Ediciones UNESCO, 2001.

%9 OLGUIN, Leticia (coord.). Educacién y Derechos Humanos: una discusion
interdisciplinaria. Santiago, Instituto Interamericano de Derechos Humanos, 1989.

19 TORQUEMADA, Alma. La préctica educativa de derechos humanos en educacion
primaria. Eikasia-Revista de filosofia, afio 3, vol. 13; p. 184.

31 JARES, XesUs. Educacion para la paz en tiempos dificiles. Bilbao, Bakeaz- Serie
General, 2004,
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chos Humanos desde la perspectiva del autor se formula como un proceso
educativo en otros dos conceptos importantes: el primero de ellos es la paz y el

segundo la perspectiva creativa del conflicto.

Una re-interpretacion de ambas dimensiones de la educacion en Derechos Huma-
nos desencadena un proceso formativo en el que las metodologias problemati-
zadora buscan modelar una nueva cultura en donde la paz, la basqueda de la
igualdad mediante el desarrollo de habilidades sociales y ciudadanas y la com-
prension de la realidad en toda su dimension politica y de conflicto.

La definicion formulada por Jares, en la que se involucra paz y conflicto como
dimensiones orientadas hacia su resolucién creativa, llevan necesariamente a
pensar que la Educacion para la ciudadania debe reconocer en el conocimiento la
principal herramienta para transgredir la desigualdad, la inequidad y la vulnera-
cién de aquellos derechos naturales a la humanidad y los que han sido construi-
dos bajo el criterio de los derechos de los ciudadanos del siglo XXI.

Por tanto, la formacion en Derechos Humanos, entendida por la UNESCO y por
Jares, como un proceso activo de inclusion de la subjetividad en el desarrollo del
aprendizaje del individuo debe necesariamente suscitar una concepcién epistemo-
légica de participacion-accion y pedagogia critica en la que curriculo, conoci-
miento generado y acciones del maestro no tiendan hacia la reduccion del escena-

rio formativo en un espacio de reproduccion e instruccion.

Cuando la educacion para los derechos humanos aboga por una educacion hacia
una nueva cultura, en donde la paz es un fin Gltimo y el conflicto una realidad
transformable desde la problematizacion creativa, la escuela se transforma en un
espacio social de discusion y controversia. Las diferentes subjetividades presen-
tes en el ambito de la escuela negocian en términos simbdlicos; tanto maestros
como estudiantes adoptan, aceptan y a veces se resisten a la manera en que las

practicas y las experiencias escolares son nombradas y legitimadas.

225



Tal vez por ello, la escuela requerida para que la ensefianza de los Derechos
Humanos no sea simplemente una ensefianza nocional, desestructurada y tendien-
te al cumplimiento escueto de politicas y planes educativos sea la que describe

claramente Gimeno Sacristan®'?,

Para Gimeno Sacristan®", los motivos que llevan a que la escuela sea o deba ser
un escenario critico y de resistencia son diversos. Dentro de ellos pueden
encontrarse razones como la falta de representatividad y legitimidad del saber en
la escuela, que siempre termina alejandose de la diversidad de la realidad y la
subjetividad de los actores de la escuela y la cultura. Por tanto, la falta de repre-
sentatividad necesita de la movilizacion de la pedagogia y la préctica escolar ha-
cia el intercambio e interaccion cultural que, en condiciones de simetria, equidad
y respeto por la diferencia, puedan generar "competencia cultural” y, por tanto,
mayor capacidad de afrontar realidades diversas y respuestas alternativas.

Es por eso necesario formular el aprendizaje de habilidades cognitivas y cultura-
les que ayuden a leer y expresar de formas alternativas y que rompan con la neu-
tralidad del consumidor, incapaz de controlar el proceso de tecnologizaciéon de la
sociedad de la informacién y de las claves culturales con las que viene expresada

la cultura escolar.

Una segunda razén es que la escuela en esencia representa un contexto real de
critica desde donde es permitido el cuestionamiento de modelos sociales hegemé-
nicos. Por tanto, esta en la posibilidad de dar a conocer otras maneras alternativas

y emancipadoras de interpretar y resignificar.

En tercer y Gltimo lugar, la escuela es un escenario de representatividad critica y
resistencia en la medida que ésta posibilita a los estudiantes y sus maestros la

vivencia de espacios de experiencia y de diversidad que le permitan al estudiante

%12 GIMENO SACRISTAN, José. El curriculum: una reflexién sobre la préactica. Madrid,
Ediciones Morata, 1995.

313 1hid.
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salir del autismo social y cultural (individualismo), facilitando la conexion con la
realidad social. Asi las cosas, la practica educativa desarrollada por el maestro
debe entonces responder con igual capacidad de adaptacion a las realidades
diversas y procurar que el conocimiento impartido trascienda la esfera discipli-

naria. Sobre lo anterior sefiala;

“Sacristan plantea la practica de ensefianza, nocidon que da movi-

lidad al profesor y le posibilita dialogar con las ciencias, los méto-

dos, los medios audiovisuales, las estrategias y las tecnologias, sin

perder el norte de su trabajo, esto es, ensefiar y velar por el desa-

rrollo de los estudiantes. Este didlogo provee de autonomia relativa

no so6lo al profesor, sino también a la ensefianza y a la educacion

en general, pues la comunicacion con el exterior y el interior de la

escuela es critica y reflexiva.”**
Tanto los tres aspectos sefialados por Sacristdn como su lectura sobre la practica
de la ensefianza en un escenario pedagdgico de resistencia y apertura a la discu-
sidn, la escuela debe tener en cuenta esas realidades complejas, esas problemati-
cas mencionadas, y esos actores que hacen presencia en ellas y que conforman
una dimensién importante de la realidad en la que nos desenvolvemos. La escue-
la debe optar por constituirse en un espacio critico, de intercambio, debate y

reconstruccion cultural alternativa.

Los Derechos Humanos como saber, en la medida que para las instituciones
educativas este sea un conocimiento transdisciplinario y abarcador, dirigira toda
su fortaleza hacia la convergencia de los movimientos educativo, pedagogico,
cultural, socio-politico e historico. La formacion en Derechos Humanos hace
necesario que los escenarios educativos permitan la insercion de espacios
ideoldgicos de debate social que representen la expresion de las diversas culturas,
adoptando subjetividades diferentes: solidarias, globales, medioambientales, poli-

ticas, con perspectiva de género, es decir, posturas emancipatorias y legitima-

814 CADAVID, Ana y CALDERON, Isabel. Analisis del concepto de ensefianza en las
teorias curriculares de Lawrence Stenhouse y José Gimeno Sacristan. Revista Educacion
y Pedagogia, vol. 16, no. 40; p. 143.
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doras de la diversidad del individuo y la universalidad de sus derechos funda-

mentales.

Sobre lo anterior, vale la pena referir los principios educativos desde donde Ja-
res’®® construye los principios fundamentales que definen su posibilidad como
saber transdisciplinario. Para el autor son 4 los principios que deben orientar la

practica de su ensefianza de los derechos humanos y la paz dentro de la escuela:

Educar para la paz es una forma particular de educacién en valores.
Educar para la paz es una educacion desde y para la accion.
Educar para la paz es un proceso permanente.

R

La educacion para la paz es una dimension transversal al curriculum y

afecta a cada uno de sus elementos y etapas educativas.

El principio de Educacion como forma particular de educacion en valores apunta
a sefialar que la formacion y la imparticion de saberes no pueden ser objetos
desconocimiento desposeido de ethos y de virtudes particulares a la condicion
humana. Debe llevar en el fondo un codigo de valores humanicen y desinstru-
mentalicen la finalidad de los saberes, los cuales, en su mayoria, siempre se

orientan hacia la reproduccion de principios hegemoénicos unidimensionados:

“Educar para la paz supone educar desde y para unos determinados
valores, tales como la justicia, la cooperacion, la solidaridad, el
compromiso, la autonomia personal y colectiva, el respeto, etc., al
mismo tiempo que se cuestionan aquellos que son antitéticos a la
cultura de la paz, como son la discriminacion, la intolerancia, el et-
nocentrismo, la obediencia ciega, la indiferencia e insolidaridad, el
conformismo, etc.”*®

En segundo lugar, el principio de educacion desde y para la accion supone de
entrada un distanciamiento de los modelos pedag6gicos tradicionales y hegemd-

nicos y con direccion hacia aquellos que privilegien el papel del maestro no co-

3 |pbid., p. 32.
%1 |pbid., p. 32.
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mo formador sino como mediador y suscitador de la crisis cognitiva o pensa-
miento critico y creativo. Sobre este aspecto sucede algo importante: cuando se
es estudiante y se conflictia con el conocimiento, casi siempre se trata de una
actividad racional cuyo finalidad es el saber por el saber y no el saber para inter-

pretar y cuestionar mi realidad:

“Presupone una invitacion para reflexionar sobre nuestros compor-
tamientos, actitudes y compromisos, sabiendo que cuanto mas cor-
ta es la distancia entre lo que decimos y hacemos, entre el curricu-
lum explicito y el oculto, més eficaz serd nuestra labor. No es edu-
car para la inhibicion de la agresividad, necesariamente para afron-
tar la vgga, sino para su afirmacién hacia actividades socialmente
utiles.”

Un tercer principio es el que corresponde al de la educacién como proceso per-
manente. Sobre este punto, también la educacion para los derechos humanos to-
ma un distanciamiento significativo de la educacion tradicional en el sentido de
reafirmar sobre lo estructural y no coyuntural (o causal) que debe ser el conoci-

miento:

“la efemerizacion o las campafias puntuales concretas solo tienen
valor educativo si son propuestas como punto de motivacion o de
arranque, pero nunca de llegada. Por su parte, la realizacion de
actividades puntuales totalmente descontextualizadas, de caracter
burocratico, desinformadas e incluso en avientes organizativos
hostiles a lo que se pretende celebrar suelen tener efectos total-
mente contradictorios con respecto a los objetivos tedricos de la
celebracion.”®*®

En tercer lugar, aparece el principio de transversalidad del Curriculum educa-
tivo. El conocimiento transversal de los derechos humanos responde a aquél sa-
ber cuyo abordaje académico es factible ensefiarse, abordarse y orientarse desde
la dindmica curricular propia de las diferentes areas de la escuela. Por tal razon,
si los Derechos Humanos se incluyen de manera transversal dentro de la escuela,

el curriculo debe establecer los principios y la metodologia necesaria para que su

7 Ibid., p. 32
%18 |pbid., p. 33.
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ensefianza sea llevada a cabo dentro de los saberes cuyos contenidos manejan una
relacién, sino directa, complementaria o paralela que al proceso de aprendizaje.
La inclusion de los derechos humanos como contenido transversal dentro del
curriculum exige del equipo docente y directivo una enorme claridad sobre las
finalidades que vienen tras su implementacién, la metodologia méas adecuada
para que su inclusién no se disfrace de una supuesta transversalidad y, por el
contrario si se haga manifiesta la presencia de dicho componente en todo el
proceso de aprendizaje.

En lo concerniente a la practica pedagdgica necesaria para cumplir con los
objetivos transversales de ensefianza de los Derechos Humanos, su inclusion den-
tro del programa curricular puede darse mediante la ampliacion del programa
adelantado con médulos especializados o actividades no separadas de la estructu-
ra, cuyos objetivos responden a las finalidades generales de ensefianza de los
Derechos Humanos:

“Los temas transversales introducen nuevos contenidos en el Cu-

rriculum, pero sobre todo reformulan y reintegran los existentes

desde un nuevo enfoque integrador e interdisciplinar. Es decir, mas

gue entenderlos como otros contenidos mas a afiadir a los ya de

por si sobrecargados programas escolares, suponen un nuevo

enfoque con el que trabajar desde las diversas areas o disciplinas

del Curriculum.”**
Desde la perspectiva referida por Jares, la educacion para los Derechos Humanos
requiere de un abordaje transversal en el que la interdependencia de los objetivos
se exprese en su aplicabilidad a la realidad social de quien recibe su formacién y
sea coherente a nivel didactico y como conceptual. Para Jares®”, la ensefianza de
los Derechos Humanos debe estar vinculado a un proceso de ensefianza superior

el cual él denomina “Educacion para la Paz”.

19 |pid., p. 33.
20 |pid., p. 35.
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La “educacion para la paz” representa un proceso educativo en donde la forma-
cion y el aprendizaje son el principio de la actividad politica. Por ello, su activi-

dad permite general un cambio social desde el nicleo de la ensefianza inicia:

“1) hace hincapié en los métodos socio-afectivos y en la parti-

cipacion de los alumnos en su proceso de aprendizaje; 2) Tiene un

enfoque interdisciplinar; 3) Busca la coherencia entre los fines y

los medios, y entre la forma de educar y la forma de vivir; 3) Tiene

una relacion organica entre la investigacion, la accién y la educa-

cion para la paz y 4) se encuentra orientado hacia la accion.”**
Es asi como la perspectiva sugerida por el presente autor involucra a los Dere-
chos Humanos dentro de otro amplio grupo de componentes, todos juntos orien-
tados hacia la formacion educativa para la paz y la no violencia. Dentro de ese

conjunto de componentes se encuentran:

Educacién para la comprension internacional.
Educacién para los Derechos Humanos.
Educacién intercultural.

Educacion para el desarme.

Educacidn para el desarrollo.

Educacidn para el conflicto.

N o ok~ w P

Educacidn para la desobediencia.

La educacion para la comprension internacional es un intento significativo por
involucrar a los estudiantes en las situaciones de violacion de soberania e irres-
peto cultural, tan naturales a la realidad de nuestro planeta. La presencia de
diversidad de naciones en el mundo también pone en la mesa la diversidad de
ideologias y lecturas sobre lo politico, lo econémico, lo social y lo religioso, los
cuales pueden convertirse en germen de conflicto y belicismo si los principios

desde donde se enjuicia al otro no son democréticos, tolerantes y respetuosos.

%1 Ipbid., p. 23.
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Cuadro 10. Componente de Educacién para la Comprensién Internacional®?

COMPONENTE OBJETIVOS

- Comprender y valorar
positivamente la creciente
interdependencia mundial.

- Reconocer, respetar y valorar la
diversidad cultural, étnica y politica
de los pueblos del mundo.

- Contrarrestar la idea del enemigo.
- Favorecer la tolerancia.

- Conocer los diferentes
movimientos sociales que en la
historia y en la actualidad luchan en
favor de la paz.

- Reconocer las condiciones que
encierra la idea de paz positiva.

Educacion para la
comprension
internacional

El segundo componente, el de la educacién para los Derechos Humanos, se traza
el objetivo general de introducir al estudiante en la génesis, desarrollo y situacion
actual de los Derechos Humanos, asi como las condiciones necesarias para que
desde la base de la sociedad y los escenarios democraticos participativos existen-
tes en los diferentes paises de mundo pueda tomar voceria y tener capacidad para
participar en procura de la defensa de los mismos. Ello implica un conocimiento
tacito de los instrumentos internacionales y cémo su proteccion se logra desde el

conocimiento aplicado.

Cuadro 11. Componente de la Educacién para los Derechos Humanos®*®

COMPONENTE OBJETIVOS

- Comprender la historia de la lucha
por los derechos humanos y las
libertades fundamentales.

Educacion para los
Derechos Humanos

%22 FUENTE: JARES, Xests. Educacion para la paz en tiempos dificiles. Bilbao, Bakeaz-
Serie General, 2004.

%23 FUENTE: JARES, Op. cit.
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- Conocer el articulado de la Decla-
racion Universal de los Derechos
Humanos y de otras declaraciones
internacionales con ella relaciona-
das.

- ldentificar las violaciones de los
Derechos Humanos, e indagar en
sus causas Y en las posibles alterna-
tivas.

- Conocer la labor de los orga-
nismos que luchan en defensa de
los derechos humanos.

- Relacionar los Derechos Humanos
con las nociones de justicia,
igualdad, libertad, paz, dignidad y
democracia.

El tercer componente, la educacién intercultural, representa una importante

dimension de aprendizaje desde el punto de vista ético, pues es precisamente con

el vencimiento de la intolerancia, la xenofobia y el dar privilegio al respeto por la

diferencia desde donde resulta posible combatir los conflictos y agresiones

culturales producto del irrespeto y los prejuicios culturales.

Cuadro 12. Componente de la educacion intercultural®**

intercultural

COMPONENTE OBJETIVOS
- Valorar la diferencia y respetar al
otro.
- Adoptar una visién conflictiva de la
realidad y del contacto entre culturas,
Educacion asi como de conflictos internos de

cada cultura.

- Analizar  criticamente  los
estereotipos y prejuicios
(superioridad de unas razas respecto
a otras, y de unas culturas sobre

%4 FUENTE: JARES, Op. Cit.
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otras; asociacion de la inmigracion
con la delincuencia, etc.

- Favorecer el fomento y préctica de
la solidaridad.

- Desarrollar actitudes criticas con el
conformismo y la indiferencia.

El cuarto componente, la educacién para el desarme, se orienta hacia la
comprension del problema estructural del conflicto armado en todos los paises
del mundo. A pesar de que las motivaciones hacia el belicismo reflejen
realidades politicas, religiosas y de intolerancia, detrds de ellas se mueve un
terrible fendmeno de instrumentalizacion del conflicto armado mediante el uso
y/o tréfico de armamento para alimentar las guerras. El incremento del gasto en
armamento, tanto por parte del Estado por el de los grupos al margen de la ley,

solo puede desencadenar mas pobreza y desigualdad nacional. Tal realidad, tan

compleja, exige de su comprension estructural.

Cuadro 13. Componente de la educacion para el desarme®?

COMPONENTE

OBJETIVOS

Educacién parael
desarme

- Comprender el concepto de
desarme 'y favorecer actitudes
positivas hacia su aplicacion.

- Analizar el estado-nacion y el
sistema guerra.

- Conocer las causas, naturaleza y
consecuencias del rearme.

- Comparar gastos militares y
necesidades sociales.

- Analizar el comercio de armas.

- Cuestionar el militarismo y su
relacion con la aplicacion de los
derechos humanos y el
subdesarrollo.

- Comprender y favorecer la

5 FUENTE: JARES, Op. cit..
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objecion de conciencia al servicio
militar y a la guerra.

- analizar el miedo y la seguridad
dentro y entre los paises.

- Favorecer actitudes criticas con las
proclamas belicistas.

A la educacion para el desarme le sigue otro importante componente educativo

sugerido por Jares: la educacion para el desarrollo. Esta dimension de la educa-

cion para la paz se enfoca principalmente a la comprension y analisis critico de

las variables que determinan en el mundo el desarrollo de los paises. Claro esta

gue su abordaje no se reduce a lo nocional en el sentido de formular definiciones

sino, por el contrario, en problematizar y reflexionar realidades concretas que

suceden en la actualidad y que afectan el desarrollo de los paises, desde el punto

de vista politico, econdémico, social y cultural.

Cuadro 14. Componente de la educacion para el desarrollo

326

COMPONENTE

OBJETIVOS

Educacién parael
desarrollo

- Conocer el concepto de desarrollo
y analizar sus relaciones con el de
paz y derechos humanos.

- Analizar los antecedentes histo-
ricos del subdesarrollo.

- analizar y propiciar actitudes
criticas con el intercambio desigual
en las relaciones Norte-sur.

- Plantear posibles alternativas de
equidad e igualdad de condiciones
dentro del llamado nuevo orden
econdmico internacional.

- Comprender el problema de la
deuda externa.

- Analizar la situacion de la pobla-
cion del hemisferio sur y los pro-

%6 FUENTE: JARES, Op. cit.
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blemas migratorios. El caso de los
refugiados.

- Indagar en la problemética de la
alimentacion y el hambre.

- Comprender los procesos de
transferencia tecnoldgica, contami-
nacion y catéstrofes industriales en
los paises independientes.

- Indagar y cuestionar la relacion
entre comercio de armas y subde-
sarrollo.

- Fomentar actitudes de solida-
ridad.

- Cuestionar las  actitudes
paternalistas y neocoloniales con el
Ilamado tercer mundo.

- Relacionar nuestros héabitos de
consumo con la educacion para el
desarrollo.

Por ultimo, aparece la dimension de la educacion para el conflicto y la desobe-
diencia. Comprender el nlcleo central y decisivo de los conflictos sociales en el
mundo problematizar la manera de enfrentarlas pacificamente. Por tal razén, el
analisis del conflicto vincula la comprension de sus causas, sus lugares comunes,
la manera en que los Estados correcta o equivocadamente los enfrentan y los me-

canismos de participacion y presién pacifica par la resolucion de los mismos.

Cuadro 15. Componente de la educacion para el conflicto y la desobediencia®’

COMPONENTE OBJETIVOS

- Favorecer la afirmacion y la
confianza en uno mismo como paso
previo a tener confianza en los demas.

- Reconocer el conflicto como natural
e inevitable en la vida humana.

- Identificar y ejercitarse en el analisis

Educacion para el
conflictoy la
desobediencia

%7 FUENTE: JARES, Op. cit.
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de los conflictos.

- Conocer y practicar técnicas y
estrategias de afrontamiento no
violento de los conflictos.

Identificar los intereses reales de las
ideologias encubridoras de
determinados conflictos.

- Favorecer actitudes de desobediencia
ante situaciones de injusticia.

- Conocer personas, organizaciones y
hechos histéricos que hayan utilizado
o0 en los que se hayan aplicado
métodos de lucha violenta.

Queda claro entonces que la educacion para los derechos humanos, no es un fin
para si mismo sino una dimensién de una esperanza mucho mayor y abarcadora:
la paz. Es en coherencia con esta finalidad ulterior que la Educacion para la Paz
Expuesta por Jares, dentro de la cual queda expresa la formacion en Derechos
Humanos, Promueve cuatro valores necesarios: la tolerancia, la solidaridad, el
afrontamiento no violento de los conflictos y la autonomia y la autoafirmacion

tanto individual como colectiva.

En la praxis, tales valores se podran expresar en la aceptacion tacita de la
diversidad, en la no discriminacion de los otros o de las otras, la vivencia total de
los derechos humanos, la aplicacion de la cooperacion, el didlogo, el aprendizaje
de técnicas de resolucion de conflictos y la lucha no violenta, el rompimiento de
la indiferencia frente a los problemas sociales, tanto internacionales como loca-

les, regionales y locales y el compromiso.

Proyecciones tan ambiciosas como las referidas por Jares, requieren por supuesto
de que los métodos Y estrategias sefialados por Naciones Unidas como los funda-
mentales para que a nivel nacional, un pais alcance un nivel avanzado de forma-
cién para la paz y la proteccion de la dignidad humana y de las culturas. Las Na-
ciones Unidas describen 6 de los métodos més importantes para que modelos

generales expuestos como los anteriores tengan éxito:
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Cuadro 16. Métodos para el fortalecimiento de la ensefianza de los DD.HH*®

Incorporacion de la ensefianza
de los Derechos Humanos en las
leyes nacionales en las que se
regula la educaciobn que se
imparte dentro de las institu-
ciones educativas.

Modificacion de los programas
de estudio, curriculos generales
2 |y libros de texto, procurando
gue los contenidos trasciendan
lo meramente conceptual.
Inclusién de la capacitacion so-
bre los derechos humanos y las
metodologias didacticas corres-
pondientes en la formacion de
los profesores antes y después
de su entrada en funciones.
Organizacion de las actividades
extra-curriculares tanto en las
4 | instituciones educativas escola-
res como en el seno de la familia
y dentro de la comunidad.
Desarrollo de materiales didac-
ticos alternativos a los libros de
texto cuya estructura y conteni-
do sea coherente con los obje-
tivos generales trazados por las
instituciones; todo lo anterior,
en procura de formar a los estu-
diantes en derechos humanos.
Establecimiento de redes de
apoyo para los profesores y
6 | otros profesionales involucrados
en la formacion y promocion de
los DD.HH. (por ejemplo, gru-

Meétodos para el
fortalecimiento de la
ensefianza de los
Derechos Humanos

%8 Fuente: NACIONES UNIDAS. La ensefianza de los derechos humanos: Actividades
practicas para escuelas primarias y secundarias. Ginebra, Naciones Unidas, 2004.
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pos de derechos humanos, sindi-
catos de docentes, organizacio-
nes no gubernamentales u ONGs
y asociaciones profesionales,
etc.)

Cabe por supuesto aclarar que la aplicacion de los anteriores métodos o medios
para el fomento de la educacion en DD.HH. no son afirmaciones producto de una
imposicion internacional sobre lo que en concreto debe poner se en marcha. Aun-
que los planes para el fomento y la educacion en DD.HH. en los diferentes paises
del mundo existen debido al compromiso que adquieren las naciones frente a los
demas paises de la ONU mediante los tratados internacionales la autonomia para

cumplir dichos tratados no es algo del resorte del organismo internacional.

Como bien lo sefiala la ONU, cada Estado-Nacion concibe la educacion de una
manera particular aunque siempre respondiendo a las tendencias que marca el
mundo. Mas sin embargo, tienen toda la libertad y la autonomia para establecer y
alcanzar sus propios objetivos educativos y de promocion de la ensefianza en

ramas como, por ejemplo, los Derechos Humanos.

La inclusion de este saber dentro del escenario educativo pone como condicién
una serie de prerrequisitos que no fueron pasaos por alto en la ONU. El primero
de ellos corresponde a las politicas nacionales y las reglamentaciones necesarias
para que juridicamente la educacion en DD.HH sea una obligacién y deber del
estado. En la actualidad, que los paises contemplen dicho saber en las leyes de
educacion nacional refleja la enorme trascendencia con que es percibida la
formacion en derechos humanos asi como la proteccion y la promocion de la
dignidad humana dentro del ambito escolar. Por tal razén, como lo sefiala el

Ministerio de Educacion de Colombia:

“La divulgacion y la promocion acerca de la existencia, el conte-
nido, las formas de amparo y la defensa de los mismos, buscan que
los seres humanos puedan hacer efectivos esos derechos y eviten
su vulneracion. También se pretende que en el proceso de aprendi-
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zaje se creen formas de comportamiento basadas en reconocer, no

solo los propios derechos, sino a la vez, los de los demas, dando

dimension y significado a la dignidad humana.”**
El segundo de ellos corresponde al papel de curriculum escolar en la promocién
y formacion en Derechos Humanos. Como se ha demostrado hasta el momento,
aunque se ampliard méas adelante, el tratamiento curricular requerido para intro-
ducir la ensefianza de los Derechos Humanos dentro de la escuela requiere de una
perspectiva de curriculo que re-reevalle los preceptos tradicionales y transmi-
sionistas propios de las pedagogias hegemdnicas. Es tal vez uno de los mayores
obstaculos para que la formacion en este saber se fundamente desde la accién y
no la simple informacion. La educacion en Derechos humanos no es aprender
conceptos sino tomar conciencia de valores, tomar conciencia del derecho del

otro a ser diferente y reconocer en él los mismos derechos.

Si se cambia la manera de pensar el curriculum, se alcanza otra orbita de
comprension de la practica escolar y, en palabras de Cadavid y Calderdn, se
“libera al maestro de unos planes rigidos elaborados desde fuera de la escuela y

que inmovilizan su practica educativa.” *°

El tercer y Gltimo aspecto, no menos importante y que también serd abordado
mas adelante tiene que ver con la experiencia formadora de los maestros y
profesionales en la promocion de los Derechos Humanos. EI maestro es el
mediador directo del aprendizaje de los nifios y representa lectura que desde un
pais se hace sobre el fendmeno educativo. Se ha sefialado que el rol del maestro
en la formacion no es el de determinador unilateral del conocimiento, o el de
transmisor unilateral de informacion. Tampoco deberia ser su rol el de
reproductor de un modelo de pensamiento hegemonico y anquilosado. Sin

embargo, como bien lo sefiala Durkheim®®, la educacidn es un sistema social que

329 MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL. Plan Nacional de Educacién en Dere-
chos Humanos. Colombia, Vicepresidencia de la Republica-MEN, 2010; p. 8.

%0 Op. cit., p. 143.
%1 DURKHEIM, Emile. Educacién y Sociologia. México, Ed. Dialogo, 1999.
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inevitablemente cumple la funcién de reproducir preceptos religiosos, creencias
culturales, ideologias y tradiciones que, desgraciadamente, modelan la voluntad

del individuo y la ajustan hacia lo ideolégicamente conveniente y equilibrado.

Sin duda, tales presupuestos sobre la manera de educar en Derechos Humanos
necesariamente obligan a reflexionar, en primer lugar, sobre el Curriculum
necesario para que la educacion en Derechos Humanos sea una dimension
relevante en la formacién y no una simple &rea temética complementaria al

curriculum rigido y tradicional.
3.1.7.2 El Curriculum y la ensefianza de los DD. HH.

Desde la perspectiva del Ministerio de Educacion Nacional, el Curriculum esco-

lar se circunscribe a:

“conjunto de criterios, planes de estudio, metodologias y procesos

que contribuyen a la formacion integral y a la construccién de la

identidad cultural nacional, regional y local, incluyendo también

los recursos humanos, académicos y fisicos para poner en practica

las politicas y llevar a cabo el proyecto educativo institucional.”**
Asi mismo, segln las disposiciones reglamentarias sefialadas en la Ley 115 de
1994, previo al decreto 230 de 2002 en el que se sefiala la naturaleza del curri-
culum escolar, el disefio del curriculum de estudios al interior de las instituciones
educativos goza de la autonomia suficiente para determinar las areas académicas
obligatorias para la institucion, la introduccion de asignaturas opcionales dentro
del curriculum y la determinacion las necesidades educativas particulares a la
poblacion atendida por la institucion para el posterior disefio de métodos de

ensefianza ajustados la realidad educativa:

“En virtud de la autonomia escolar ordenada por el articulo 77 de
la Ley 1|15 de 1994, los establecimientos educativos que ofrezcan
la educacion formal gozan de autonomia para organizar las areas
obligatorias y fundamentales definidas para cada nivel, introducir

332 \/éase: MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL. Decreto 230 de 2002.
Colombia, 2002; p. 1.
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asignaturas optativas dentro de las areas establecidas en la ley,

adaptar algunas areas a las necesidades optativas dentro de las

areas establecidas en la ley, adaptar algunas areas a las necesidades

y caracteristicas regionales, adoptar métodos de ensefianza y orga-

nizar actividades formativas, culturales y deportivas, dentro de los

lineamientos que establezca el Ministerio de Educacion Nacio-

nal'”333
Es asi como la inclusion de la ensefianza de los Derechos Humanos dentro del
curriculum escolar exige de las instituciones una postura activa y critica frente a
la naturaleza del curriculum para que logre establecer un puente de formacién
con los Derechos Humanos sin limitarlo a un enfoque tradicional de transmision
de informacién. Ello por supuesto implica su conceptualizacién, por lo que la
delimitacion que se formule en el presente documento permitird entender su

relevancia respecto a la educacion en Derechos Humanos.

Posturas importantes como las desarrolladas por Grundy**

sefialan que el
curriculum es una instancia social construida desde la escuela y cuya finalidad
tiene mas que ver con la praxis que con la teorizacion de contenidos y delimita-
ciones abstractas sobre lo que se considera como ideal. De tal forma que a través
de los desarrollos curriculares, es plausible que la escuela oriente su deber ser co-
mo generadora de conocimiento y le permita pensar de qué manera debe dirigirse

la educacion y la ensefianza dentro y fuera de las aulas.

Al formular Grundy que el curriculum es en esencia una praxis de naturaleza
social pretende instaurar enfatizar en que la educacién que piensa desde el curri-
culum debe corresponder a un acto cognitivo y no de transferencia de informa-
cion en la que, en el Gltimo caso, los estudiantes y sus mentes terminan reducién-
dose por parte de quienes les ensefian, a contenedores de datos, pasivos, sin posi-
bilidad de reinventar las ideas y aportar nuevas lecturas a la realidad que les es

dada aprender:

3 Ibid., p. 1.

%4 GRUNDY, Shirley. Producto o praxis del curriculum. Madrid. Ediciones Morata,
1998.

242



“El contenido del curriculum extrae su significacion, no de sus fi-

nes, sino de sus comienzos. La sustancia de la experiencia educati-

va es cuestion de negociacion entre profesor y alumnos (...) Sin

embargo, el curriculum negociado no es ni azaroso ni espontaneo.

Surge, en cambio de las reflexiones sisteméticas de quienes estan

comprometidos con el acto pedagégico.”**
Lo sefialado por Grundy marca sin duda un enfoque critico del curriculum, por lo
que el estudiante inmerso en el universo educativo debe ser un actor comprome-
tido con la produccion de conocimiento y creador de nuevas lecturas sociales
junto con el maestro. El curriculum escolar, al ser un campo de conocimiento de
la pedagogia debe ser el escenario en donde los objetivos de la ciudadania, en tér-
minos sociales y culturales, deben ser concretados, como lo sefiala el Ministerio

de Educaci6n®®

, mediante la instrumentacion del contexto social de quienes par-
ticipan en su ejecucién o puesta en marcha y los rasgos particulares y necesida-

des de la cultura.

De esta manera, la dimension epistémica del Curriculum debe llevar a la refle-
xion sobre el qué, el coémo y el cuando ensefiar®™’. El proceso de aprendizaje
pensado desde el curriculum guia hacia el planteamiento de problemas y la pla-
neacién de soluciones. La postura curricular critica e incluyente de Grundy, en
cuanto a la metodologia, no se muestra como un grupo o un ejercicio practico de
los maestros sino que alcanza una dimension de accion y reflexion, que permite
repensar la préctica y elaborar, a la vez, una teoria orientada a la accién educa-

tiva.

En el trascurso de este proceso, la reflexion, la discusion y la toma de decisiones
permiten la interaccion de las fuentes de informacion, creando una ruptura de la

vision positivista occidental de la cultura y articulando ciencia con conocimiento,

%5 Ibid., p. 144.

¥6 MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL. Documento Guia de Evaluacién de
Competencias: Béasica Primaria. Colombia, Ministerio de Educacion Nacional — Univer-
sidad Nacional de Colombia, 2005.

%7 GRUNDY, op. cit.
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a partir de una mirada sistémica donde sentimientos y valores adquieren una
reorientacion ética e ideoldgica. Lo anterior sitla evidentemente el abordaje del
curriculum desde una postura critica y emancipadora; necesaria si el interés pre-
tendido desde la escuela no es otro que el de llevar la ensefianza de los derechos
humanos al &mbito de la accidn en el que el maestro investiga y sitda al alumno
dentro de la realidad, nacional y local y le brinda herramientas de conocimiento
para que éste, en calidad de ciudadano y sujeto objeto de derechos constitucio-
nales, construya su propio marco de lectura e implicacion de su realidad con los

deberes del Estado.

En consecuencia, el Curriculum se convierte en una accién emancipadora y
negociada, desde el enfoque de Freire®® y Giroux®*, dado que, a través del pro-
ceso comunicativo que libera, permite que los estudiantes usen su capital linguis-
tico y cultural, llevando el debate a su sistema de creencias y valores. Lo ante-
rior, lleva a la comunidad educativa a un acto de inspeccion y control sobre el
conocimiento y sienta un compromiso transformador. De ahi que la transforma-
cion de las luchas educativas criticas y la reivindicacion de los derechos como
ciudadano se configuran cruzando los limites de la participacién activa, en resis-

tencias mas amplias por la democratizacion y reconstruccion de la vida pablica.

La hegemonia ideolégica que describe Gramsci®*, trae como consecuencia un

acto de dominio intelectual y cultural, que obstaculiza y dificulta la resistencia y
la liberacidn social. Por tal razén, el verdadero compromiso del maestro debe ser
el de adecuarse a la necesidad de someter su discurso y practica pedagdgicas a la
reflexion y participacion en lo politico-cultural, luchando por unos principios de

justicia social y asumir una condicidn democrética critica.

%8 FREIRE, P. La naturaleza politica de la educacion: cultura, poder y liberacion.
Barcelona, Paidos, 1990.

¥9 GIROUX, H. Pedagogia y politica de la esperanza. Madrid, Amorrortu, 2003.
¥0 GRAMSCI, A. La alternativa pedagdgica. México, Fotamara, 1998.
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La educacidn participa, desde la perspectiva critica, de la voluntad de transformar
un sistema social junto a otros movimientos sociales que lo cuestionan. Es bajo
esta orientacidn critica que se cuestionan los principios del orden social y educa-
tivo presentes en la actualidad y de ahi que, desde el planteamiento del curri-
culum, se interrogue el para qué, el por qué y de quién, analizando las relaciones

entre saber, identidad y poder.

El curriculum es entonces una accidn justificada con posterioridad, en donde el
qué privilegiar, qué seleccionar, qué destacar, y qué enfatizar adquieren el perfil
de un debate epistemoldgico y socio-politico. Sus categorias tedricas convergen
alrededor de la ideologia, el adoctrinamiento, el poder, la concienciacion, las re-
laciones sociales de produccion, el curriculum explicito y oculto y la emanci-
pacion. Bajo esta perspectiva, se reflexiona sobre la relacion entre educacion y
produccién y educacion e ideologia. De ahi se visualiza la relevancia de los con-
tenidos curriculares en las materias, por su intencionalidad ideolégica, por la ma-
nera como se orientan desde los aparatos ideoldgicos del estado mediante la im-

posicién y ocultacion, produccion y consumo de recursos simbélicos.

El objetivo educativo primordial de cualquier institucién educativa, se insiste,
debe ser el de fortalecer una ciudadania critica y solidaria, en el contexto de las
relaciones sociales, con el medio y dentro de la organizacién social, politica y
econdmica. Luchar por reconstruir las subjetividades, los discursos y las practicas
en la escuela va mas alla de la realizacion de cambios de organizacion, estructura
o condiciones de trabajo. Estas condiciones son producto de la funcién que el
sistema social y aparato ideoldgico impone, por otra parte, la educacion de la que
proviene la mayoria de los maestros es la de la escuela adoctrinadora y alienada,

de la que nos prevenia Alberto Martinez Boom®*.

Estas realidades conflictivas junto a la diversidad de actores deben constituirse en

un escenario critico, de intercambio, debate y reconstruccion cultural. El discurso

%1 \/éase: ARELLANO, A. La mirada pedagogica de Alberto Martinez Boom. Revista
de Pedagogia, Vol. 16, No. 42, 1995; p. 43-51.
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pedagdgico critico supone la intencion de compren der el mundo y la manera
como se puede transformar la realidad. Hablar de concientizacion en el sentido
que propone Paulo Freire**? y tantos investigadores en América Latina, supone
una educacion como un acto de construccién de conocimiento, ciudadania y un

proceso de accion transformadora de la realidad.

Por todo lo anterior, la inclusién de los Derechos Humanos dentro de la practica
escolar a través del desarrollo curricular hace necesario una concepcion critica
que obvie la instruccion nocional y trascienda hacia la formacion para la accion y
el respeto por la vida, la libertad y los Derechos en su totalidad. EI curriculum
critico puede brindarle la posibilidad a la escuela de motivar en los estudiantes el
aprendizaje de habilidades y aptitudes para que los jovenes ejerzan una accién en
procura de la toma de conciencia y la vinculacion a los escenarios democréaticos

propios de la juventud.

La vulneracion de los Derechos Humanos, realidad latente en el presente siglo
(tanto en paises con modelos-nacion democraticos y liberales, como en aquellos
con modelos ortodoxos y radicales), exige por parte de los estudiantes una com-
prension real de dicha problematica puesto que involucra la sociedad civil, a las
instituciones del Estado, al propio estado y los organismos internacionales. Su
analisis, interpretacion y formulacion de alternativas de solucion desde la escuela
re-significa el papel de los jovenes en la construccion de la democracia puesto
gue los dota de los valores suficientes para tomar decisiones, asumir conductas y

buscar el reconocimiento de su subjetividad y derecho de participacion.

Sin embargo, el espacio para la consecucion de una pedagogia de los Derechos
Humanos desde la puesta en marcha de un curriculum critico y participativo esta
fuertemente alejado de las practicas mayoritarias, donde la presencia de discursos
mas 0 menos progresistas, en el &mbito de las instituciones y el circulo familiar,

no viene acompafiado por lo general de una vinculacién con los problemas coti-

%2 FREIRE, P. Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la practica educativa.
Meéxico, Siglo Veintiuno Editores, 2006.
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dianos y concretos. Esta situacion ha ido disminuyendo la capacidad de discurso
y analisis en la medida que los Movimientos de Renovacién Pedagogica han re-
ducido su capacidad de hacer nuevas formulaciones criticas sobre la practica
pedagdgica y llevar adelante propuestas que sirvan como espacio de vinculacién
y convergencia colectiva y de reconstruccién de las practicas y experiencias edu-

cativas.

Frente a esta situacion, es necesario un trabajo critico que permita el analisis y
brinde herramientas de comprension. Ahora, mas que nunca, es fundamental una
educacion para la neo-alfabetizacion, en palabras de Giroux, y la descodificacién
de la informacion, los lenguajes que circulan y sus codigos simbdlicos. En este
momento los educadores criticos tienen por delante el reto de educar para trans-
formar y hacer de los nifios y jovenes sujetos de derechos y con la conviccién de
defenderlos bajo principios éticos.

3.1.7.3 La experiencia formadora del maestro

La reflexién sobre las condiciones, situaciones y relaciones presentes entre la
accion pedagégica y la lucha por la transformacion del pensamiento vy la realidad
dentro de la escuela también impugna por la revaloracion del estatus del maestro
y su papel en la formacion de nuevas subjetividades y en el conocimiento y ac-
cion de los Derechos Humanos. La accion del maestro es una préctica que se
expresa como correlato de los imaginarios y las diferentes orientaciones que de-
terminan el tipo de sujeto deseado por la sociedad dominante. Sobre este aspecto

en concreto sefiala Cajiao:

“La formacion de los maestros en las normales y en las univer-
sidades tienen los mismos vicios de todo el sistema y por tanto es-
tas instituciones son elementos de reproduccion de lo que todos
sabemos que no sirve. Son mas bien instrumentos del anquilosa-
miento social, aunque con frecuencia su conservadurismo esta en-
cubierto por una aparente actitud progresista que se expresa siem-
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pre en el terreno de lo verbal mediante formulas estereotipadas que

en general nunca van mas alla del nivel enunciativo.”**
No se puede entender el ser del maestro y su practica por fuera de dichas com-
prensiones. En muchas ocasiones la innovacion y la inclusion de nuevas estrate-
gias pedagdgicas dentro del aula se reducen a un activismo pedagégico de ense-
fiar los mismos contenidos pero bajo el tamiz de herramientas didacticas cuya
verdadera finalidad es difusa y poco estructurada hacia lo verdaderamente impor-
tante.

En ello concuerdan Cajiao®*, Grundy®?®, Stenhouse®® y Gimeno Sacristan®’,
Para los autores, la formacion impartida en su mayoria por las instituciones uni-
versitarias no refleja la verdadera finalidad de la practica del maestro dentro de la
escuela pero si deja en evidencia, el alto grado de instrumentalizacion y cosifica-
cion de la tarea de formar nifios y jovenes dentro de la escuela. Cajiao sefiala que
al ser el maestro producto de una sociedad conservadora y cerrada a la recons-
truccion de sus principios fundamentales lo ha convertido en un sujeto de accio-

nes paraddjicas:

“A veces (el maestro) no entiende que en el discurso publico es
muy atrevido y en el aula es un represor. El Estado, por su parte,
asume que el maestro no puede pensar ni producir cultura, y en-
tonces le usurpa su identidad profesional, determinandole todo lo
que debe ensefiar (...) El maestro hace el juego: no hace esfuerzos
por prepararse, no produce alternativas, escamotea las horas de
trabajo, se pliega a los dictados del curriculo sin tener en cuenta las
condiciones y posibilidades de sus alumnos.”**

¥3 CAJIAO, F. La formacién de maestros y su impacto social. Bogota, D. C., Coopera-
tiva Editorial Magisterio, 2004; p. 25.

¥4 1bid.
3 Ibid., p. 255.

%6 \/gase: CADAVID, Ana Marfa y CALDERON, Cristina. Analisis del concepto ense-
fianza en las teorias curriculares de Lawrence Stenhouse y José Gimeno Sacristan. Re-
vista Educacion y Pedagogia, vol. 16, no. 40; p. 141-152.

7 Ibid.
¥8 CAJIAO, F. op. cit., p. 26.
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Por ello, la educacion como discurso le apuesta a unas finalidades éticas como
expresiones de valor y aspiraciones de humanizacién y dignificacion del sujeto.
Por su parte, el maestro es convocado a gestar en el proceso vital de las personas
las condiciones de su sujecion a los fines sociales, mediante un proceso al que se
le ha denominado educacién o formacion y que sefiala los limites ético-politicos
a su propia practica profesional. La sociedad valora al maestro desde los mismos
pardmetros que él suscita y propone como procesos y estructuras de formacion de
los sujetos. De igual manera, los reconoce y legitima en tanto que el maestro re-
presenta y expresa los valores socialmente reconocidos en el espacio de su propia
practica educativa.

Sobre dicho escenario el maestro confronta una dualidad: la de educar como un
acto de conducir a los sujetos a su propio marco de sujecién y la de convocar al
mismo sujeto a su afirmacién como ser libre y emancipado; esta Gltima convoca-
toria es eminentemente pedagdgica Yy trasciende la naturaleza empirica de las

conductas.

La relacion entre educacién y pedagogia establece una tension dentro de la préac-
tica profesional del docente y la propia subjetividad del maestro. La primera in-
ducira los procesos de sujecién que permitan el desarrollo personal y grupal de
los individuos como actores sociales y la segunda inducira la conciencia emanci-
padora que reclama para la condicion humana el profundo sentido de la libertad

personal y social.

Sobre estas dualidades y tensiones, y sumandole que el lugar y el sentido del
maestro, como lo describe Piedad Ortega, siempre ha estado marcado por las
distintas perspectivas del proceso de ensefianza-aprendizaje, ha hecho manifiesto
en muchas ocasiones una negacion implicita del maestro como sujeto, llevandolo
al estatus de objeto en relacién con los demas agentes del proceso educativo y

pedagbgico:

“Pero no solamente se trata de una apreciacion desde la teoria que
hace que todo lo externo del maestro se desdibuje, lo manipule o lo
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niegue como sujeto, también se trata de un asunto que los propios

maestros han asumido sin reconocerse como sujetos activos dentro

de la dinamica educativa.” **°
Esta negacion de la subjetividad o del reconocimiento de su papel activo en el
escenario pedagogico ha suscitado, como lo dice Piedad Ortega, una preocupa-
cion por definir claramente su verdadero papel en los distintos escenarios educa-
tivos, sean estos exclusivamente escolares o fuera de sus limites ideolégicamente
instituidos por la sociedad. Desde las pedagogias criticas, estas preocupaciones
han encontrado un enorme eco de transformacion y apropiacion, deviniendo no
solo en un replanteamiento del maestro como intelectual, actor y sujeto de lucha
pedagdgica y politica sino también en la atribucién de nuevas definiciones, ho-

rizontes y valoraciones sobre su ejercicio.

La proyeccion del maestro como sujeto intelectual y actor de la lucha pedagdgica
debe su origen en nuestro pais al surgimiento en los afios ochenta del Movi-
miento Pedagogico, desde donde se abrieron otras maneras de pensar al maestro
y su practica: mas cercana a la construccion de sujetos con conocimientos y sabe-
res transformadores y no como instructores pasivos ante la realidad de la socie-
dad y sus propios estudiantes. Se pretendia ir mas alla del inmediatismo que le
imponia las condiciones materiales de vida, la urgencia de integrarse a la buro-

cracia educativa y ganarse un salario a cambio de instruir®®.

De esa manera el Movimiento Pedagdgico gener6 un conjunto de interrogantes
sobre el estatuto del maestro, su condicidn de intelectual, su relaciéon con la

escuela, el vinculo con el saber pedagogico, con las disciplinas y saberes que

%% ORTEGA, Piedad. Sujetos y précticas de las pedagogias criticas. Bogoté, Editorial el
Buho, 2009; p. 42.

%50 EI movimiento pedagdgico colombiano, como lo sefiala Marco Radl Mejia, sélo puede
ser entendido en la dindmica de cuatro procesos histéricos de su momento: la reforma
curricular de los afios ochenta, el auge de los movimientos sociales que formulaban pro-
yectos alternativos, la emergencia histérica de los actores educativos en contra de los dis-
cursos educativos hegemonicos y la legitimacién de un actor social que dé sentido al que-
hacer transformador del maestro. Véase: BOOM, Alberto y PENA Faustino. Instancias y
estancias de la pedagogia. La pedagogia en movimiento. Bogota, Editorial Bonaventu-
riana, 2009; pag. 180.
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ensefia, y su condicién de hombre publico, de ciudadano y gestor de los derechos

de sus educandos y los suyos propios.

Desde este escenario, se consolida como un movimiento colectivo vinculado a las
causas no solo de los sectores sociales sino que establece alianzas con multiples
y diferentes actores, construyendo asi una politica educativa alternativa que ten-
dria expresiones concretas en la esfera de lo politico-pedagdgico y que marcaban
una manera de entender la accion educativa en aquél contexto especifico de la

realidad colombiana.

Desde el Movimiento Pedagogico, la pedagogia paso de ser un simple espacio de
saber a un escenario de caracter politico-intelectual que construye espacios de
saber y donde la interlocucion, el debate y la produccion son una constante, en
aras de un proyecto de cara al futuro del pais.

Desde el movimiento pedagdgico, el maestro pasé de ser un depositario de sabe-
res y de modelos de ensefianza para ser repetidos mecanicamente a través de la
instruccidn, a un sujeto politico en donde la pedagogia parte de su subjetividad y
reflexion tedrica, constituyéndose en sujeto de saber, constructor de experiencias
alternativas y liberador de los parametros rigidos y hegeménicos de lo que Freire
denominé “educacion bancaria”. En este escenario transformador, y cuyas refle-
xiones se abrevaron en las pedagogias criticas, el maestro es representado como

sujeto intelectual y como sujeto politico.

Para Giroux, los maestros deben ser capaces de enfrentar cuestiones relacionadas
con la funcién mas amplia del curriculum y de la escuela, asi como lograr el ma-
nejo de las relaciones entre cultura y poder, conocimientos e intereses humanos, e
interés y teoria/practica. Es en esencia, la superacion del maestro como técnico al

de intelectual y transformador de la cultura:

Los maestros deben tratar de entender como las ideologias domi-
nantes de etnicidad, clase, género y raza han dejado una huella en
la forma en que piensan y acttan. Esto sugiere que necesitan com-
prometerse con un dialogo critico entre ellos, y trabajar con grupos
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externos a las escuelas para luchar por las condiciones ideolégicas

y materiales necesarias para que funcionen de acuerdo a lo que

Stanley Aronowitz y yo hemos denominado intelectuales transfor-

madores.”*!
De modo que el maestro pone en juego en la ensefianza relaciones con el saber
(tanto el saber que ensefia como el saber pedagdgico), sea que lo haga explicito o
no. En general, siempre se ha mirado el trabajo del maestro s6lo en los momentos
en que “aplica”, “pone en practica” o “utiliza” técnicas y métodos que le defini-
rian el “como ensefia”, es decir, el oficio metodologico, despojandolo de toda la
complejidad del pensamiento pedagdgico: los contenidos que ensefia, los fines de

la educacion, los contextos en que realiza su practica, con qué sujetos, etc.

Por lo general estos recortes que se hacen de los aportes del pensamiento peda-
gogico se realizan a través de las politicas educativas que intentan descomplejizar
el trabajo del maestro para convertirlo simplemente en un operario o facilitador
de aprendizajes. Con ello se divide el trabajo en educacién —unos piensan y
otros aplican— con lo cual se descomplejiza y se restringe el trabajo del maestro.

Entender al maestro como sujeto intelectual es, en primer lugar, reconocer que
tiene un saber que le es propio; es un saber que se pregunta por las distintas
manifestaciones de la cultura —el pensamiento, la estética, la ética, el lenguaje,
los conocimientos— y por la relacion entre éstas y la practica pedagogica. El
maestro es un sujeto que inscribe su practica en relacién directa con su compro-
miso ético con la cultura; un maestro que problematiza, que inventa, que se pien-

sa a si mismo.

Bajo esta perspectiva no se pretende que los maestros accedan a una verdad, a un
conocimiento previamente establecido, lo cual nos mantendria entre otras cosas
en el terreno de las practicas reproduccionistas y mecanicistas. Se trata, por el

contrario, de entender que nos enfrentamos a un suelo de saber que requiere ser

%1 GIROUX, H. Pedagogia y politica de la esperanza. Madrid, Amorrortu, 2003; p. 82.
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problematizado y sobre el cual se tienen imagenes siempre transitorias, no esta-

ticas ni dogmaticas.

En la propuesta de las pedagogias criticas, nos lo recuerda Piedad Ortega®*? es
indispensable y fundamental que los maestros, como sujetos politicos e intelec-
tuales, reconozcan la realidad que transita en el ejercicio pedagdgico y develen
las posturas e intereses politicos ocultos dentro de las propuestas educativas y los
curriculos para, de esta manera, toma conciencia de la dominacion ejercida sobre

la escuela y sus agentes.

Tales finalidades en un escenario formador para los Derechos Humanos deben
sortear el reduccionismo de la formacion ciudadana y redescubrir los problemas
de la defensa de la dignidad del ser humano, de la igualdad dentro de una so-
ciedad inequitativa, del conflicto interno que atenta contra el derecho a la vida,
entre otras muchas realidades ajenas a la articulacion pedagdgica hegemonica.

Otra dimension fundamental dentro de la experiencia formadora del maestro, a la
par de su papel como intelectual y actor de la lucha pedagdgica es la del maestro
como investigador. El ejercicio de la ensefianza y la investigacion, como nos lo
recuerda Freire, son dos quehaceres que se encuentran cada uno en el cuerpo del
otro. Mientras el maestro ensefia y forma subjetividades, continia en su blsqueda
critica e indaga reflexivamente. El maestro ensefia porque busca los limites de lo
de que se afirma es verdadero y se pregunta por ese grado de verdad, indagando
su contexto, increpando sus propios juicios y acciones individuales y colectivas:
“Investigo para conocer lo que alin no conozco y comunicar o anunciar la no-

Vedad”353

Por ello, en el pensamiento critico, un conocimiento asertivo exige que la curio-

sidad y el deseo por conocer se transformen en un ejercicio cada vez mas

%2 ORTEGA, P. 2009, 6p. cit., pag. 96.
%3 FREIRE, P. 6p. cit., pag. 30.
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riguroso y metodico que permitan el transito de la ingenuidad cognitiva a la “cu-

riosidad epistemologica”, en palabras de Freire:

“La curiosidad ingenua, de la que resulta indiscutiblemente un sa-

ber, no importa que sea metddicamente no riguroso, es la que ca-

racteriza al sentido comun. El saber hecho de pura experiencia.

Pensar acertadamente, desde el punto de vista del profesor implica

tanto el respeto al sentido comun en el proceso de su necesaria su-

peracion como el respeto y el estimulo a la capacidad creadora del

educando.”®
De modo que el maestro forma desde su propia biografia, su origen y sus luchas,
sus derrotas y sus conquistas, con las oportunidades que ha tenido y con la ma-
nera como las ha aprovechado; educa con su manera de integrarse de forma plena
0 de manera precaria en la modernidad y sus espacios o con las opciones reales

que la sociedad le ofrece para transformase en un sujeto libre y politico.

En ese proceso de cambio, es esencial el rol investigador, innovador y reflexivo
del maestro, lo que implica que sea asumido a partir de una reflexion critica so-
bre las practicas, es decir, que los profesores investiguen los problemas pedagé-
gicos que enfrentan en su practica cotidiana, y con el aporte de teorias pedag6-
gicas, intenten comprenderlos en su complejidad para elaborar nuevos conoci-

mientos que les permitan abordar dichos problemas con estrategias diversas.

Desde las pedagogias criticas, los maestros que desarrollan innovacién o investi-
gacion no se alejan de su ejercicio formador dentro y fuera de las aulas, se com-
prometen de manera reflexiva con su propia practica promoviendo cambios
significativos para ellos y para sus estudiantes, con miras a producir un conoci-
miento que, rebasando las fronteras de su propio trabajo, sirva para comprender
diversos significados de la educacién o para alentar cambios en otros contextos.
En este sentido, asumen un liderazgo intelectual que transforma la préactica y sir-
ve para alimentar la teoria de una disciplina que justamente tiene como criterios

de validez del conocimiento la contrastacion con la vida y no solamente la expli-

%4 Ibid., pag. 31.
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355

cacion de los fendmenos. Esto Gltimo es a lo que Fernando Barcena™” denomina

experiencia reflexiva.

Respecto a las formulaciones hechas por Fernando Béarcena sobre el papel de la
experiencia en la accion educativa y el ejercicio investigativo del maestro, afirma
gue a veces suele valorarse muy poco lo inmensurable, lo desconocido y las si-
tuaciones de incertidumbre constantes en la préctica educativa. Tal vez ello
suceda por el interés desmedido y riguroso de racionalizar la actividad educativa
de manera precisa y detallada, al margen de las subjetividades de los mismos
actores de la accion educativa. También sucede que, aunque se tienda un puente
entre la teoria y la préctica, haciendo consciente la dimension ética, politica y
critica que el compromiso educativo contiene, se deja de lado las contingencias
del pensamiento y el conocimiento y las situaciones no instituidas ni represen-
tadas institucionalmente. De esta manera, la experiencia con la que el maestro
cuenta y ha construido en el ejercicio mismo de la préctica, es un pilar fundamen-
tal para romper con los dogmatismos que muchas veces permea la accién inves-

tigativa dentro de la escuela:

“(...) el hombre de experiencia es el menos dogmatico, justo por-
gue ha aprendido de la experiencia, y porque sabe juzgar las situa-
ciones «<in concretoy. Aqui lo de menos es lo que la experiencia
contenga de constante sujeta a leyes 0 a reglas estables. Lo que
importa es su caracter <unicoy, lo que hay en ella de no legislable y
de irrepetible, lo que dibuja una linea que separa el antes y el des-
pués. Porgue aprender significa reconocer que hay un tiempo (el
«despuésy) en el que sabemos lo que en un cierto <antes» ignora-
bamos.”**®

Este reto es el que tiene que afrontar el maestro critico y con las armas de
pedagogo investigador e innovador hacer de la educacién una tarea practica, en
donde la ensefianza de valores éticos y ciudadanos sea Util, transformadora y

protagonica. La practica pedagogica del maestro debe relacionar el ser con el

%5 BARCENA, F. La experiencia reflexiva en educacién. Barcelona, Paidés, 2005; pag.
61-64.

%8 |bid., pag. 61.
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conocer, desde la experiencia. Por cuanto, construir ese nuevo maestro, implica
tomar como punto de partida y de llegada, el desarrollo de actitudes investiga-

doras.

El maestro critico debe ser abierto a la realidad del presente y tener una visién
transformadora del futuro, es decir, un educador con una filosofia que trascienda
mas alla de lo empirico, de lo cotidiano o del sentido comun en las aulas; deben
constituirse en agentes que logren vincular a través de la experiencia, la ciencia
con la vida, la cultura académica con la cultura publica (escuela con la comu-
nidad), el pasado con el presente, el conocimiento humanistico con el cientifico,
el pensamiento con la razén y la tecnologia con el arte, debe adoptar actitudes de
reflexion de los diversos paradigmas del conocimiento y buscar mejorar los re-
sultados en el aprendizaje con caracteristicas claras de autonomia, permanencia y

creatividad a través de la investigacion y la innovacion de la ensefianza.

Bércena sugiere que el modelo ideal para pensar la practica educativa y conver-
tirla en un ejercicio critico, reflexivo y experiencial es a partir de la razonabili-
dad o racionalidad moderada reflexivamente por el juicio practico en situacion®’.
De esta manera la practica reflexiva es una practica critica cuyos principios le
apuntan a entender la educacion como el resultado de la participacion en una co-
munidad de investigacion dirigida por el educador; la estimulacién del pensa-
miento en los estudiantes desde una concepcidn abierta a la ambiguedad, lo equi-
voco Yy lo enigmaético y una orientacion del proceso educativo que fomente la ac-

titud investigativa dentro de las disciplinas.

De tal manera que la investigacion educativa liderada por el maestro no explicita

una finalidad tedrica porque la educacién en si misma no es una actividad disci-

%7 |a razonabilidad no se ata exclusivamente a categorias previas a la experiencia misma
de la préactica educativa, puesto que valora los juicios y contingencias tan naturales en el
gjercicio de la ensefianza, revalorando lo instituido como objeto de investigacion y eva-
luacidn, planteando nuevos escenarios de construccion colectiva de conocimiento e in-
cluyendo nuevos elementos a la multidimensional préactica educativa. BARCENA, F. La
educacion como acontecimiento ético. Buenos Aires, Paidds, 2000; pag. 152.
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plinaria y academicista, ésta debe caracterizarse en funcién de su articulacién al
estatus practico de los procesos pedagogicos llevados en la escuela. Es decir, el
conocimiento que se construye en el proceso educativo es un conocimiento que
los maestros tejen de manera permanente para enfrentar y transformar su préactica
de cada dia, de manera que responda en forma adecuada a las condiciones del
medio y a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes. En palabras de Ber-
nardo Restrepo®®, la realidad que se investiga, indaga y reconstruye se convierte
en saber pedagdgico puesto que reflexiona criticamente sobre su préctica inicial,
en busca de un saber méas acorde con la realidad de las escuelas y colegios y con
las expectativas y problematicas que los estudiantes experimentan.

Las experiencias formadoras y de aprendizaje universitario que llevarian al maes-
tro hacia el camino de la practica pedagdgica para la accién son, sin embargo,
puestas en duda o, mas bien, obviadas de manera tajante por el modelo educativo
hegemonico. Como bien lo resalta Cajiao®™® la realidad educativa y formativa de
los paises del tercer mundo se encuentra alin muy alejada de su deber-ser y por
ende, es de imaginar que la formacién de maestros en el ambito de los Derechos
Humanos desde la perspectiva problematizadora y transformadora descrita hasta

el momento, nos muestra que:

“Las investigaciones desde perspectivas cualitativas en numerosas
escuelas y colegios y mas incipientemente en algunas universida-
des muestran que los procesos educativos siguen centrados en la
ensefianza, en la repeticion formal de conceptos que se normalizan
mediante evaluaciones cuantitativas que supuestamente tienen el
poder de decir si un estudiante aprendié o no aprendio (...) No se
requiere ser muy agudo para constatar que el tipo de aprendizajes
gue se proveen en el sistema escolar (incluyendo la universidad)
tiene que ver con otras habilidades, destrezas y conceptos referidos
a la supervivencia en ese medio social: memoria verbal, mecaniza-
cion de procedimientos l6gicos y manuales, adaptabilidad a situa-

%8 RESTREPO, B. La investigacién-accion educativa y la construccién del saber peda-
gogico. Revista Educacion y Educadores, vol. 7, 2004.

%9 CAJIAO, op. cit.
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ciones de bajo reto y alta homogeneidad, actitudes de sumision y

rutinizacion de la actividad, etc.”*®
Por tal razon los desafios de los maestros intelectuales convencidos de que la
pedagogia y la educacion deben ser el dispositivo que conecte la vida real con el
conocimiento es el de enfrentar los patrones politicos, econémicos y culturales
que orientan de manera dominante, la ideologia, los sistemas de produccion y los
mecanismos de conducta social. Sin embargo, parecieran que dichos desafios
necesarios para la transformacion epistémica de la educacion no alcanzan muchas
veces un rapido avance como si sucede con las tecnologias, el capitalismo cog-
nitivo y los principios tecndcratas y neoliberales que guian los gobiernos en la
sociedad del siglo XXI.

Como lo sefiala Marco Radl Mejia®®, Las précticas de control en la actual
sociedad de la informacion parecieran hacer desaparecer los mecanismos de
control ideolégico o mas bien hacerlos ver como patrones naturales dentro de la
nueva forma de comunicacion. De igual manera, se produce un alejamiento de lo
social y lo cooperativo puesto que las tecnologias muestran caminos simulados
de relacionamiento que reducen el campo de participacion social de los sujetos

dentro de su propia cultura.

Dentro de la escuela, se generan nuevos esquemas de control. Estos se basan en
procedimientos administrativos similares a los desarrollados por las grandes
multinacionales que, en procura de obtener un producto de calidad, definen
minasculos parametros que incorporan a la escuela un paradigma de ensefianza-
aprendizaje en el que no cabe lo imprevisto, lo cotidiano y, de esta manera, se

despedagogiza el saber y el hacer del maestro.

Por ultimo, aparece un nuevo dispositivo de control que desplaza uno de los

objetivos de la ensefianza reproductiva. Quien controla y dirige el proceso educa-

30 |bid., p. 58.

%1 MEJIA, M. La pedagogia: una reconfiguracion conflictiva y polisémica. Revista
educacién y cultura, no. 84, 2009; p. 32.
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tivo dentro de las instituciones debe garantizar la satisfaccién del individuo, des-
de pautas comerciales de satisfaccidn que nada tienen que ver con los contenidos

o0 el sentido verdadero de la ensefianza.

Por tal razon, la nueva pedagogia debe emerger del interior de las nuevas rela-
ciones de poder que se han construido para controlarlas y formular un nuevo
campo de fuerzas contrarias que genere oposicion. Es necesario que la escuela
suscite un proceso de construccion de esquemas autbnomos de pensamiento que
logre cuestionar, indagar, descubrir, y llegar a identificar los elementos méas ocul-
tos de la realidad mediética en la que viven y que, de alguna manera, permanecen
ocultos de manera intencional, para provocar la manipulacion, el sometimiento y

la subordinacion.

De igual manera, la escuela debe construir un sujeto social del conocimiento, au-
tonomo y solidario, que sea capaz de diferenciar a las relaciones humanas justas
de las injustas, y a discernir sobre dénde y cuando los derechos humanos son res-

petados y donde y cuando son violados.

Desde la perspectiva de la pedagogia critica resulta evidente la importancia de las
practicas pedagdgicas del maestro en la promocién del pensamiento critico y la
creacion cultural. Para la pedagogia critica, la formacién de los docentes como
“intelectuales transformadores” debe asumirse con el compromiso ético de la for-
macién para reconocer la diversidad cultural, y en el marco de un modelo plura-

lista multicultural, la interaccion cooperativa entre las culturas.

Los actuales enfoques de la Pedagogia y su relacionamiento con el multicultu-
ralismo obligan a reflexionar la formacion de los maestros para desarrollar su
accion educativa en contextos de diversidad sociocultural. EI desafio para la Pe-
dagogia, cuyas pretensiones sean la inclusion de los Derechos Humanos como
saber fundamental, es el de optar por el camino de la esperanza y de la posibili-
dad, con nuevos horizontes utopicos, entendidos como proyectos sociales posi-

bles, en un mundo mas justo para todos.
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3.2 LA CONVENCION SOBRE LOS DERECHOS DEL NINO

La trascendencia de esta Convencion en los Ultimos afios, reside en el caracter
obligatorio que para los Estados conlleva su ratificacion y, en este sentido, se
puede afirmar que supone la culminacion del proceso de implementacion de los
Derechos del Nifio. Por tanto, la convencion abarca todo el espectro de los
derechos humanos, reconociendo tanto aquellos concernientes a lo civil y politico
como lo econdmico, social y cultural. Su inclusion se justicia en que el entorno
en donde un nifio crece y se desarrolla es interdependiente respecto a todas las

dimensiones del sujeto:

“Preside todo el contenido del texto de la Convencioén el concepto
de interés superior del nifio. Este actia como norma bésica, pauta
a seguir en todas las medidas concernientes al nifio (...) No es fa-
cil establecer una clara clasificacion de los derechos de la Conven-
cion. Podian ser estudiados en tres grupos: en primer lugar, dife-
renciando aquellos que pueden ser considerados como derechos in-
dividuales del nifio; un segundo grupo relativo a los derechos del
nifio en su relacion con los demas; y un tercer gran grupo en el
que géez incluirian los derechos del nifio relativos a su ambito fami-
liar”>™.

Su precedente fue La declaracion de 1959; un amplio decalogo de principios que
carecian de una enumeracion exhaustiva de los derechos del nifio. Por su caracter
de texto sin obligaciones juridicas para los Estados participantes, el gobierno de
Polonia present6 un proyecto ante la Comision de Derechos Humanos sobre una
Convencion de la Naciones Unidas, relativa a los Derechos del Nifio en 1978,
gue sirviera como instrumento juridico urgente en defensa de los problemas de la
infancia. Este fue el primero de dos textos presentados ante la Comision de

Derechos Humanos.

%2 Ibid., p. 4-5.
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El segundo, enviado a Ginebra el 5 de octubre de 1979 también por el gobierno
de Polonia, seria estudiado como documento base para ser aprobado luego de
once afios de trabajo en el mes de noviembre de 1989. Después de su adopcion
por la Asamblea General, la Convencién quedé abierta a la firma el 26 de enero
de 1990 (firmaron ese dia sesenta y un paises) y entr6 en vigor el 2 de septiembre
de 1990, adquiriendo el carécter de ley internacional para los primeros veinte
estados que la ratificaron®®. EI texto aprobado constituye, en palabras de Adam
Lopatka:

“(...) el primer tratado internacional, universal y multilateral que

de una manera general, establece los derechos internacionales re-

conocidos del nifio como ser humano™*%,

Partiendo de los criterios que utiliza el Comité de Derechos del Nifio en sus reco-
mendaciones Davila y Naya®® realizan una clasificacion del conjunto de dere-
chos basada en el contenido de la Convencion, en funcién de cuatro categorias

basicas:

Cuadro 17. Dimensiones de proteccién de los nifios*®®

CATEGORIA DESCRIPCION

Atencion a salud y servicios
médicos, seguridad social,
nivel de vida, educacion y
infancia desarrollo de la personalidad y
juego (articulos 6, 24, 25, 26,
27,128,291y 31).

Nombre y  nacionalidad,
libertad de expresion, de

Satisfaccion de las
necesidades basicas de la

Garantia de los derechos

%3 VARIOS AUTORES. Derechos del nifio. México, McGraw-Hill, 1998; p. 3.
%4 Ibid., p. 4.

%5 DAVILA, Pauli, y NAYA, Luis M2, Infancia y educacién en el marco de los derechos
humanos. En: NAYA, L. M. (coord.). La educacién y los derechos humanos. Donostia,
Errein, 2005; p. 91-137.

%6 Fuente: ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. Convencién de las Na-
ciones Unidas sobre los Derechos del Nifio. New York, ONU, 20 de noviembre de 1989.
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civiles y politicos pensamiento  conciencia Yy
religion, asociacion, opinion
del nifio, proteccion a la vida
privada, participacion, de
acuerdo con su capacidad y
desarrollo (articulos 7, 8, 12,
13,14, 15,16y 17).
-Direccion y orientacion de
Colaboracion con la familia | padres y madres para el
en respeto a sus derechosy | ejercicio de los derechos del
nifio, separacion de padres y
madres, la  reunificacion
familiar (preambulo y
articulos 5, 6, 9, 10 y 18).
Malos tratos, explotacién
laboral, tréfico de drogas,
explotacién sexual, venta o
trata de nifios, tortura y pena
de muerte (articulos 19, 32,
33, 34, 35,36y 37).

Retencion ilicita de nifios,
nifios privados de medio
cuando existan situaciones | familiar, adopcién, nifios
de vulnerabilidad refugiados, nifios impedidos
mental o fisicamente, nifios
pertenecientes a minorias o
poblaciones indigenas,
conflictos armados, justicia
del menor y reintegracion
social (articulos 11. 20, 21, 22,
23, 30, 38, 39y 40).

obligaciones

Proteccion de los nifios

En la Convencidn de los Derechos del Nifio, también se reconoce el derecho del
nifio a la educacion en el articulo 28; sobre los objetivos de la educacion, en el
articulo 29. Queda también ampliamente reconocido ese derecho en la Declara-
cién Universal de Derechos Humanos (articulo 26), asi como en los articulos 13

y 14 del Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales.
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El articulo 28 de la Convencion sobre los Derechos del Nifio, ha requerido mayor
atencion por parte del Comité de los Derechos del Nifio, puesto que hace una
redaccion pormenorizada de este derecho a la Educacion. Por lo tanto en el arti-
culo 28 se abordan 3 aspectos o dimensiones de cumplimiento que deberéan ser

acogidas y legitimadas en la préctica por las naciones.

La primera de ellas afirma que “Los Estados partes reconocen el derecho del
nifio a la educacion” por lo que ejercer tal disposicion bajo condiciones dignas e
igualitarias para todos los nifios del mundo requiere en principio de que las na-
ciones implanten la ensefianza primaria obligatoria y gratuita para todos, fomen-
ten el desarrollo y cobertura igualitaria de los niveles de secundaria y profesional;
todo lo anterior, a través de mecanismos concretos de inclusion educativa como
la ensefianza gratuita y la concesion de asistencia financiera en caso de necesi-
dad. Asimismo, la disposicion abierta de la informacién educativa y el control so-
bre la asistencia regular a la escuela se convierten en otro mecanismo para el

reconocimiento de la educacion como derecho.

El tercer aspecto sefialado por la Convencion sobre los derechos del nifio hace
referencia con la manera en que sistema educativo respeta la diferencia y la
dignidad de los nifios: “Los Estados partes adoptaran cuantas medidas sean ade-
cuadas para velar porque la disciplina escolar se administre de modo compati-
ble con la dignidad humana del nifio y de conformidad con la presente Conven-

cion.” En tercer lugar, sefiala la disposicion:

Los Estados Partes fomentaran y alentaran la cooperacion inter-
nacional en cuestiones de educacidn, en particular a fin de contri-
buir a eliminar la ignorancia y el analfabetismo en todo el mundo y
de facilitar el acceso a los conocimientos técnicos y a los méto-
dos modernos de ensefianza. A este respecto, se tendran especial-
mente en cuenta las necesidades de los paises en desarrollo.”*®’

%7 ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. Convencién de las Naciones
Unidas sobre los Derechos del Nifio. New York, ONU, 20 de noviembre de 1989.
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A pesar de la nueva realidad que se plantea con el articulado formulado dentro de
la convencion, la democratizacion de la educaciéon en el mundo aln se muestra
insuficiente en su objetivo de lograr el total cubrimiento de todos los rincones de
la esfera. Davila y Naya, presentan un andlisis de la situacion de los nifios y las

nifias, basado en datos aportados por UNICEF>®

referentes al proceso de escola-
rizacion agrupado por regiones y con los porcentajes respectivos. Segun lo des-
criben, el mayor porcentaje de nifios sin escolarizar en el mundo corresponde a
las nifas, de las cuales un 84 % se ubican en territorio del Africa Subsahariana,

Asia Meridional, Oriental y el Pacifico.

A lo anterior se suma que en 70 paises del mundo, la tasa de escolaridad de las
nifias no alcanza a llegar al 85 % y su porcentaje de culminacién de la educacion

primaria resulta también inferior®®.

Tabla 4. Tasas de escolarizacion en educacion primaria®”

TASAS DE’ TASAS DE
ESCOLARIZACION EN ESCOLARIZACION
EDUCACION B i
PRIMARIA NINOS NINAS
Africa 59% 62% 57%
Subsahariana
Oriente Medio y
P 75%
Africa 78% 81% °
Septentrional
. . 71%
Asia Meridional |  74% 77% °
. . .
AS|a} erental y 92% 93% 92%
Pacifico

%8 Op. cit., p. 122.
%9 Op. cit., p. 122.
370 Fyente. UNICEF. Estado mundial de la infancia 2005. Ginebra, UNICEF, 2005.

264



Amerlcg Latina 94% 95% 93%
y el Caribe
ECE/CEI y 86% 88% 83%
Estados Balticos

TOTAL 81% 83% 79%

Por otra parte, refiriéndose al principio general de no discriminacién, Davila y
Naya®* hacen énfasis en los cinco grupos de infantes que, segin el comité de
aplicacién de la Convencién, sufren discriminaciones diversas: en primer lugar
aparecen las nifias de las cuales se afirma que dos tercios de los 100 millones de

jévenes privados de educacion son nifas.

Los factores que influyen en que se mantenga dicha situacion oscilan entre as-
pectos culturales basados en el rol pasivo y obediente de la mujer, el trabajo
obligado al que se ven sometidos muchos nichos en condicion de vulnerabilidad
y pobreza, las costumbres de matrimonio a temprana edad en muchas culturas tri-
bales y ancestrales, el embarazo a temprana edad y las complejas desigualdades

basadas en el género.

Otro grupo poblacional de infantes son los correspondientes a aquellos nifios

habitantes de zonas rurales. Sobre este aspecto sefialan Déavila y Naya:

Las disparidades en la escolarizacion entre el medio rural y urbano
supera los 10 puntos. Siendo, asimismo, la causa de esta situacién
una combinacién de factores: el costo administrativo, el dificil ac-
ceso a las granjas y pueblos remotos y aislados, la escasez de
maestros dispuestos a vivir en el campo, la dependencia de las
comunidades agricolas pobres del trabajo infantil y la aparente

1 Op. cit., p. 124-130.
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inadaptacion a la vida rural de la escuelas y de los programas de

estudios.”",
Se encuentran también aquellos grupos de infantes pertenecientes a grupos mino-
ritarios cuya condicidn social es determinada en dependencia total con la realidad
politica de su pais: los inmigrantes, los refugiados y los nifios objetos de violen-
cia por la crueldad del conflicto En este caso, la desigualdad, la invisibilidad de
su situacion y el poco interés que las naciones le prestan a esta dimension del
conflicto son los determinadores de la incapacidad de los gobiernos para interve-
nir su situacion educativa y, en consecuencia, las oportunidades de educarse se
reducen a un suefio imposible. Por ultimo, los autores sefialan dos modalidades

de poblacién infantil:

“Situacion de los nifios impedidos. EI Comité es consciente de que
se dan limites a este derecho, entrando en conflicto con los articu-
los 2 y 28 de la Convencién, aconsejando que deben recibir
ensefianza en escuelas ordinarias, junto con nifios sin discapacidad.

(...) Los menores privados de libertad, a los que, a menudo, se les

niega el derecho a la educacion o a una educacion apropiada™’,
Todas las anteriores consideraciones sobre la realidad de la exclusion y la desi-
gualdad en las oportunidades de acceso a la educacion, a la luz de los aportes de
la Convencion, ponen de manifiesto los inconmensurables retos que las nacio-
nes deben proyectar hacia el futuro para que la educacion sea una condicion sine
qua non y no acte como agente excluyente de sus deberes como nacion demo-
crética y de Estado Social. Un reto relevante resulta ser la modelacion de un sis-
tema educativo que tenga la capacidad de incorporar a su estructura el principio
de inclusidn e igualdad educativa, que, por supuesto, redundara en la consolida-
cion del sujeto como ciudadano y poseedor de derechos fundamentales, los
cuales pesan por encima de la realidad conflictiva y muchas veces injusta de la

riqueza y pobreza de las naciones.

72 Op. cit., p. 124.
¥ Ibid., p. 140.
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3.3 ORGANISMOS INTERNACIONALES QUE APOYAN LA
EDUCACION Y LOS DERECHOS HUMANOS

A pesar de la enorme complejidad del mundo actual, tanto el tema de la Edu-
cacion como el de los Derechos Humanos siempre estan presentes en la realidad
politica y cultural de las naciones y, en consecuencia, su reflexion y discusién
serviran siempre de soporte para profundizar en la manera como debe superarse
del subdesarrollo y la desigualdad caracteristica de las sociedad capitalista del
siglo XXI. De ahi la necesidad del compromiso ético, incondicional y neutral por
parte de los Organismos Internacionales de ofrecer informes, analisis y diagnds-
ticos periddicos, acerca del estado actual de la sociedad en sus diferentes facetas,
con el objeto de comprender la situacion real y la magnitud de los problemas
dentro de los Estados.

Los organismos internacionales vienen adelantando desde hace bastante tiempo
posturas claras sobre las condiciones en que la educacidn, el abordaje de los
derechos humanos por parte de las naciones y la manera como son protegidos y
enfrentadas las vulneraciones que se producen en sociedades en conflicto o con
democracias en peligro de reducir la participacion ciudadana y el respeto por la

diferencia. Sobre esto sefiala la ONU:

“Dentro del sistema de las Naciones Unidas, los derechos humanos
se promueven con multitud de mecanismos y procedimientos; gru-
pos de trabajo y comités; informes, estudios y declaraciones; con-
ferencias, planes y programas; decenios para la adopcion de medi-
das; investigacion y capacitacién; fondos voluntarios y fondos fi-
duciarios; asistencia de muy diversa indole en los planos mundial,
regional y local; adopcion de medidas concretas; investigaciones
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de hechos; y muchas otras actividades que tienen como fin fomen-

tar y proteger los derechos humanos.”*"
Las medidas destinadas a crear una cultura de los derechos humanos cuentan
también con el apoyo de organismos especializados, programas y fondos de las
Naciones Unidas tales como la Organizacién de la Naciones Unidas para la Edu-
cacion la Ciencia y la Cultura (UNESCO), el Fondo de las Naciones Unidas para
la Infancia (UNICEF), la Oficina del Alto Comisionado de las Naciones Unidas
para los Refugiados (ACNUR), el Programa de las Naciones Unidas para el De-
sarrollo (PNUD), la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT), y la Orga-
nizacién Mundial de la Salud (OMS), asi como de departamentos competentes de
la Secretaria de las Naciones Unidas como la Oficina del Alto Comisionado para
los Derechos Humanos (ACNUDH).

Otras organizaciones internacionales, regionales y nacionales, tanto gubernamen-
tales como no gubernamentales, trabajan también en la promocién de los De-
rechos Humanos. Dentro de este amplio conjunto se encuentra, por ejemplo, las
referidas por la OEI, y que en su conjunto también sera descritas a continuacién:
el Banco Mundial, Banco Interamericano de Desarrollo —-BID-, la Organizacion
Internacional del Trabajo —OIT-, y la CEPAL.

Su presencia y participacion en la discusion sobre los diferentes problemas aso-
ciados al desarrollo educativo y la proteccion de los Derechos Humanos ha lle-
vado a que en su mayoria se produzcan importantes documentos, pronuncia-
mientos y acciones concretas de cooperacién con los gobiernos de todos los pai-
ses del mundo en procura de luchar contra las inequidades educativas, de acceso
al aprendizaje y otras necesidades asociadas al mismo factor. Asi lo describe la
OEl:

¥ ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. ABC: La ensefianza de los
Derechos Humanos. Actividades practicas para escuelas primarias y secundarias. Genéve,
United Nations publications, 2005, p. 13.

268



“Puede observarse que dichos Organismos, en general tienden a
fomentar la produccion de cambios de tipo estructurales necesarios
para una mejor calidad y equidad educativa. Pero, en algunos ca-
S0s sus orientaciones se vinculan mas a la competitividad personal,
en otros el énfasis esta puesto en las destrezas para la insercion en
el mundo del trabajo, otros apuntan a sostener cambios de orden
mas profundo en lo socio-politico-cultural, otros hacen hincapié en
la relacion costo-beneficio. No obstante, cabe aclarar que, en gene-
ral, es posible identificar la convivencia o integracion de varios de
esos criterios en cada Organismo.”"

De esta manera, la promocién de los Derechos Humanos es muy importante y
toda la difusién que pueda tener es poca, si se tiene en cuenta la gravedad de los
problemas derivados de su desconocimiento vy, violacion. Por tal razon, es
importante el conocimiento y consulta de los informes, trabajos, analisis e
investigaciones que proporcionan las diversas organizaciones y entidades acerca
del funcionamiento de los Derechos Humanos a todo nivel. Respecto a este tema,

Garcia sefala;

“Al estudiar estos informes nos encontramos con problemas de una
magnitud tan grande que apenas podemos hacernos idea de su gra-
vedad y de su concrecion; todos ellos tienen como fondo la viola-
cion o el no cumplimiento de los derechos humanos en alguna de
sus tres generaciones. Pero algunos de esos problemas tienen rela-
cion directa a la humanidad entera y afectan de una u otra forma a
la tog%idad de las personas individual y colectivamente considera-
das™".

Para comprender un poco mas la labor y el compromiso en la tarea de difundir
los Derechos Humanos, diremos que los Organismos Internacionales de Educa-

cion, encargados de llevar a cabo tal tarea, pueden ser de varios tipos, organiza-

dos asi:

¥* ORGANIZACION DE ESTADOS AMERICANOS. Los organismos internacionales
de cooperacion y la educacion. Sus principales definiciones. Internet. Recuperado el 20
de noviembre de 2011 de: http://www.oei.es/calidad2/organismos.htm

36 GARCIA, Juan Carmelo. Los derechos humanos en la situacién actual del mundo.
Madrid, PPC Editorial y Distribuidora, S. A., Coleccion Educar, 1999; p. 23.

269



“1) las organizaciones intergubernamentales fundadas entre los
Estados por acuerdos internacionales formales que definen sus mi-
siones, sus dominios de competencia, asi como los recursos y los
privilegios que ellas acuerdan; 2) las organizaciones no guberna-
mentales con status juridico muy diverso y con recursos desiguales
(cotizaciones, subvenciones, donaciones) que asocian personas,
grupos o instituciones que tienen algo que ver con la educacién.
Tienen, en general acuerdos de cooperacion con las organizaciones
gubernamentales (relaciones de informacion, de consulta o de aso-
ciacion).”®"’

Por otra parte, Vega Gil comenta respecto de las politicas de actuacién educativa

de los organismos internacionales lo siguiente:

“(...) la intervencion de los organismos internacionales ha producido
consecuencias culturales y educativas de caracter positivo en la geografia
planetaria, a partir de las reformas escolares por ellos auspiciadas. Una
primera aportacion tiene que ver con el incremento de la escolarizacion.
En 1970 en Africa se computan unas tasas de escolarizacion del 57%, en
Asia del 77% y en América Latina del 92%; diez afios después esas tasas
se han incrementado en 19 puntos en Africa, 8 en Asiay en América La-
tina. (...) Otra consecuencia tiene que ver con la puesta en marcha de dis-
tintas campafias de alfabetizacién (...) al objeto de cubrir las deficiencias
tradicionales de los sistemas escolares, que conllevaran la reduccion de
las tasas de analfabetos. Ademas, habria que subrayar el apoyo decidido,
aunque insuficiente, a la educacién preescolar y el progresivo esfuerzo en
la formacién de los maestros desde la perspectiva del acceso a estudios
de categoria universitaria”®'®,

A continuacion, entonces, se presentaran los lineamientos de tres importantes
organismos internacionales cuya relevancia en el mejoramiento de las condicio-

nes de la educacion y los derechos humanos los hacen actores fundamentales.
3.3.1 Organizacion de Naciones Unidas —-ONU-

La ONU es una Organizacién intergubernamental de paises soberanos fundada

con el propdsito fundamental de mantener la paz y promover la cooperacion entre

317 \VARIOS AUTORES. Diccionario de las ciencias de la educacion. Madrid, Aula
Santillana, 1988 p. 1042-1050.

$8\/EGA GIL, Leoncio. Claves de educacién comparada en perspectiva social. Valencia,
Tirant Lo Blanch. Valencia, 2005; p. 155.
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las naciones. Segun lo sefiala la misma organizacién379, la ONU se crea el 24 de
octubre de 1945, pero su proceso de constitucién precedio a esta fecha, ubicando
su genesis el 1 de enero del afio de 1942, periodo en el que se firma la Declara-
cion de las Naciones Unidas en Washington, como reafirmacion de la Carta del

Atlantico.

La Declaracion de las Naciones Unidas fue un Documento suscrito por 26
naciones y en donde quedaron definidos los principios basicos de reconocimiento
de los derechos humanos fundamentales, el respeto a la independencia de los
pueblos y la busqueda de una paz estable. Las Conferencias de Dumbaston Oako,
en 1944; Yalta, en febrero 1945 y San Francisco, en junio de 1945 perfilan la
Carta de las Naciones Unidas, sumandose a su ratificacion un total de 51
naciones y entrando en vigor el 24 de octubre de 1945, quedando constituida asi
la ONU.*®

En el documento de La Carta de las Naciones Unidas quedan contempladas las

finalidades de la ONU, de la siguiente manera:***

El mantenimiento de la paz y la seguridad internacionales.
El logro de la libre determinacion de los pueblos.

La promocién y defensa de los derechos del hombre.

A 0 bdp e

La bdsqueda de la igualdad de derechos de hombres y mujeres y el

respeto a las libertades fundamentales.

Como una ampliacién de este objetivo, la Asamblea General, en diciembre de

1948, adoptd la Declaracion Universal de Derechos del Hombre, que detalla un

%9 ONU. La organizacion. Internet. Recuperado el 20 de noviembre de 2011 de:
http://www.un.org/es/aboutun/

%0 ONU. Historia de la Carta de las Naciones Unidas. Internet. Recuperado el 20 de
noviembre de 2011 de: http://www.un.org/es/aboutun/

¥l ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. Declaracién Universal de los
Derechos Humanos. Ginebra: Asamblea General de la ONU, 1948.
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catalogo de derechos y libertades; la cooperacion pacifica en materias econé-
micas, sociales, culturales, educativas y sanitarias. Estos objetivos se han de ajus-

tar a los principios fundamentales fijados en el documento:

1. Igualdad soberana de todos los Estados.

2. Respeto a la soberania e independencia de los Estados.

3. Prohibicion del empleo de la fuerza en las relaciones internacionales,
salvo en caso de legitima defensa.

4. Solidaridad entre los Estados.
Universalidad de la ONU y de los principios de la Carta.

6. Validez para todos los Estados, sean miembros o no de la Organi-

zacion.

Para lograr estos objetivos y respetar estos principios se construyé una estructura
organica compuesta por: la Asamblea General, el Consejo de Seguridad, el Con-
sejo Econdmico Social, el Consejo de Fideicomisos, el Tribunal Internacional de
Justicia y el Secretariado. Asi mismo, independiente de la propia estructura, se
han constituido los organismos especializados, entre los que se enumeran los que
tienen afinidad con el mundo de la ciencia, la cultura y la educacion: UNESCO,
UNICEF, Banco Mundial, FAO, OIT y OMS.

Es asi como la palabra desarrollo, representa uno de los principales fundamentos
de la actividad no gubernamental e internacional de la ONU y como lo sefiala
Majdalani*®?, un motor de trabajo que procura nuevas reflexiones en los esce-
narios internacionales para que se discuta y se promueva el avance hacia socie-
dades cuyo desarrollo no fragmenta la sociedad bajo condiciones inequitativas

sino plurales e inclusivas:

“Este singular foro mundial ha servido —y lo continda haciendo al
dia de hoy -, como un centro de debate y encuentro, en el cual no

%2 MAJDALANI, Carla. La ONU vy el desarrollo: visién panoramica a través de 6
décadas. Argentina: Centro Argentino de Estudios Internacionales, 2002.
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solo se formulan politicas sino que también se conciben nuevas
formas de comprender y atender a los problemas que atafien al
bienestar de toda la humanidad.”**
Desde la postura analitica de Majdalani, la evolucion de la ONU dentro del es-
cenario internacional puede entenderse desde la delimitacion de cuatro impor-

tantes momentos*:

1. Periodo de 1942 a 1972, con la Conferencia de San Francisco.

2. Periodo de 1972 a 1992, con la Conferencia de Estocolmo sobre el
Medio Humano.

3. Periodo de 1992 a 2000, con la cumbre de las Naciones Unidas sobre
Medio Ambiente y Desarrollo.

4. Periodo a partir del afio 2000, con la cumbre del Milenio.

En cada uno de los periodos sefialados con anterioridad, se dieron cambios
significativos alrededor de las politicas para el desarrollo promovidas desde la
organizacion que por supuesto influyeron sobre las prioridades gubernamentales
e los Estados en sus diferentes épocas. Cada momento trajo consigo nuevas
iniciativas en las que prevalecieron distintos principios democraticos, expresando

los nuevos sentires y preocupaciones mundiales.

En el primer periodo referido por Majdalani, entre el afio de 1942 y 1972, la
introduccion del concepto de desarrollo a la discusion internacional entra como
area de abordaje prioritario. Con la Carta de Naciones Unidas proclamada en San
Francisco, las discusiones al interior de la ONU se producen bajo el criterio de
un grupo importante de nuevos principios. El primero de ellos es la paz, enten-

dido éste como la posibilidad de que los estados recurran a una organizacion

%3 Ibid., p. 2.
%4 Ibid., p. 3-7.

273



internacional que facilite remplazar la guerra, como herramienta de persuasion y

cambio politico, por la “negociacion y la seguridad colectiva.”*®

En segundo lugar, aparece el principio de independencia, desde donde la orga-
nizacién internacional busca instaurar el debate y el consenso sobre la necesidad
de que las decisiones politicas, las orientaciones ideoldgicas, y la gobernabilidad
se fundamente sobre el respeto total de la soberania y el desarrollo de acuerdos
de naturaleza internacional basados en el juicio democratico de su propio pueblo.
Aparece igualmente el principio del desarrollo, en el sentido de procurar desde
los acuerdos producidos mediante el organismo internacional la promocion de
politicas encaminadas hacia el progreso social y econémico que no desligue la
humanizacién de la economia con el crecimiento del capital y el mejoramiento de

la competitividad de las economias locales.

Por ultimo, surge el principio e idea de los derechos humanos. Sobre este
principio, la Organizacion de las Naciones Unidades ha instado desde la Carta de
San Francisco al establecimiento formal de acuerdos internacionales por parte de
los paises para que los Derechos Humanos se respeten y se cumplan mediante

instancias legales y juridicas que legitimen tales principios:

“La idea es que todo individuo, en todos los paises del mundo,
comparte con el resto, no solo sus derechos civiles y politicos y la
libertad de buscar su propia felicidad, sino también un nucleo de
derechos econdmicos y sociales colectivos.”**
En su totalidad, estos presupuestos de caracter ético y universal quedaron en su
momento plasmados en la denominada Carta de las Naciones Unidas para el afio
de 1945 en la ciudad de San Francisco, convirtiéndose asi, como lo sefiala Maj-

dalani, en la “piedra fundamental de la ONU” asi como en “un documento unico

%53 Ibid., p. 5.
%8 |bid., p. 6.
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gue no solo establece la estructura y las funciones de la organizacion, sino princi-

palmente, los objetivos a los cuales se ordena.”®’

Un segundo momento importante en la consolidacién de las Naciones Unidas co-
rresponde al periodo comprendido entre afios de 1972 y 1992. Segun lo describe
Majdalani®®, en este periodo de la historia se produce en el mundo una importan

te conferencia, la cual concentrd su discurso en la tematica del Medio Humano:

“La Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Medio Humano
se celebr6 en Estocolmo, del 5 al 16 de junio de 1972. Conto con
la participacion de 1.200 delegados representantes de 110 paises,
quienes aprobaron una declaracion final de 26 principios y 103 re-
comendaciones, con una proclamacion inicial de lo que podria lla-
marse una “vision ecologica comun”, sintetizada en siete grandes
principios.

Tal y como expresara el Secretario de la Conferencia, Maurice

Strong se intentd instalar alli el concepto de “ecodesarrollo”, que

serviria de criterio fundamental para la elaboracién de politicas

conjuntas entre paises con intereses disimiles, pero realidades co-

munes.”**
La referencia formulada por la ONU al término “ecodesarrollo” buscaba que las
problematicas abordadas sobre el desarrollo en toda su escala global introdujeran
como variable fundamental y prioritaria la problematica ambiental y la conser-
vacion de los ecosistemas afectados por el crecimiento de las ciudades y las in-
dustrias. Por esa razén, en la Conferencia que se desarroll6 en el afio de 1972 en
la ciudad de Estocolmo se concluy6 que era necesario incluir dentro la reflexién
sobre el papel del medio ambiente como factor de desarrollo de las naciones en la

agenda internacional que desde el Organismo Multilateral.

Dicha agenda multilateral vinculaba la inclusién de tematicas tales como la

conservacion del planeta tierra, la obligacién convenida de todos los paises que

*7 Ibid., p. 6.
%8 Ibid., p. 20.
9 Ipbid., p. 21.
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integran el organismo Internacional de velar por los recursos naturales presentes
en su territorio, evaluar la conservacion ambiental y los posibles desarrollos sos-
tenibles que se pueden poner en marcha bajo el principio de sostenibilidad
ambiental y las responsabilidades concretas de los paises desarrollados y los que
se encuentran en via de desarrollo con respecto a la reduccion del impacto am-

biental.

Sin duda, fueron reflexiones algidas en las que dificilmente se lograban acuerdos.
Entre los afios setenta y ochenta el desarrollo econémico que experimentaban los
paises del primer mundo hacia pensar que el cuidado del medio ambiente era
algo totalmente secundario puesto que los recursos naturales existian para ser ex-
plotados por el hombre. De ahi que en paises como Estados Unidos, Inglaterra 'y
todos los pertenecientes a la extinta Unidn soviética, entre otros muchos, la ex-
plotacion de los recursos naturales no renovables y la profunda industrializacion
de su economia no pudieran congeniar con las criticas y las responsabilidades
gue la ONU les endilgaba a dichos gobiernos. Sobre este aspecto sefiala Majda-

lani:

“La Conferencia determiné la inclusiéon —al mas alto nivel-, de la
problematica del medio ambiente a la agenda internacional; vincu-
lando el cuidado y conservacion del planeta, con las posibilidades
de desarrollo y la idea de obligacion comuin (...) Esta distincion
resume, en parte, el intenso debate que se registré entre los paises
desarrollados y los paises en desarrollo: la preocupacion por el
medio ambiente, por un lado, y la busqueda de un rapido desarro-
llo econémico, basado en general en la explotacion masiva de
recursos naturales.

Este choque fue magistralmente sintetizado por la Primer Ministro
de la India, Indira Ghandi quien, al inaugurar la Conferencia de
Estocolmo argumentd que para los paises en desarrollo, la pobreza
es el principal contaminador, estableciendo asi la diferencia en las
prioridades y, como consecuencia de ello, en los criterios de explo-
taci(33r910 del medio ambiente de paises desarrollados y en desarro-
llo.”

%0 |pid., p. 21.
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Sobre la dimensién del desarrollo y el medio ambiente la Declaracién de
Estocolmo sefiald que el conjunto de paises en via de desarrollo padecen una
problematica asociada al subdesarrollo: la presencia de sociedades cuya pobla-
cién mayoritaria sobreviven por debajo de las condiciones normales de auto-
sostenibilidad y existencia digna (alimentacion adecuada y asegurada, vestido,
vivienda, educacion y acceso oportuno a los servicios publicos). Por consiguien-
te, buena parte de sus esfuerzos gubernamentales deben poner como prioridad la
superacion de estas brechas que impone el crecimiento incipiente de su sociedad
y mejorar las condiciones en que las sociedades subdesarrolladas avanzan hacia
el progreso. En el caso de los pises desarrollados, sus fines son los mismos pero
buscando fortalecer los avances alcanzados.

De esta manera, dadas las finalidades y los retos de los paises desarrollados y en
via de desarrollo formuladas desde el Organismo Multilateral, la declaracion re-
conoce que tal regulacién y busqueda del desarrollo:

“(...) requiere la cooperacion internacional con objeto de reunir

recursos que ayuden a los paises en desarrollo a cumplir su come-

tido en esta esfera. (...) hay un nimero cada vez mayor de proble-

mas relativos al medio que, por ser de alcance regional 0 mundial,

0 por repercutir en el &mbito internacional comun requeriran una

amplia colaboracion entre las naciones y la adopcion de medidas

por las organizaciones internacionales en interés de todos (...)”**
Principios como los sefialados por la ONU en esta declaratoria son el fundamento
para programas como el PNUMA o Programa de las Naciones Unidas para el
Medio Ambiente se enfoquen exclusivamente en procura de que los Estados pon-
gan en préactica los acuerdos estipulados dentro de la carta y, a su vez, promuevan

la conservacion ambiental y la proteccion de los Ecosistemas de todo el mundo.

Posterior a la carta de Estocolmo se suceden otras importantes conferencias las

cuales dieron pistas sobre nuevas variables sociales relacionadas con la proble-

¥1 ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. Declaracién de Estocolmo sobre
el Medio Humano. Estocolmo: ONU, 1972; p. 7.
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maética del desarrollo a escala mundial. De ese conjunto de conferencias vale mu-

cho la pena referir las siguientes:

Cuadro 18. Conferencias de la ONU -1972-1992%?

CONFERENCIA DESCRIPCION

Desarrollada en 1974. Participaron
alrededor de 133 paises y 161
representantes de ONGs. El tema
fundamental fue la Escasez mundial de
alimentos.

El documento fundamental desde donde
Conferencia se  sostuvo  conceptualmente la
M‘.Jnd'al SF’Pre conferencia fue Evaluacion de la
Alimentacion Situacion Mundial de la Alimentacion. El
Problema Alimentario; propuestas para
la Accidn Nacional e Internacional.

El mecanismo de seguimiento
desarrollado dentro de la conferencia para
el monitoreo de la problematica abordada
fue la Creacién del Fondo Internacional
de Desarrollo Agricola. (FIDA).

Desarrollada en Bucarest en el afio de
1974. Participaron alrededor de 136
Conferencia paises y ONGs con el estatus consultivo
Mundial sobre del Economic and Social Council —
Poblacion. ECOSOC-. El tema fundamental fue el

Nuevo Orden Econdmico Internacional.
Bucarest

El documento fundamental desde donde
se Sostuvo conceptualmente la
conferencia fue la Resolucién 321 sobre

%92 Fuente: MAJDALANI, Carla. La ONU y el desarrollo: vision panoramica a través de
6 décadas. Argentina, Centro Argentino de Estudios Internacionales, 2002.
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el Establecimiento de un NOEI vy
Programa de Accidn para la Reforma de
las Relaciones Econdmicas
Internacionales.

El mecanismo de seguimiento
desarrollado dentro de la conferencia para
el monitoreo de la problemética abordada
fue el Establecimiento de un Comité Ad
Hoc sobre el Programa Especial.

Sexta Sesion
Especial de la
Asamblea
General

Desarrollada en 1974. Participaron
alrededor de 107 paises y ONGs con el
estatus consultivo del Economic and
Social Council -ECOSOC-. El tema
fundamental fue el Nuevo Orden
Econdmico Internacional.

El documento fundamental desde donde
se sostuvo conceptualmente la
conferencia fue la Resoluciéon 321 sobre
el Establecimiento de un NOEI vy
Programa de Accién para la Reforma de
las Relaciones Econdmicas
Internacionales.

El mecanismo de seguimiento
desarrollado dentro de la conferencia para
el monitoreo de la problematica abordada
fue el Establecimiento de un Comité Ad
Hoc sobre el Programa Especial.

Conferencia
Mundial de la
Mujer

Desarrollada en 1975 en la ciudad de
México. Participaron alrededor de 133
paises, 114 ONGs y méas de 4.000 en un
foro paralelo que se desarroll6 en la
misma ciudad. El tema fundamental fue la
plena participacion de la mujer en el
desarrollo 'y eliminacion de la
discriminacion de género.
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El documento fundamental desarrollado
dentro de la conferencia fue Ia
Declaracion Final y Plan de Accion
Mundial formulado.

El mecanismo de seguimiento
desarrollado dentro de la conferencia para
el monitoreo de la problemética abordada
fue la Creacion del Instituto Internacional
de Investigaciones y Capacitacién para la
Promocion de la Mujer y el Fondo de las
Naciones Unidas para la Mujer.

Conferencia
Mundial sobre
Asentamientos
Humanos

Desarrollada en 1976 en la ciudad de
Vancouver. Participaron alrededor de 132
paises y ONGs con el estatus consultivo
del Economic and Social Council —
ECOSOC-. El tema fundamental fue la
administracion 'y  mejora de los
asentamientos humanos en un contexto de
urbanizacion sin control en los paises en
desarrollo.

El documento fundamental desarrollado
dentro de la conferencia fue Ia
Declaracion de Principios y el Plan de
Accion de Vancouver.

El mecanismo de seguimiento
desarrollado dentro de la conferencia para
el monitoreo de la problematica abordada
fue la Creacién del Programa de las
Naciones Unidas para los Asentamientos
Humanos -UN —Habitat-.

Conferencia de la
ONU sobre Paises
Menos
Desarrollados

Desarrollada en 1981 en la ciudad de
Paris. Participaron alrededor de 132
paises y 72 representantes de ONGs del
mundo. El tema fundamental fue el grave
deterioro de la situacion econdmica y




social de los paises menos desarrollados.

El documento fundamental desarrollado
dentro de la conferencia fue el Nuevo
Programa de Accién para los Paises
menos adelantados.

El mecanismo de seguimiento
desarrollado dentro de la conferencia para
el monitoreo de la problemética abordada
fue el UNCTAD.

Conferencia
Mundial de las
Naciones Unidas
sobre la Mujer —
conclusion de la
década
internacional de
la mujer-

Desarrollada en 1985 en la ciudad de
Nairobi. Participaron alrededor de 157
paises y un promedio de 5.000
representantes de ONGs dentro de los
foros paralelos, en la misma ciudad. El
tema fundamental fueron los adelantos
de la mujer en las diferentes facetas de la
sociedad.

El documento fundamental desarrollado
dentro de la conferencia fue el Programa
de Accién de Nairobi.

El mecanismo de seguimiento
desarrollado dentro de la conferencia para
el monitoreo de la problematica abordada
fue la Creacion de la Division de
Adelanto de la Mujer -DAW-.

Cumbre Mundial
de la Infancia

Desarrollada en 1985 en la ciudad de
Nueva York. Participaron alrededor de
159 paises e incluso 71 jefes de estado y
gobierno.; asi mismo, participaron 45
ONGs. El tema fundamental fueron las
Metas para el afio 2000 en materia de
salud, nutricién, educaciéon y acceso a
agua potable para los nifios.

El documento fundamental desarrollado
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dentro de la conferencia fue Ia
Declaracion Mundial y el Plan de Accion
sobre la supervivencia la proteccion vy el
desarrollo del nifio.

El mecanismo de seguimiento desarro-
Ilado dentro de la conferencia para el mo-
nitoreo de la probleméatica abordada fue el
mecanismo de revision quinquenal, los in-
formes del Secretario General, el grupo
inter agencial de la ONU que surgié como
producto de la cumbre y los programas de
accion a nivel nacional.

Por ultimo, un tercer momento en la evolucién y participaciéon de las Naciones
Unidas en el Debate y reflexion sobre la Humanidad, el desarrollo y el medio
ambiente lo constituye la etapa comprendida entre los afios de 1992 y 2002.
Segun lo sefiala Majdalani**, en este periodo se establecieron importantes hitos
en la comprensién del desarrollo y su puesta en marcha dentro de las naciones
desde escenarios mucho maés sustentables ambientalmente. Un referente elemen-
tal para comprender los nuevos rumbos que se tejian en este periodo de la ONU
es precisamente una de las cumbres mas importantes durante los ultimos 20 afios:
La Conferencia de las Naciones Unidas sobre Medio Ambiente y Desarrollo,

también denominada “Cumbre para la Tierra”.

La Cumbre de la Tierra fue una reunién promovida por Naciones Unidas durante
el afio de 1992 y en la que se afirma que se establece la prioridad internacional de
tratar el tema del cuidado del medio ambiente desde un enfoque totalmente

sostenible:

“El llamado de la Cumbre de la Tierra para integrar el desarrollo y
el medio ambiente tuvo un notable impacto en las Conferencias
subsecuentes de la ONU durante la década del 1990. Desde la

% Ibid., p. 40.
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Conferencia de Viena sobre Derechos Humanos hasta la Cumbre

de Copenhague sobre desarrollo social el punto de partida fue el

desarrollo medioambientalmente sustentable basado en un conjun-

to de derechos econdmicos, sociales y politicos.”***
Lo cual sin duda significaba que las discusiones subsiguientes sobre problema-
ticas de orden politico y social siempre tendrian como componente transversal la
discusion sobre el estado actual el medio ambiente y los programas que desde los
gobiernos de los paises desarrollados y en via de desarrollo se venian adelan-
tando para establecer un equilibrio moderado entre el desarrollo econémico de la

sociedad y la proteccion y conservacion de los ecosistemas naturales.

Sin embargo, lo que no cambi6 dentro de las discusiones en la ONU fueron las
posturas disimiles entre paises industrializados, aquellos con posturas progresis-
tas y quienes mostraban una ideologia radical en contra totalmente de la indus-
trializacion y la unidimensionalidad desarrollista promovida por las grandes po-
tencias. A pesar de las pugnas y la compleja realidad de disenso durante la cum-
bre se lograron tres importantes acuerdos los cuales se concretaron en la promul-
gacion de tres importantes manifiestos: el primero fue el denominado Programa
21 cuya principal mision era la promocidn del desarrollo sostenible a escala mun-
dial; el segundo, la declaracion de rio sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo,
acuerdo multilateral desde donde la ONU pretendi6é definir un conjunto concreto
de obligaciones de orden civil para que los Estados, en comun acuerdo, los
cumplieran en su totalidad; por ultimo, la Declaracién de principios relativos a
los bosques, la cual como bien lo sefiala su nombre buscé una proteccién integral
de los ecosistemas nacionales de bosques amenazados por la deforestacion y la

tala indiscriminada para uso comercial:

“Los Estados deberan cooperar con espiritu de solidaridad mundial
para conservar, proteger y restablecer la salud y la integridad del
ecosistema de la Tierra. En vista de que han contribuido en distinta
medida a la degradacion del medio ambiente mundial, los Estados
tienen responsabilidades comunes pero diferenciadas. Los paises

¥4 Ibid., p. 41.
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desarrollados reconocen la responsabilidad que les cabe en la bus-

queda internacional del desarrollo sostenible, en vista de las pre-

siones que sus sociedades ejercen en el medio ambiente mundial y

de las tecnologias y los recursos financieros de que disponen™®
Por esta razén, como bien lo sefiala Majdalani®*®*, durante el periodo que
proseguiria a la Cumbre de la Tierra desarrollada en Rio se ratificaria ain mas,
como ya lo venia haciendo desde los afios setenta, la necesidad de que las
decisiones sobre el desarrollo econdmico y social no fueran del resorte exclusivo
de los Estados sino, por el contrario un asunto de talla internacional que
involucraba las posturas de los demas miembros de la ONU. Hasta este punto, la
ONU vya venia alcanzando un protagonismo muy importante como érgano
promotor de discusiones internacionales y fijador de normas civiles que debian

ser asumidas con responsabilidad y compromiso por parte de los estados.

Asimismo, el consenso perseguido con las cumbres y Asambleas Generales de la
ONU mostraban otra importante tenencia: la dependencia que el nuevo orden
neoliberal imponia sobre los Estados. Sobre esto sefiala Majdalani:

“El contexto en el cual se van a desarrollar estas conferencias y
cumbres va a resultar notablemente diferente al de la década de
1970, debido principalmente a dos cambios significativos. Por un
lado, el escenario politico—estratégico va a adquirir una nueva di-
namica, mas proclive a la cooperacion entre los actores, a partir del
fin de la Guerra Fria. Mientras que el escenario econémico se va a
ver radicszglmente modificado a causa del fendmeno de la globali-
zacion.”

De aqui en adelante, las conferencias y cumbres que se desarrollarian hasta
entrado el siglo XXI fortalecerian mas la tendencia de la discusion internacional
consensuada sobre el desarrollo y buscarian por supuesto, romper lo mas posible

las diferencias trazadas sobre tal concepto desde los afios setenta. Ejemplo de ello

3% ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS. Declaracion de Rio sobre el Me-
dio Ambiente y el Desarrollo. Rio de janeiro, ONU, 1992; p. 1.

%% Op. cit., p. 44.
7 |bid., p. 44.
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son las conferencias citadas por Majdalani que se desarrollaron hasta el afio 2002

(ver cuadro 2) y cuyo enfoque fue por supuesto amplio, entendiendo la palabra

amplio como sinénimo de integralidad a la hora de abordar el fendmeno del desa-

rrollo: en relacién con la proteccion del planeta, la promocion de los Derechos

Humanos, la comprension sobre las necesidades d la poblacion civil, los meca-

nismos de desarrollo social, el abordaje de la equidad de enero y el papel prota-

gonico de la mujer y la financiacién necesario para impulsar el desarrollo, ente

otros aspectos.

Cuadro 19. Conferencias de la ONU -1992-2002°%

CONFERENCIA

DESCRIPCION

Cumbre de la
Tierra

Desarrollada en 1992 en la ciudad de Rio
de Janeiro. Participaron alrededor de 172
paises, e incluyendo 108 mandatarios de
estado y gobierno; asimismo, participa-
ron 2.400 representantes de mas de 650
ONGs del mundo. En los espacios de
foro paralelo, participaron alrededor de
17.000 personas integrantes de ONGs. El
tema fundamental fue Medio Ambiente y
Desarrollo sustentable.

El documento fundamental desarrollado
dentro de la conferencia fue el deno-
minado Programa 21, la Declaracién de
Rio sobre el Medio Ambiente y el
Desarrollo, la Declaracion de principios
relativos a los bosques, el Marco sobre el
Cambio Climético y el Convenio sobre la
Diversidad Bioldgica.

El mecanismo de seguimiento desarro-
Ilado dentro de la conferencia para el mo-

%% Fuente: MAJDALANI, Carla. La ONU y el desarrollo: vision panoramica a través de
6 décadas. Argentina, Centro Argentino de Estudios Internacionales, 2002.
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nitoreo de la problematica abordada fue
la creacién de una Comision de Desa-
rrollo Sustentable, la creacion de un Co-
mité Inter-agencial sobre Desarrollo Sus-
tentable y el desarrollo de un Panel de
Alto Nivel sobre Desarrollo Sustentable.

Conferencia
Mundial sobre
Derechos
Humanos

Desarrollada en 1993 en la ciudad de
Viena. Participaron alrededor de 171 pai-
ses, asi como 2000 representantes de méas
de 800 ONGs del mundo. El tema fun-
damental fue la Promocion y proteccion
de los derechos humanos.

El documento fundamental desarrollado
dentro de la conferencia fue el denomi-
nado Declaracion y Programa de Accion
de Viena.

El mecanismo de seguimiento desarro-
llado dentro de la conferencia para el
monitoreo de la problematica abordada
fue la asignacién especial de un Alto Co-
misionado de las Naciones Unidas para
los Derechos Humanos.

Conferencia
Internacional
sobre Poblacion y
Desarrollo

Desarrollada en 1994 en la ciudad del
Cairo. Participaron alrededor de 179
paises, asi como 4.200 representantes de
mas de 1.500 ONGs del mundo estuvie-
ron también presentes en el foro paralelo.
El tema fundamental fue Poblacion, cre-
cimiento econémico sostenible y desarro-
llo sustentable.

El documento fundamental desarrollado
dentro de la conferencia fue el denomi-
nado Programa de Accién de Cairo.

El mecanismo de seguimiento desarro-
llado dentro de la conferencia para el
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monitoreo de la problematica abordada
fue la creacion de la Comisiéon de la
ONU sobre Poblacién y Desarrollo.

Cumbre Mundial
sobre Desarrollo
Social

Desarrollada en 1994 en la ciudad del
Cairo. Participaron alrededor de 186
paises, incluyendo 117 jefes de gobierno.
Por otro lado, asistieron en promedio
unos 4.500 integrantes de ONGs al foro
mundial desarrollado y unos 2.315
representantes de méas de 811 ONGs
participaron de la cumbre mundial. El
tema fundamental fue Desarrollo Social
centrado en tres aspectos clave;
erradicacién de la pobreza, expansién del
empleo productivo y reduccion del
desempleo; e integracion social.

El documento fundamental desarrollado
dentro de la conferencia fue el
denominado Declaracion y Programa de
Accién de Copenhague sobre Desarrollo
Social.

El mecanismo de  seguimiento
desarrollado dentro de la conferencia
para el monitoreo de la problematica
abordada fue la creacion de una
Comision de Desarrollo Social.

Cuarta
Conferencia
Mundial sobre la
Mujer; Accion
para la Igualdad,
Desarrollo y Paz

Desarrollada en 1995 en la ciudad de
Beijing. Participaron alrededor de 189
paises. Por otro lado, asistieron en
promedio unos 5000 integrantes de 2.100
ONGs a la conferencia y unas 30.000
personas asistieron al foro programado de
ONGs. ElI tema fundamental fue
Adelanto y empoderamiento de la muijer.

El documento fundamental desarrollado
dentro de la conferencia fue el
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denominado Declaracion y Plataforma
de Accion de Beijing.

El mecanismo de  seguimiento
desarrollado dentro de la conferencia
para el monitoreo de la problemética
abordada fue la Sesion especial de la
Asamblea General denominada Beijing +
5, en la ciudad de Nueva York en Junio
2000 y Beijing + 10, desarrollado
también en Nueva York en el mes de
Marzo del 2005.

Cumbre del
Milenio

Desarrollada en el afio 2000 en la ciudad
de New York. Participaron alrededor de
189 paises, incluyendo 150 jefes de
gobierno. Por otro lado, asistieron al foro
paralelo realizado en New York en
promedio unos 5.000 integrantes de
2.100 ONGs a la conferencia y unas
30.000 personas asistieron al foro progra-
mado de ONGs. El tema fundamental fue
Rol y Funcién de la ONU en el Siglo
XXI.

El documento fundamental desarrollado
dentro de la conferencia fue el
denominado Declaracion del Milenio
(AG/RES/55/2).

El mecanismo de  seguimiento
desarrollado dentro de la conferencia
para el monitoreo de la problematica
abordada fueron los objetivos de
Desarrollo del Milenio y los Mecanismos
Nacionales de Seguimiento y Evaluacion.

Cumbre Mundial
sobre el
Desarrollo
Sostenible Rio +

Desarrollada en el afio 2002 en la ciudad
de Johannesburgo. . Participaron
alrededor de 191 paises, incluyendo 100
jefes de gobierno. Por otro lado,
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10 asistieron en promedio unos 8.000
integrantes de ONGs Yy la sociedad civil
en general, en promedio 1000 empre-
sarios del mundo y 4000 periodistas. El
tema fundamental fue Seguimiento de la
Aplicacion del Programa 21.

El documento fundamental desarrollado
dentro de la conferencia fue el
denominado Declaracion Politica y Plan
de Implementacion de Johannesburgo.

Desarrollada en el afio 2002 en la ciudad
de Monterrey. Participaron alrededor de
191 paises, incluyendo 40 jefes de
gobierno. El tema fundamental fue

Conferencia Financiacién del Desarrollo.

Internacional

sobrela El documento fundamental desarrollado

E;r;znecllamon dentro de la conferencia fue el denomi-
n nsen Monterrey.

Desarrollo ado Consenso de Monterrey

Durante el desarrollo de la Conferencia
se establecio el Seguimiento y aplicacion
de los resultados de la Conferencia Inter-
nacional sobre la Financiacion para el
Desarrollo.

Como se pudo apreciar, posterior a la cumbre de la tierra realizada en Rio de
Janeiro, se producen importantes conferencias durante toda la década de los afios
noventa que fortalecerian el debate internacional como sucedi6 durante la década
de los setenta con el importante grupo de conferencias referidas para ese periodo
(ver cuadro 19), siendo la nueva tendencia aquella en la que la presencia de las
diferentes naciones mediante la representatividad de sus dirigentes y diploma-
ticos y los actores civiles y organizaciones no gubernamentales fortalecieron la

necesidad de consenso mundial sobre todos los temas sociales.
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Otro rasgo importante y complementario a la larga lista de escenarios de discu-
sién internacional suscitado por la ONU en la década de los noventa surge otro
muy importante descrito por Majdalani y que corresponde a la disposicién de dia-
logo y negociacién que los diferentes mandatarios y participantes gubernamenta-
les de los diferentes debates mostraron al momento de establecer acuerdos

mundiales:

“(...) el contexto en el cual se van a desarrollar estas conferencias

y cumbres va a resultar notablemente diferente al de la década de

1970, debido principalmente a dos cambios significativos. Por un

lado, el escenario politico— estratégico va a adquirir una nueva

dindmica, més proclive a la cooperacién entre los actores, a partir

de fin de la Guerra Fria. Mientras que el escenario econémico se

va a ver radicalmente a causa del fenémeno de la globalizacion.”**
Estas nuevas condiciones politicas abren el espectro de la revaloracion del
desarrollo como probleméatica mundial y las adecla al consenso generado por la
ruptura de la polarizacion y la apertura hacia la cooperacion internacional de los
Estados y los nuevos escenarios de negociacion y participacion activa que, desde
los acuerdos que se generaron en las Naciones Unidas, facilitaron la inclusion de
la sociedad civil y quienes, en buena medida, representan aquellos intereses

particulares que son invisibles para el Estado pero prioritarios para las ONGs.

Producto de los amplios debates llevados a cabo durante toda la década de los 90
la Cumbre denominada “del Milenio” recircula las viejas discusiones actualiza-
das durante las cumbre y conferencias desarrolladas entre los afios 1990 y 2000,
sintetizando principios y reconociendo los valores que desde hace afios se han
venido construyendo Y ratificando afio tras afio. Surgen entonces un conjunto re-
levante de principios o valores que, desde la perspectiva de las naciones parti-
cipantes del consenso sobre los objetivos del milenio, deben orientar los lazos de
fraternidad e interés comun de todos los paises miembros buscando que la mun-

dializacion de la cultural, la politica, la economia y el desarrollo sea una fuerza

%9 MAJDALANI, Carla. La ONU vy el desarrollo: visién panoramica a través de 6 déca-
das. Argentina, Centro Argentino de Estudios Internacionales, 2002; p. 44.
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positiva, equitativa, igualitaria y respetuosa de cada uno de los derechos humanos

y de la propia tierra:

Cuadro 20. Valores del Milenio*®

VALORES

PRINCIPIO

Libertad

Todos los individuos tienen el derecho a
desarrollar su proyecto de vida en las méas
competa autonomia, y sin el temor de ser
objeto de la violencia, la opresion y la
injusticia que pueda venir de manos del
Estado o de la propia sociedad.

Igualdad

El desarrollo es un estado ideal del que no
se le puede privar a ningun ciudadano del
mundo.

Solidaridad

Los problemas que enfrente la sociedad
deben ser resueltos bajo el principio de
solidaridad y corresponsabilidad, lo que
por supuesto conllevard a que los costos
sean asumidos de manera conjunta por los
Estados.

Tolerancia

El respeto por la diferencia es sinébnimo
de tolerancia, por lo que ésta Ultima sera
el valor que permitird asumir como
natural la diversidad cultural, de
creencias, de culturas e idiomas.

Respeto por la
Naturaleza

El respeto por la naturaleza significa que
las actuaciones humanas y las decisiones
que los Estados tomen en pro del
desarrollo de sus sociedades deben
procurar la gestibn efectiva de la
conservacion de  los  ecosistemas
naturales.

“% Fyente: ORGANIZACION DE NACIONES UNIDAS. Declaracion del Milenio de las
Recuperado el 20 de Noviembre de 2010 de:
http://www.un.org/spanish/milenio/summit.htm

Naciones Unidades. Internet.
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Las responsabilidades del desarrollo en el
mundo son acciones compartidas que
deben ponerse en marcha de manera
multilateral por lo que la Organizacién de
las Naciones Unidas debe tener la
capacidad para liderar tan importante
finalidad.

Responsabilidad
Comun

3.3.2 Organizacién de Estados Americanos -OEA-

La OEA surge con esta denominacion en la IX reunién de la Conferencia Pana-
mericana, celebrada en Bogota en 1948. Tiene sus raices en la independencia de
los distintos paises americanos durante el siglo XIX. En 1889 se reuni6 en
Washington la primera Conferencia Internacional Americana, y en 1890 se cred
la Unidn Internacional de las Republicas Americanas, antecedente directo de la
OEA™

La IV Conferencia se reline en Buenos Aires, en el afio de 1910, adoptando el
nombre de Unién de Republicas Americanas y denominando Unidn Panameri-
cana a la oficina de la Organizacién con Sede en Washington. La Segunda
Guerra Mundial favorece la creacion de las conferencias panamericanas de con-

sulta como coordinadoras de la politica exterior de los paises miembros.

En la Conferencia de Bogota, en el afio de 1948, se aprueba la Carta de la Orga-
nizacion con estructura de texto constitucional e inspiracion en la Carta de la
ONU. Su contenido se basa en la libertad y la democracia. La estructura organica
comprende: la Conferencia Interamericana, como 6rgano supremo de la OEA; la
Reunion de Consulta de Ministros de Relaciones Exteriores; el Consejo; la Unidn

Panamericana; las conferencias especializadas, y los organismos especializados.

“1 OEA. Nuestra historia. Internet. Recuperado el 20 de noviembre de 2011 de:
http://www.0as.org/es/acerca/nuestra_historia.asp
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3.3.3  Otros importantes Organismos Internacionales

Como se sefial6 en el presente capitulo, la inclusion de la educacién como una
reflexion internacional necesaria para el establecimiento de consensos sobre las
tareas que deben adelantarse para reducir los indicies de exclusion, analfabetismo
e inequidad ha permeado en gran parte los escenario tanto de la ONU vy la
UNESCO como el de otros organismos cuyo papel no se vincula directamente
con la educacidn pero si han establecido como prioridades la puesta en marcha de
estrategias que corrijan las inequidades y la vulneracion de los derechos huma-
nos, siendo por supuesto la educacion un derecho fundamental para todo

individuo.

La educacion y la proteccion de los derechos humanos, asi como la inclusion de
los Derechos Humanos al escenario formativo dentro de la escuela son, como lo
sefiala Delors*®, una de las llaves del siglo XXI. Por lo que los organismos inter-
nacionales no solo han venido actuando durante décadas como voceros del cam-
bio en el fendmeno educativo sino que han servido también como intermediarios

y cooperadores dentro de los paises desde el punto de vista econémico.

Un primer organismo internacional corresponde al Banco Mundial. ElI Banco
Mundial se constituye en una importante institucion internacional que brinda
asistencia financiera y técnica para todos los paises que se encuentran en proceso

de desarrollo:

“Su mision es combatir la pobreza con pasion y profesionalidad
para obtener resultados duraderos, y ayudar a la gente a ayudarse a
si misma y al medio ambiente que la rodea, suministrando recur-
sos, entregando conocimientos, creando capacidad y forjando aso-
ciaciones en los sectores publico y privado. No se trata de un ban-
co en el sentido corriente.”*

%2 DELORS, Jacques (comp.). La educacion encierra un tesoro. Chile, Santilla Ediciones
UNESCO, 2001.

%3 BANCO MUNDIAL. Quienes somos. Internet. Recuperado el 20 de noviembre de
2011 de:
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Por tal razdn, para dicha organizacion de cooperacion internacional, el principal
interés que los paises en via de desarrollo deben resolver primero es el alcanzar
un mejoramiento en el acceso a los programas de proteccidn social e incrementar
la inversion para el desarrollo de capital humano. Por lo tanto, como lo describe
la OEI*®, para el Banco Mundial la inversién en educacién es una accion guber-

namental que privilegia el enfoque politico hacia la inversion en capital humano.

Para el Banco Mundial, la inversion que se desarrolle en educacion permite faci-
litar el transito hacia un escenario mas favorable en donde la pobreza en los pai-
ses en desarrollo, entendida no solo como la carencia de capital sino también de
conocimiento, reduzca su influencia negativa en el logro de aquellas politicas su-
periores de gobierno orientadas hacia la satisfaccion de las necesidades sociales
insatisfechas.

Segun lo cita la OElI, el objetivo a largo plazo del Banco Mundial, en materia de
educacion es el de:

“(...) asegurar todas las personas terminen estudios de ensefianza
basica de calidad suficiente, adquieran los conocimientos funda-
mentales (alfabetizacion, conocimientos basicos de aritmética, ca-
pacidades para razonar y técnicas para la vida en sociedad, como
la aptitud para trabajar en equipo) y tengan la oportunidad de se-
guir estudiando toda la vida en distintos entornos de la ensefianza
post-basica para poder adquirir conocimientos avanzados™*®

Por ello, la cooperacion financiera liderada por el Banco Mundial es formulada
desde la operacionalizacion de tres frentes de trabajo: el primero de ellos es el

establecimiento de redes de seguridad enfocadas a la poblacién menos favorecida

a las que se les transfieren fondos internacionales destinados es dicho fin, se les

http://web.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/BANCOMUNDIAL/QUIENESSOMO
S/0,,menuPK:64058517~pagePK:64057857~piPK:64057865~theSitePK:263702,00.html

%4 OEI. Los organismos internacionales de cooperacién y la educacion. Sus principales
definiciones. Internet. Recuperado el 25 de noviembre de 2011 de:
http://www.oei.es/calidad2/organismos.htm

% Ipid., p. 2.
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brinda asistencia social y se los vincula a programas de inclusién laboral que per-

mita romper la brecha entre el desempleo y el empleo formal.

En segundo lugar, existe la linea de fomento de fondos sociales desde donde el
Banco Mundial promueve el desarrollo de inversiones en infraestructuras institu-
cionales fundamentales para mejorar la calidad de vida de las comunidades nece-
sitadas (es el caso de hospitales y clinicas). Por altimo, el Banco Mundial cuenta
con la figura de las pensiones, la cual es promovida para que los gobiernos que
soliciten dicha ayuda cuenten con la suficiente sostenibilidad fiscal con el gran
namero de pensionados que el sistema, muchas veces, debe cargar a cuestas co-
mo un enorme lastre dada la insuficiencia de liquidez financiera para cumplir con

dichas obligaciones.

Otro importante actor dentro de la cooperacion internacional lo constituye el
Banco Interamericano de Desarrollo —BID-. Desde la postura del Banco BID, la
educacion y la pobreza no representan instancias opuestas dentro del desarrollo
sino dos variables dependientes que influyen significativamente en la satisfaccion
de las necesidades sociales, en la superacion de la brecha de la desigualdad entre
los ricos y los mas pobres e influyen en la posibilidad de que los ciudadanos pue-
dan acceder a un mercado laboral competitivo mediante conocimientos y compe-

tencias de calidad que es facilite un equilibrio en su nivel de empleabilidad.

Por tal razdn, la inversion que desde el BID es ofrecida a los paises en via de
desarrollo persigue reducir dichas brechas mediante la financiacion supeditada a
reformas significativas en la prestacion de los servicios sociales, mediante los

siguientes criterios generales:

“la clasificacion de equidad social y reduccion de la pobreza se
aplica a todos los préstamos excepto los de emergencia. Todos los
proyectos elegibles deben indicar si contribuiran o no al objetivo
de tener el 50 % del nimero de los proyectos y el 40 % del volu-
men crediticio dedicados a promover la equidad social y la reduc-
cién de la pobreza. Todos los equipos de proyecto deberan aplicar
los siguientes criterios para la clasificacion de programas destina-
dos a la equidad social y reduccion de la pobreza: operaciones en
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todos los sectores sociales (salud, educacion, saneamiento, nutri-

cion y soluciones al problema de la vivienda), operaciones en sec-

tores no sociales con un impacto directo importante en la reduc-

cion de la pobreza y la promocion de la equidad.”**®
De esta manera, el otorgamiento de créditos y la financiacién de los servicios so-
ciales se produce en la medida que los gobiernos cumplan con ciertas reglas de
reduccidn de brechas sociales inequitativas, condicion que por supuesto debe lle-
var a los gobiernos con necesidades de financiacion a cambiar sus perspectivas o
paradigmas sobre lo social, sobre la educacion y el aseguramiento de todos servi-

cios sociales.

Aparece igualmente la UNICEF, un fondo internacional convenido por las
Naciones Unidas para la Infancia cuyo objetivo fundamental es la promocion de
la proteccion de todos los derechos de la infancia y la satisfaccion de sus
necesidades basicas, en el sentido de la integralidad de las necesidades, todo lo
anterior como fundamento para darles la oportunidad de crecer y desarrollar su
potencialidad y personalidad en un escenario inclusivo que los tome en cuenta
como actores importantes del desarrollo del pais y la superacién de la pobreza 'y

la violencia.

Cabe serialar que la principal prioridad de la UNICEF, respecto a su deber de
velar por el desarrollo de la infancia en el mundo, es orientar sus esfuerzos hacia
aquellas poblaciones de infantes que se encuentran en situacion aguda de
vulneracion de sus derechos y en condiciones de vida totalmente desfavorables
para su desarrollo y en contracorriente a las expectativas que el mismo organismo

se ha trazado como meta.

Desde la perspectiva de la UNICEF, existen tres dimensiones importantes que
influyen significativamente sobre el desarrollo humano de la infancia en el
mundo. La primera de ellas tiene que ver con el contexto familiar y la relacion de

esta con la comunidad. Es un primer momento la familia quien determina en que

“% Ipid., p. 5.
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momento el nifio se introduce al sistema educativo y bajo qué condiciones su
éxito escolar es apoyado y monitoreado desde el nucleo familiar. En cuanto a la
comunidad, los valores y principios ensefiados traen consigo todo un complejo
sistema de creencias, roles de género, un estatus de importancia que se le asigna a
la infancia y una proporcion de recursos considerados como los suficientes para

lograr su participacion efectiva y éxito en el escenario escolar.

La segunda dimension importante tiene que ver con la escuela. Es el segundo
eslabon del éxito o el fracaso del infante en su paso por la educacion. En ella, en
muchas ocasiones se revierten los principios adoptados dentro de la familia y se
imponen otros totalmente diferentes que se expresan en la manera como el
maestro interactla y se comunica con el estudiante, las metodologias utilizadas,
la concepcion de aprendizaje y de infancia liderada por las instituciones, el

modelo curricular y los valores impartidos.

Por ultimo, la UNICEF considera como altamente relevante el enfoque adoptado
por los gobiernos respecto a sus politicas educativas. Segtn lo refiere la OEI*”,
las politicas educativas de los paises son la expresion de la prioridad atribuida a

la infancia y a su aprendizaje.

Es asi como la UNICEF asume como papel fundamental involucrarse en estas
tres dimensiones mediante la discusion abierta sobre las necesidades educativas
de cada pais y mediante proyectos sociales que reviertan las dificultades y las

condiciones negativas propias de la familia y la escuela.

“7 Ibid., p. 7.
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3.4 APORTACIONES DE UNESCO A LOS DERECHOS
HUMANOS Y LA EDUCACION

La UNESCO, segtn lo describe ampliamente Monclds y Saban*®® es una organi-
zacion intergubernamental del sistema de Naciones Unidas que se ocupa de la
Educacion a nivel mundial. Su origen se remonta al final de la primera Guerra
Mundial en 1918, cuando la Sociedad de Naciones creé en 1921, una comision
internacional de cooperacion cultural que ayudara a resolver los grandes
problemas mundiales. En 1926 se convirtié en el Instituto Internacional de Coo-
peracion Intelectual, dando origen posteriormente a la UNESCO. Sobre la finali-

dad global la misma organizacion sefiala como misién fundamental lo siguiente:

“La UNESCO obra por crear condiciones propicias para un dialo-

go entre las civilizaciones, las culturas y los pueblos fundado en el

respeto de los valores comunes. Es por medio de este dialogo co-

mo el mundo podra forjar concepciones de un desarrollo sostenible

gue suponga la observancia de los derechos humanos, el respeto

mutuo Y la reduccién de la pobreza, objetivos que se encuentran en

el centro mismo de la mision y las actividades de la UNESCO.”**
Para el afio de 1942, especificamente el dia 16 de noviembre, se retnen en
Londres los presidentes del Consejo de Educacion de Inglaterra, Bélgica,
Francia, Grecia, Noruega, Holanda, Polonia, Checoslovaquia y Yugoslavia, para
estudiar la creacion de una organizacion permanente de cooperacion en el campo
de la educacion. Tras la reunion en abril de 1944 estimaron conveniente ampliar

la idea inicial: el objetivo de toda esta actividad seria la paz. Con lo cual resul-

“% MONCLUS, A. y SABAN, C. Analisis de la Creacién de la UNESCO. Revista
Iberoamericana de Educacidn, 2006, no. 12. p. 1-44.

09 UNESCO. (Qué es la UNESCO? Internet. Recuperado el 20 de noviembre de 2011
de: http://www.unesco.org/new/es/unesco/about-us/who-we-are/introducing-unesco/
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taba preciso transformar la Organizacion aliada de la guerra en una Organizacion

aliada de la paz.**°

Siendo la educacidon competencia de la soberania de los Estados miembros, los
acuerdos internacionales reconocen generalmente a las organizaciones intergu-

bernamentales, como la UNESCO, tres funciones:

1. Funcion de cooperacion intelectual, muy variada (intercambio de infor-
maciones y de documentacion, puesta en marcha de instituciones nacio-
nales, estudios y evaluacion, reuniones de expertos, coloquios y confe-
rencias, publicaciones y periodicos, conferencias de ministros, etc.).

2. Funcién normativa (crear instrumentos internacionales, convenciones,
recomendaciones; cartas, p. e., sobre el reconocimiento de los estudios
y de los diplomas; sobre la movilidad de los docentes o la defensa de su
condicidn).

3. Funcion operacional u operativa sobre asistencia técnica a los Estados
miembros que la soliciten (proyectos piloto, puesta a punto de progra-
mas de desarrollo, consultores equipamientos, bolsas formacion in situ

y en el extranjero, etc.).

Hoy en dia, cooperacion intelectual, accién normativa y accién operativa se
interrelacionan. La segunda ha propiciado la adopcion de recomendaciones, de
convenciones y de instrumentos diversos que se sittan frecuentemente al término
de una serie de estudios emprendidos en el marco de la accién de cooperacion
intelectual. La accidn operativa utiliza, en la perspectiva de la accion normativa,
los resultados adquiridos en las actividades de cooperacion intelectual, a su vez,

enriquecida con la experiencia adquirida.

Dentro de este amplio marco de funciones que desde la UNESCO son abordadas

la educacion es sin duda su principal objetivo en el sentido de promover la

#19 YNESCO. Historia de la Organizacion. Internet. Recuperado el 20 de noviembre de
2011 de: http://www.unesco.org/new/es/unesco/about-us/who-we-are/history/
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educacion permanente para todas las personas. Dentro de ese gran fendmeno
social que es la educacion, desde la UNESCO resulta elemental que la Organi-
zacion multilateral a la que representa y pertenece centre su atencion hacia la
atencion de la educacion basica puesto que, como lo sefiala Monclus y Saban*'!,
al privilegiar la promocidn del acceso a la educacién basica se estd logrando que
la poblacion adolescente este en capacidad de enfrentar los retos que impone la
formacion superior, cuyos indicies de inclusion y acceso suelen como siempre

estar por debajo de los relativos a la educacién bésica.

Por ello, durante la década de los noventa la UNESCO inicia un proceso de re-
significacion de su labor en el &mbito de la promocion de la educacion en el
mundo, organizando y reinterpretando las enormes experiencias adquiridas du-
rante los ultimos 30 afios y llevando a la reflexion internacional los resultados
obtenidos durante todo este tiempo y las preocupaciones latentes surgidas dentro
del contexto de implementacion de los diferentes planes liderados por la
organizacion. Es asi como en el afio de 1993 la UNESCO lidera la creacién de un
importante proyecto: el surgimiento de la comision Internacional de la educacién

para el siglo XXI.

Bajo la figura adoptada por esta nueva comision, se produce un importante
informe en el que de manera amplia se establecen los principios, las perspectivas,
los principios y el enfoque transversal necesario para entender el fenémeno de la
educacion en el siglo XXI. Sobre este aspecto, Monclus y Saban sefialan lo si-

guiente:

“En dicho Informe se establecen los cuatro pilares de la educacion:
aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y con
los otros, y, en definitiva, aprender a ser. Dichos pilares deben
ayudar a concebir la educacion como un proceso permanente a lo
largo de toda la vida del individuo. En definitiva, esta sera la clave
para entender la educacién en el siglo XXI, una educacién perma-
nente que supere el concepto inicial de reciclaje profesional para
intentar responder no solamente a una necesidad cultural, sino

“1OP. cit., p. 3.
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también, y sobre todo, a una exigencia nueva, capital, de autono-

mia dindmica de los individuos en una sociedad en cambio cons-

tante.”**?
Los pilares desde donde la perspectiva de la UNESCO erige su vision de la
educacion del siglo XXI es una total apuesta hacia el educar para la paz. Es decir,
el aprendizaje debe recurrir a la nocion de la realidad, a la conceptualizacién para
luego, llevar el conocimiento a la interrelacion directa con las experiencias natu-
rales de los nifios, sea su contexto social marginal o incluyente, para que el reco-
nocimiento del sujeto como ciudadano del mundo permita progresar hacia la
tolerancia, la libertad y la igualdad, todos ellos valores ideales de la paz. Por esa
razén el aporte que desde esta comision se persigue es que para el presente siglo
el disefio de las politicas educativas en los paises conduzca hacia la inversion de
mas talento humano para una educacion de mayor excelencia, hacia la procura de
una comunidad educativa que reviva la experiencia de la diversidad cultural y la

reconciliacion social:

“La educacion debe afrontar este problema porgue se sitla mas
gue nunca en la perspectiva del nacimiento doloroso de una so-
ciedad mundial, en el nucleo del desarrollo de la persona y las co-
munidades. La educacion tiene la mision de permitir a todos sin
excepcion hacer fructificar todos sus talentos y todas sus capaci-
dades de creacién, lo que implica que cada uno pueda responsabi-
lizarse de si mismo vy realizar su proyecto personal. Esta finalidad
va més alla de todas las demés. Su realizacion, larga y dificil, serd
una contribucion esencial a la basqueda de un mundo mas vivible
y mas justo. La Comision desea recalcarlo enfaticamente en un
momento en que ciertas mentes se ven embargadas por la duda
respecto a las posibilidades que ofrece la educacién.”**

Desde esta perspectiva, la UNESCO ha procurado concederle siempre una
altisima prioridad al fomento de la educacion bésica en el mundo desde unos

principios que involucren acciones gubernamentales y no gubernamentales

“2 MONCLUS, A. y SABAN, C. Op. cit., p. 2.
3 MONCLUS, A. y SABAN, C. Op. cit., p. 3.
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superiores a la simple formacién en conocimientos o la transmisién de
informacién de generacion en generacién para darle paso a una concepcién
educativa que revierta la marginalidad, tienda hacia el multiculturalismo,
procure el desarrollo de la autonomia y brinde las herramientas necesarias para
gue quienes se forman durante el proceso de educacion basica no sucumban ante

la imposibilidad de acceder a una educacion de calidad superior.

3.5 APORTES A LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS
DESDE EL IIDH

El componente educativo de los derechos humanos desde las perspectiva de las
organizaciones anteriormente referidas demuestra que desde los ultimos 20 afios
los gobiernos y las instituciones que los representan, asi como las organizaciones
multilaterales han trazado para el nuevo milenio una agenda amplia y
multidimensional de promocion y fortalecimiento de los derechos humanos desde
la perspectiva de su proteccion como de su promocion dentro de la escuela como
contenido educativo de reflexion trascendental. La educacion en y para los
derechos humanos ha llevado su problematica a la agenda politica e
internacional, procurando establecer conductos regulares que garanticen una
apertura educativa hacia la equidad, el respeto, la tolerancia, la igualdad, la
inclusion, para la diversidad. Sin embargo, aln es largo el camino por recorrer
dada las complejas transformaciones que trae consigo un cambio paradigmatico

en educacion para los derechos humanos:

“Hoy por hoy, ninglin pais de las Américas, puede jactarse del
mejoramiento de la educacion en derechos humanos: disponemos
de investigaciones regionales, diagndsticos precisos y testimonios
que dan cuenta de la escasa inversion econdmica y de la falta de
voluntad y de empefio en la realizacion de los planes nacionales en
diecinueve paises de la region. En este sentido, y coincidiendo con
las proclamas del proceso de cumbres Iberoamericanas —a diferen-
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cia del proceso de cumbres hemisféricas- ha surgido la frase del

canje por la educacion.”**
Como bien lo refiere el Instituto Interamericano de Derechos Humanos** a pesar
de que las discusiones sobre el estado actual de los derechos humanos y su
inclusién dentro de los programas educativos de los paises latinoamericanos ha
sido objeto de multitudinarias cumbres internacionales, aun es muy incipiente el
paradigma dentro de los Estados Latinoamericanos que privilegien la formacion
en Derechos Humanos como un saber capaz de subvertir la criminalidad y la

delincuencia que agobia a la juventud y modificar el complejo deterioro social.

Bajo esta premisa, el Instituto Interamericano de Derechos Humanos —IIDH-
nace como organismo en el afio de 1980, producto del convenio suscrito entre la
Corte Interamericana de Derechos Humanos y Costa Rica. Desde su fundacion
hasta la fecha el Instituto ha intentado difundir en el escenario académico
internacional una postura paradigmatica de los derechos humanos como
interdependientes a los derechos que desde los documentos constitucionales e
instrumentos juridico-legales de cada pais protegen los derechos del sujeto como

individuo y como integrante de la sociedad.

Segun lo sefiala el mismo organismo en un documento publicado en el afio de
2007*®, la profundizacion de los aportes investigativos el instituto en el campo
de los derechos humanos sociales y culturales se produjo para el afio de 1993,
periodo importante en el que se inicia una discusion sobre la integracién de los
derechos como préactica transformadora de la productividad y la equidad dentro

de la sociedad.

4 INSTITUTO INTERAMERICANO DE DERECHOS HUMANOS. 4° Informe
interamericano de la Educacién en Derechos Humanos. San José de Costa Rica, I1DH,
2005.

3 Ipid., p. 5.

“ INSTITUTO INTERAMERICANO DE DERECHOS HUMANOS. Los derechos
humanos desde la dimension de la pobreza. Una ruta por construir en el sistema inter-
americano. San José de Costa Rica, 1IDH, 2007.
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En la actualidad, el Instituto Interamericano de Derechos Humanos representa un

referente internacional en la busqueda de la reflexion académica, cuyos aportes

multidisciplinarios han centrado siempre la discusion de los derechos fundamen-

tales sociales y culturales en el Escenario de América Latina. Ejemplo de ello son

las referencias hechas por el propio instituto en su documento sobre la dimensién

de la pobreza™’, en los que se hacen explicitas importantes investigaciones como

las siguientes:

4.

Investigaciones desarrolladas entre los afios 1997 y 1999 sobre el acce-
so a la justicia, a partir de experiencias recogidas por los investigado-
res en escenarios como Argentina, Republica Dominicana y Vene-
zuela.*®

En el afio de 1999 el Instituto Interamericano de Derechos Humanos, en
conjunto con el Banco Interamericano de Desarrollo —BID- desarrollan
una investigacion orientada hacia la manera como se produce el acceso
a la justicia y la equidad en un grupo de naciones de América Latina.
Enfocada hacia el acceso a la justicia desde una dimension de acciones
promotoras de la equidad en la sociedad, ubicé dicha problemética en
las poblaciones mas vulnerables de los paises latinoamericanos.

Entre los afios de 1998 y 2002 se adelantaron dos programas
importantes denominados | y Il Curso Interamericano Sociedad Civil y
Derechos Humanos los cuales no perdieron de vista el estudio del
acceso a la justicia, haciendo énfasis en aquel momento en la
importancia que para los sectores desprotegidos de la sociedad
representa la existencia de mecanismos que les garanticen contar con el

acceso a la justicia.

“7 Ibid., p. 20.

“8 INSTITUTO INTERAMERICANO DE DERECHOS HUMANOS. Los derechos
econémicos, sociales y culturales: un desafio impostergable. San José de Costa Rica,
[1DH, 1999.
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7. Por otra parte, para el afio 2004, el Instituto Interamericano de Dere-
chos Humanos llevas a cabo el XXII Curso Interdisciplinario Intera-
mericano de Sociedad Civil y Derechos Humanos cuyo principal objeti-
vo fue el abordaje de la promocion de los derechos humanos bajo el
lente de las reflexiones académicas producidas por un relevante grupo

de investigadores en la materia:

“El proposito del IIDH ha sido siempre propiciar y facilitar el
dialogo sobre los derechos humanos entre la sociedad civil y el Es-
tado, y de estos actores con la comunidad internacional, para ir
mas all& de la problemética de la violacion y la responsabilidad,
incluyendo el establecimiento de diagndsticos y propésitos com-
partidos que sitlen al centro de la agenda interamericana aquellos
asuntos que muestran vacios recurrentes o senderos prometedores,
particularmente en lo atinente a los derechos econdmicos, sociales
y culturales.”**
Tal propdsito le ha merecido la virtud de convertirse en un organismo con las
herramientas suficientes para comprender las dimensiones que atraviesan el feno-
meno de los Derechos Humanos en el continente bajo la Optica de una rigurosa
metodologia que define a los Derechos Humanos como un sistema en el que par-
ticipan diferentes variables relacionadas con el cumplimiento y la proteccién de

los mismos.

La medicién de progresos en Derechos Humanos adelantada por el Instituto
Interamericano de Derecho humanos ha venido llevandose a cabo mediante la
inclusion de los aportes existentes en los diferentes instrumentos internacionales
gue le confieren a los Estados el deber de protegerlos por encima de todas las
cosas. De tal forma que los indicadores incluidos dentro del estudio del progreso

0 la ausencia de progreso en materia de derechos humanos han venido

“9 Ipid., pp. 5.
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aplicandose para la valoracion de tres grupos de derechos humanos: “el acceso a

la justicia, la participacion politica y la educacion en derechos humanos.”*?

El aprendizaje y la investigacion desarrollada por el instituto mediante la inclu-
sién de dichas variables de estudio le permiti6 consolidar a la institucién el desa-
rrollo anual de un informe pormenorizado sobre la educacién en Derechos Hu-
manos. Sin duda, un aporte importante hacia la comprension de la necesidad de
que la sociedad y las personas deben recibir educacion en derechos humanos. Por
lo tanto, los resultados que desde la publicacidon del I Informe Interamericano so-
bre la Educacion en Derechos Humanos*' se han venido produciendo hasta la
fecha, han permitido hacer ostensible la realidad cambiante y dindmica de la
practica de los derechos humanos, por lo que cada afio que pasa su proteccion ju-
ridica requiere del analisis de los avances necesarios para su real promocién y la

adquisicion de nuevos compromisos por parte de las instituciones responsables:

“Por la calidad de sus resultados y solidez conceptual, posterior-
mente la Direccién Ejecutiva del 1IDH decidi6 elaborar un informe
de alcance interamericano sobre el progreso del derecho a la edu-
cacion en derechos humanos (EDH), consagrado en el articulo
13.2 del Protocolo de San Salvador, como uno de los derechos
com4p2r2endidos en el marco del derecho a la educacion en gene-
ral.”

Se afirma que el informe interamericano de Educacion en Derechos Humanos
representa sin duda uno de los aportes mas valiosos de la Organizacion a la
comprension y reflexion sobre los derechos humanos sociales y culturales, por lo

gue ha logrado la consolidacion de un modelo particular de monitoreo de los

“20 INSTITUTO INTERAMERICANO DE DERECHOS HUMANOS. Los derechos
humanos desde la dimension de la pobreza. Una ruta por construir en el sistema
interamericano. San Jose de Costa Rica, 1IDH, 2007, p. 20.

2L INSTITUTO INTERAMERICANO DE DERECHOS HUMANOS. 1° Informe
interamericano de la Educacién en Derechos Humanos. San José de Costa Rica, IIDH,
2002.

“2 INSTITUTO INTERAMERICANO DE DERECHOS HUMANOS. Los derechos
humanos desde la dimension de la pobreza. Una ruta por construir en el sistema
interamericano. San José de Costa Rica, IIDH, 2007, p. 22.
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progresos alcanzados en dicha area. Como ya se sefiald con anterioridad, desde el
2002 hasta la fecha se han desarrollado 10 importantes informes sobre la
educacion en Derechos Humanos en 19 paises que se han integrado a este

proceso investigativo.

De igual manera el impacto de los resultados mostrados dentro de cada uno de
los informe anuales han repercutido significativamente en los avances a nivel de
gestion publica dentro de los paises de américa Latina, lo cual es también resol-
todo del alcance en el nivel de injerencia de la Institucién como referente de con-
salta y reflexion de la realidad educativa de los derechos humanos. Un primer
logro alcanzado por el organismo producto de su investigacion en el tema es la
firma de la resolucion AG/RES. 2030 a partir de la cual la Asamblea General de
la OEA formula el plan de accién necesario para el fortalecimiento y la prono-
cien de los derechos humanos, dentro de los cuales se incluyen los derechos civil-
les, los culturales, econémicos, politicos y sociales como también el cumpli-
miento razonado del marco normativo presente dentro del Derecho Internacional

Humanitario:

“Es responsabilidad primordial de la Organizaciéon de los Estados
Americanos dar un adecuado seguimiento a los mandatos de la
Tercera Cumbre de las Américas relativos al fortalecimiento del
sistema interamericano de derechos humanos; y que, asimismo, la
Organizacion de los Estados Americanos puede servir de foro para
contribuir con los esfuerzos de los Estados Miembros en el desa-
rrollo y fortalecimiento de los sistemas nacionales de promocién y
proteccién de los derechos humanos; acogiendo con satisfaccion la
iniciativa de la Corte y la Comision Interamericana de Derechos
Humanos para realizar un proceso de reflexion dirigido al fortale-
cimiento del sistema interamericano de derechos humanos para
profundizar la plena vigencia y proteccion de los derechos huma-
nos en el Hemisferio.”*?

‘2 FEDERACION IBEROAMERICANA DEL OMBUDSAN. Resolucién 2030 de la
OEA Menciona la FIO. Internet. Recuperado el 20 de diciembre de 2011 de:
http://www.portalfio.org/inicio/repositorio//RESOLUCIONES/RESOLUCION-2030-
OEA-Menciona-la-F10.pdf
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Siendo la anterior exposicién de la OEA el escenario de responsabilidades en

cuanto a la mediacién de procesos de apertura gubernamental para la gestién de

cambios significativos en las politicas de derechos humanos de los Estados

miembros del Organismo Multilateral, la Asamblea general, los resultados

alcanzados por el Instituto Interamericano hasta la fecha de la publicacion de la

resolucion motivaron la formulacion de un conjunto de disposiciones generales

las cuales sefialan lo siguiente:
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8.

10.

11.

La Organizacion de Estados Americanos seguird poniendo en marcha
estrategias orientadas al cumplimiento las disposiciones de los gobier-
nos integrantes del Organismo multilateral que promueven el fortaleci-
miento del denominado Sistema Interamericano de Derechos Humanos.
Profundizar en el perfeccionamiento del Plan de Accion de la tercera
cumbre de las américas en donde se estipula la necesidad de universa-
lizar el sistema interamericano de derechos humanos, el cumplimiento
de las disposiciones hechas dentro de la Corte Interamericana de Dere-
chos Humanos como también la Comision Interamericana, el incremen-
to presupuestal para que tanto la corte Interamericana como la Comi-
sién puedan solventar la puesta en marcha de las estrategias formuladas
por cada uno de ellos.

Capacitar al Consejo permanente de la OEA para que esté en toda la
capacidad para proceder en la consecucion de escenarios de reflexion y
conceptualizacion sobre el sistema interamericano de promocién y
proteccidn de los derechos humanos; tal gestion incluye entre otras
importantes dimensiones la reflexion sobre los retos a los que se
enfrenta el sistema interamericano y las acciones necesarias para
fortalecer su gestion.

Favorecer dentro del Organismo multilateral el fortalecimiento de los
sistemas nacionales de proteccion y promocién de los derechos

humanos en los Estados integrantes de la OEA.



12. Solicitar al consejo permanente que lleve a cabo un minucioso segui-
miento de la resolucién AG/RES. 2030, desde el punto de vista admi-
nistrativo y presupuestal como también el avance en los objetivos esti-

pulados.

Un segundo resultado que devino de los aportes producidos por los informes
interamericanos de Educacion en Derechos Humanos fue la formulacion de un
conjunto de Normas para el disefio de los informes periddicos previstos dentro
del protocolo de San Salvador***. Sobre este aspecto, la asamblea general
resolvié que sean aprobadas un conjunto de normas para el disefio de tales
informes, se proponga la manera en que operara el grupo de trabajo establecido
para el analisis de los informes nacionales en materia de derechos humanos,
solicitar a la Comision Interamericana de Derechos Humanos el disefio de los
indicadores de progreso para cada grupo de derechos protegidos por las
legislaciones internacionales y aprobados por el consejo, tomando en cuenta, por
supuesto, los aportes por el Instituto Interamericano de Derecho Humanos. Asi
mismo, debera procurar que los miembros activos de la OEA firmen, ratifiquen y

se adhieran al Protocolo de San Salvador:

“El Protocolo Adicional a la Convencion Americana sobre Dere-
chos Humanos en Materia de Derechos Econdmicos, Sociales y
Culturales, Protocolo de San Salvador, es el instrumento que se de-
dica especialmente a la proteccion de los derechos econémicos,
sociales y culturales y prevé la supervision internacional a través
de dos modalidades, el sistema de peticiones y el de informes pe-
riddicos (...) Incorporara indicadores de progreso, que miden el
avance progresivo en la adopcién de politicas que tiendan al logro
del objetivo buscado. Se encomienda a la CIDH proponer dichos
indicadores teniendo en cuenta los aportes que le efectte el Insti-
tuto 4Izrgteramericano de DDHH, que tiene antecedentes en la mate-
ria.”

24 OEA. AG/RES. 2074 (XXXV-0/05). Internet. Recuperado el 20 de diciembre de 2011
de: www.civil-society.oas.org/

2 |bid., p. 4.
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Otra importante expresion de los resultados obtenidos por el Instituto Interame-
ricano de Derechos Humanos es la inclusion del IIDH, en conjunto con la Co-
mision Interamericana, es su participacién en procesos alternos de construccién
de politicas internacionales como, por ejemplo, el MERCOSUR, la Comunidad
Andina de Naciones, su integracion a los procesos de construccion y promocion
de politicas en materia de Derechos Humanos adelantados desde el PNUD, sien-
do su principal aporte los desarrollos del Instituto Interamericano de Derechos
Humanos en la construcciéon de indicadores de progreso sobre la proteccion de

los derechos humanos.

A ello se suman el Encuentro Interamericano de Ministros de Educacion sobre
educacion en Derechos Humanos desarrollado en el afio 2007 como expresion de
las inquietudes y los resultados alcanzados por el 1IDH:

“los informes previstos en el articulo 19 del Protocolo de San Sal-
valor responden a lo que se definid antes como ‘indicadores de
progreso’, técnica en la que el Instituto Interamericano de Dure-
choz Humanos ha sido pionero, por su conocimiento de las dice-
rancias socio econémicas y politicas que colocan a los Estados
partes en distintas situaciones de partida, lo que exige que se mida
la progresividad de las garantias en funcion de esas diferencias y

asi poder ver avances hacia la realizacion de los DESC y tomar

. .« . 42
mejores decisiones por parte de los Estados”.*?°

Es entonces fundamental reconocer la influencia del Instituto Interamericano de
Derechos Humanos en la construccion de estrategias de fomento, para Latina-
médica, de la Educacion en Derechos Humanos. Detras de cada informe formu-
lado desde el instituto existe la mas profunda intencién de generar espacios de
construccion a partir del desarrollo de talleres, cursos y actividades académicas
en donde se insta a los Estados participantes de cada uno de sus informes a
generar nuevas consideraciones politicas, doctrinarias y pedagogicas, que lleven

a un giro significativo de la vision desde donde los gobiernos de turno piensan y

“6 INSTITUTO INTERAMERICANO DE DERECHOS HUMANOS. Los derechos
humanos desde la dimension de la pobreza. Una ruta por construir en el sistema
interamericano. San José de Costa Rica, IIDH, 2007, p. 24.
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gestionan publicamente los Derechos Humanos como contenido dentro del

sistema educativo.

Desde la perspectiva del Instituto Interamericano de Derechos Humanos la
valoracion de los progresos de los gobiernos en esta materia posibilitan cambios
en la estructura curricular dado que los Derechos Humanos pasan a ser
entendidos como un saber generalizado y cotidiano, que al ser introducido en el
sistema escolar desde la infancia, como sucede con &reas del conocimiento como
la lectura o las matematicas, lleva al individuo a un nivel superior de madurez en
su capacidad de aprendizaje. Desde la perspectiva de la formacion de individuos
sujetos de derecho y portadores del conocimiento ético necesario para fortalecer

en el futuro a la democracia.

Existe cada vez méas conciencia sobre su papel dentro del escenario educativo.
Los aportes del 1IDH han descentrado aquella idea que catalogaba a la educacién
en Derechos Humanos como un saber tipicamente instruido en contextos educa-
tivos no formales y precedidos por problematicas de vulneracién de los derechos
fundamentales. La radiografia social, cultural y educativa que muestra cada uno
de los informes desarrollados por el Instituto Interamericano para los Derechos
Humanos deja al descubierto una realidad que rompe con esta afirmaciéon ama-
fiada sobre la educacién: el derecho a la formacion en DDHH es un reclamo que
la sociedad le hace los Estados: la sociedad, en representacion de sus maestros,
toda la sociedad civil y las organizaciones que promueven la equidad y la igual-
dad, solicitan que mejoren las condiciones actuales para promover mayores avan-
ces en el disefio de propuestas pedagdgicas e instrumentos de analisis y planea-
cién que asistan a los Gobiernos en el cumplimiento de las resoluciones interna-
cionales que ponen como un imperativo la educacion en Derechos Humanos, en
el contexto escolar formal y no formal como también dentro de las instituciones

universitarias.

Tal como queda establecido en el Protocolo de San Salvador en su articulo

namero 13, el reconocimiento de las garantias propias a los derechos humanos
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debe ser uno de las dimensiones necesarias dentro del progreso en la educacion
en DD.HH., por lo que los avances alcanzados por el Instituto Inter