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Presentacion

La Educacioén para el Desarrollo cuenta ya, en nuestro contexto, con una trayectoria de algo
mas de veinte afios de experiencia. En este tiempo, han sido multiples las actividades lleva-
das a cabo por ONGD y otros colectivos interesados en impulsar esta corriente educativa.
La evolucion de la Educacion para el Desarrollo (ED) y las diferentes etapas por la que
hemos pasado en estos afios, nos han servido para hacer un analisis critico de nuestras prac-
ticas, para incorporar nuevas ¢ imprescindibles miradas -caso de la perspectiva de género o
de la interculturalidad-, y para avanzar en el debate de los retos planteados en un momento
como el actual caracterizado por las dinamicas de la globalizacion neoliberal.

Desde aquellas primeras iniciativas con las que intentdbamos sensibilizar a la poblacion
acerca de la “realidad del subdesarrollo” hasta la concepcion actual que nos remite a la idea
de Educacion para el Desarrollo como proceso educativo encaminado a generar conciencia
critica, a promover una ciudadania global politicamente activa y comprometida y a movili-
zar a la sociedad a favor de un Desarrollo Humano justo y equitativo, han sido multiples las
experiencias, los debates y las reflexiones compartidas en torno a este enfoque educativo.

La idea de elaborar un Diccionario sobre Educacion para el Desarrollo es una iniciativa para
seguir profundizando e intercambiando ideas que nos permitan fijar algunos conceptos cla-
ves, que nos posibiliten la comprension de otros nuevos que han surgido al ritmo de los
cambios que tienen lugar en el contexto actual y que nos faciliten la posibilidad de compar-
tir un lenguaje comun, tan necesario para establecer alianzas y redes de trabajo conjunto.
En Hegoa contdbamos con una experiencia previa, la del Diccionario de Accién
Humanitaria y Cooperacion al Desarrollo elaborado bajo la direccion de Karlos Pérez de
Armifio. El interés de esa publicacion, nos animo6 a emprender algo similar.

En este caso, se trata de una aportacion modesta e incompleta, aspectos ambos que, sin
embargo, no ensombrecen el caracter novedoso de su aportacion al campo de la literatura
sobre Educacion para el Desarrollo. Modesta porque nuestra intencion ha sido ofrecer una
publicacién sencilla, que pudiera ser de utilidad tanto para quienes ya incorporan en su
haber una rica experiencia en este campo, como para aquellas otras personas que necesitan
una primera aproximacion al sentido y significado de la Educaciéon para el Desarrollo.
Incompleta, porque ha sido imposible abarcar todos los términos que se relacionan estre-
chamente con esta propuesta educativa. Las limitaciones de tiempo para publicar este
Diccionario, condicionadas por el hecho de tratarse de una actividad ligada a un proyecto
con fecha limite para su ejecucion, nos han obligado a reducir enormemente el nimero de
entradas mas alla de lo que considerabamos imprescindible.
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Con todo, nos tranquiliza pensar que se trata de una primera ediciéon que, esperamos, ten-
dra revisiones y ampliaciones sucesivas, facilitadas por una préxima version on line que
simplificaré la adicion de nuevos términos e incluso la modificacion de los actuales por sus
autores y autoras.

El proceso de realizacion de esta publicacion ha sido largo y laborioso, estresante y gratifi-
cante y todo ello al mismo tiempo. Hace mas de un afio constituimos una comision para
definir la estructura y los contenidos del Diccionario. Invitamos a participar en la misma a
un reducido grupo de personas cuya trayectoria, conocimiento y cercania nos ofrecian
garantias de compromiso y calidad en el trabajo que teniamos por delante. Arantza
Basagoiti, Juanjo Celorio, Juanjo Estévez, Roberto Porras, Mario Unamuno y nosotras mis-
mas como coordinadoras, compartimos muchas horas de reunion, de debates, de listas inter-
minables de voces, términos y subtérminos, de correos electronicos y de interesantes refle-
xiones que hubo que ir perfilando y adecuando a lo que eran las posibilidades de materia-
lizacion real. Queremos dedicarles un carifioso agradecimiento por su esfuerzo, por sus
ideas, por el entusiasmo con el que acogieron la propuesta y por la dedicacion con que nos
han acompanado durante mas de un afio en este trabajo.

Partimos de una lista inicial cercana a los 300 términos. Si los hubiéramos mantenido el
resultado se habria acercado mas a una enciclopedia que a un diccionario. No era el caso.
El siguiente paso fue intentar aglutinar los conceptos por su caracter de cercania o relacion
entre si. Este paso, ya nos redujo el volumen inicial a una tercera parte. La criba definitiva
nos situo en los limites de lo que considerabamos posible y que se acercaba a los 80 térmi-
nos. De estos, ha habido alguno al que, con mucho pesar, hemos tenido que renunciar por
la imposibilidad de tenerlo en el plazo que exigia el proyecto. Quedan, entonces, pendien-
tes para un futuro proximo.

La siguiente fase en el proceso fue localizar para cada uno de los términos a las personas
mas adecuadas, a las voces mas autorizadas, para desarrollar las ideas precisas que permi-
tieran definir cada entrada bajo la perspectiva de la Educacion para el Desarrollo. La tarea
de contactar con cada autor y cada autora nos llevo mas tiempo del esperado, pero la dis-
posicidn para colaborar de forma absolutamente desinteresada y la buena acogida que tuvo
la propuesta, han hecho posible esta obra.

Queremos agradecer y reconocer expresamente la inestimable colaboracion de todos y cada
uno de los autores y autoras que han asumido de manera incondicional un encargo para
redactar textos rigurosos pero asequibles; matizados pero no extensos; criticos, actualiza-
dos, fundamentados y, como no podia ser de otra manera, interpretados a la luz de la
Educacion para el Desarrollo. Creemos que han cumplido sobradamente con el reto y por
ello les agradecemos sinceramente su colaboracidén con la esperanza de que seguiremos
encontrandonos en el camino.

También queremos agradecer a los compaiieros y compafieras de Hegoa la paciencia que
han demostrado en la espera para ver publicada esta obra y el animo que nos han infundi-
do en los momentos de maximo esfuerzo.

Un agradecimiento expreso va dirigido a Ana Santamaria e Ifaki Palmou, compaiieros de
Marra y artifices de todo el trabajo de maquetacion y edicion, no sélo por su profesionali-
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dad en el trabajo sino también por el carifio que ponen en todos nuestros encargos y la dili-
gencia con la que cumplen con unos plazos que siempre les llegan muy ajustados.

Hemos dejado para el final, una mencion muy especial que dedicamos a Miguel Argibay,
compaiero de Hegoa en el equipo de Educacion para el Desarrollo desde su inicio alla por
el afio 1989 hasta 2004, momento en que decidié retomar su pasion por la pintura. Con ¢l
ideamos los primeros proyectos de Educacion para el Desarrollo y a €l se debe también
buena parte de la experiencia y el conocimiento que sobre la ED compartimos en Hegoa;
cursos, congresos, materiales, charlas y muchas horas de debate lo han permitido. De hecho,
fue suya la idea de hacer un Diccionario, cuando constatdbamos la diversidad de enfoques
con que nos encontrabamos en nuestro trabajo. Miguel ha sido y es una referencia impres-
cindible para todas las personas y colectivos que nos movemos en este campo.
Afortunadamente, seguimos contando con su colaboracion, también en este Diccionario.
Ademas de reconocer su valia profesional queremos expresarle todo nuestro carifio, asi que
a ¢l le dedicamos esta publicacion.






Estructura del diccionario

La mayoria de los términos se inician con una breve definicion pero, en algunos casos, ha
sido necesario abrir el concepto con una introduccidn previa antes de plantear la acotacion
conceptual que supone definir en pocas lineas una voz. Seguidamente, y dependiendo del
caracter de cada una de las entradas, se propone un desarrollo que hace referencia al con-
texto, los enfoques, la tipologia o las referencias tedricas o practicas que nos aproximan a
su comprension.

En cada uno de los textos que acompanan a las voces del diccionario se han incluido diver-
sas referencias cruzadas que se relacionan con otros términos también desarrollados en
esta publicacion. El término de referencia aparece marcado en VERSALITAS. Se han incluido
ademas al final de cada articulo otras voces conceptualmente relacionadas, atin cuando no
se haga mencion expresa de ellas en el texto. Estas ltimas aparecen bajo el epigrafe Ver
también.

Una bibliografia basica al final de cada término incluye tanto las referencias citadas como
otras que se consideran de interés para ampliar informacion. En algunos casos, aparecen
también paginas web, articulos y publicaciones disponibles en internet.

Por ultimo, se incluye un indice convencional, donde figura la pagina en la que se inicia
cada uno de los términos, y un indice analitico donde se incluyen las paginas de otros arti-
culos en los que también se hace mencion de la voz correspondiente.

Nota final. Los textos que aparecen en este diccionario han sido revisados y corregidos direc-
tamente con sus autores y autoras, quienes han aceptado de buen grado las sugerencias que
hemos proporcionado desde Hegoa. Salvo ligeros cambios, se ha intentado en todos los
casos respetar el estilo de redaccion propio de cada colaboracion. Esta decision significa
cierta variedad respecto al lenguaje, algunos autores y autoras, han optado por recurrir a
un lenguaje mas inclusivo, en otros casos se ha expresado como debe ser interpretado el
uso del masculino y femenino y en otros, simplemente, se han utilizado los géneros gra-
maticales en concordancia con las normas que rigen el idioma castellano.
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barrio, en su casa rural o a través de salidas educativas; elaborando articulos, estudios, mate-
riales y unidades didacticas. Trabajan en las siguientes areas: interculturalidad y educacion para
la cooperacion; educacion sexual, emocional y coeducacion; regulacion de conflictos y educa-
cidn para la paz; sensibilizacion ambiental y consumo responsable.

José Angel Cuerda

Abogado. Profesor en la Escuela de Trabajo Social (UPV/EHU). Profesor en el Master de la
Universidad de Deusto. Diputado por Alava en el Congreso. Parlamentario vasco y miem-
bro de las Juntas Generales de Alava. Alcalde de Vitoria-Gasteiz (1979-1999). Miembro del
Consejo Social de la Ciudad de Vitoria-Gasteiz.
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Alfonso Dubois

Licenciado en Derecho. Doctor en Economia. Profesor de Economia Internacional y Economia
del Desarrollo. UPV/EHU. Es autor de diversas publicaciones sobre pobreza, bienestar y coo-
peracion. Presidente de Hegoa. Profesor en el Master en Desarrollo y Cooperacion
Internacional (UPV/EHU) y en el Master on-line Estrategias, Agentes y Politicas de
Cooperacion al Desarrollo (UPV/EHU). Ha sido presidente de la Asociacion de profesionales
por la Calidad de la Cooperacion (ACADE) (2002-2004). Vocal del Consejo de Cooperacion
del Ministerio de Asuntos Exteriores (2003). Representante de la Coordinadora Estatal de
ONG de Espafia ante el Comité de Enlace ONG-CE en Bruselas. (1993-1996).

Juan José Estévez

Su formacién académica se ha desarrollado en el campo de la biologia y la microbiologia.
Ha participado y se ha formado en ambitos asociativos, inicialmente catdlicos (parroquiales,
animacion sociocultural, marginacion...) y posteriormente también en movimientos sociales
pacifistas, de solidaridad, derechos humanos... Ha sido cooperante en Bolivia (1992-1998)
con las ONGD OCASHA-Cristianos con el Sur y PROCLADE-Euskadi. Posteriormente ha
sido técnico superior en la ONGD PROCLADE-Euskadi (1998-2006), desempefiando labo-
res en cooperacion para el desarrollo y en sensibilizacion y educacion para el desarrollo en
la citada ONGD y en colaboracion con otras, con la Coordinadora de ONGD de la CAPYV,
FIARE, Consejo Municipal de Cooperacion. Actualmente es técnico medio en el Servicio de
Cooperacion al Desarrollo del Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz.

José Ignacio Fernandez del Castro

Licenciado en Filosofia y en Psicologia por la Universidad de Oviedo (1985), trabaja como
Profesor de Filosofia en el IES “Fernandez Vallin” de Gijon. Su larga trayectoria en el
mundo de la cooperacion y la ED le ha llevado a responsabilidades organizativas en
ACSUR-Las Segovias, siendo uno de los principales impulsores de su histérico proyecto “Y
ta..., ;como lo ves?”. Autor de numerosas publicaciones en distintos medios, desde libros
colectivos hasta publicaciones especializadas. Recientemente ha coordinado Contra la afo-
nia: Breviario urgente para recuperar € lenguaje robado (2003). También ha colaborado
con frecuencia en actividades de formacion y publicaciones de Hegoa.

Maria Aquilina Fueyo

Doctora en Ciencias de la Educacion por la Universidad de Oviedo, es profesora titular
del Departamento de Ciencias de la Educacion y decana de la Facultad homonima de
dicha Universidad. Estrecha colaboradora de ACSUR-Las Segovias, ha publicado, entre
otras obras, en la coleccion que dicha ONGD dirige en la Editorial Icaria De exdticos
paraisos y miserias diversas. Publicidad y (re)construccion del imaginario colectivo
sobre el Sur (2002). Colaboradora habitual también en las actividades de formacion y
publicaciones de Hegoa y en los postgrados de Alfabetizacion Audiovisual Critica de la
UNED, es una de las referencias en el tratamiento de las representaciones sociales de la
solidaridad y la cooperacion.

Miguel Angel Garcia Lopez

Ingeniero y socidlogo. Actualmente trabaja como consultor de “Estudios Europeos” en la
Universidad de Osnabriick y también como evaluador / formador en programas de forma-
cion no reglada a nivel internacional.
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Laura Gonzalez de Txabarri

Licenciada en Derecho (1985-1990) por la UPV-EHU. Master en Derecho Comunitario
Europeo (1991) por la UPV-EHU. Desde el afio 2000 a la actualidad es miembro del Comité
Ejecutivo de ELA y responsable de Relaciones Internacionales.

Helen Groome

Doctora en Geografia por la Universidad Autonoma de Madrid, lleva trabajando en el ambi-
to del sindicalismo agrario vasco desde 1988, particularmente en temas agro-ambientales,
transgénicos y consumo responsable de alimentos.

Iniciativas de Cooperacion y Desarrollo

Fernando Altamira y Esther Canarias son miembros de Iniciativas de Cooperacion y
Desarrollo, consultora social que facilita procesos de fortalecimiento institucional a través de
formaciones y asesorias sobre procesos participativos, tales como planeacion estratégica,
evaluacion, diagnostico y sistematizacion de experiencias. La clave transversal de este tra-
bajo es la participacion que contribuye al empoderamiento de personas e instituciones publi-
cas y privadas que persiguen la construccion de un desarrollo humano, sostenible e integral.

Oscar Jara

Educador popular y socidlogo peruano-costarricense. Actualmente Director General del
Centro de Estudios y Publicaciones Alforja y Coordinador del Programa Latinoamericano de
Sistematizacion del CEAAL (Consejo de Educacion de Adultos de América Latina). Ha tra-
bajado en programas de educacion popular en casi todos los paises de América Latina y algu-
nos de Europa y escrito varios textos sobre Educacion Popular, metodologia dialéctica,
democratizacion y construccion de poder, sistematizacion de experiencias y temas conexos.
Prepara la defensa de sus tesis doctoral “Educacion y Cambio Social en América Latina:
contribuciones ético-politicas y pedagogicas de la educacion popular” para el Doctorado
Latinoamericano de Educacion de la Universidad de Costa Rica.

XesUs R. Jares

Catedratico de Didactica en la Universidad de A Corufa. Coordina desde 1983 el colectivo
Educadores pola Paz, Nova Escola Galega, y es el presidente de la Asociacion Galego-
Portuguesa de Educacion para la Paz. Autor de numerosos libros y articulos en temas rela-
cionados con la Investigacion y la Educacion para la Paz ha publicado recientemente Educar
paralaverdad y la esperanza (1* y 2* edicion en 2005).

Kidenda

Kidenda es el proyecto de Comercio Justo de Caritas y Misiones Diocesana de Bilbao y de
ALBOAN. Naci6 ya hace una década, con la intencion de ser una alternativa al comercio
internacional, y favorecer unas relaciones justas, de igual a igual entre el Sur y el Norte, a
través de la comercializacion de los productos del sur sin intermediarios y de la sensibiliza-
cion en la sociedad por un consumo responsable.

José Félix Lozano

Doctor en Filosofia y Ciencias de la Educacion por la Universidad de Valencia y Profesor titu-
lar de ética empresarial en la Universidad Politécnica de Valencia y Miembro de la Comision
Ejecutiva de la Fundacion ETNOR (para la ética de los negocios y las organizaciones). Ha rea-
lizado estancias de investigacion en el departamento de Direccion de empresas en la
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Universidad Erlangen-Niirnberg. Ha sido profesor Invitado en la Universidad de Zittau
(Alemania), San Martin de los Andes (Argentina), CUJAE (La Habana, Cuba). Ha realizado
trabajos de asesoria de ética para diversas entidades publicas y privadas. Ha publicado varios
articulos sobre ética empresarial y profesional en revistas especializadas y es autor del libro
Cadigos éticos para € mundo empresarial publicado en 2004 en la editorial Trotta.

Ifaki Luzuriaga

Estudia en el Instituto Vasco de Educacion Fisica (IVEF) de Vitoria-Gasteiz. Durante la
carrera, comienza a trabajar en 1993 como educador de calle en la Zona de Campillo (barrios
de Casco Viejo y Ensanche) lo cual le ha permitido vivir la progresiva y rapida transforma-
ci6n social de los ultimos anos. Ha cursado Educacion Social. Actualmente, mientras inten-
ta conciliar su nueva situacion personal, familiar y laboral, se muestra muy interesado en el
potencial de transformacion social, a partir y a través del deporte y la actividad fisica, inten-
tando integrar las NTICS en el acompafiamiento educativo y en la vida personal.

Victor Manuel Marf

Licenciado en Ciencias de la Informacion. Es profesor de Teoria de la Comunicacion en la
Universidad de Cadiz. Miembro del grupo de investigacion COMPOLITICAS (Grupo de
Estudios en Comunicacion, Politica y Cambio Social). Experto en Comunicaciéon y
Educacion, ha trabajado como realizador y asesor en comunicacion en diferentes organiza-
ciones sociales y educativas. Es autor, entre otros, de Globalizacion, nuevas tecnologias y
comunicacion (Ediciones de la Torre, 1999) y coordinador de La red es de todos. Cuando los
movimientos sociales se apropian de la Red (Editorial Popular, 2004).

Jaume Martinez Bonafé

Profesor del Departamento de Didactica y Organizacion Escolar, en la Universidad de
Valencia; y destacado miembro de los Movimientos de Renovacion Pedagogica. Ha dirigido
investigaciones y publicado libros relacionados con la identidad y el trabajo docente, la reno-
vacion y el cambio de la escuela, la radicalizacion de la democracia y sobre las politicas de
control sobre el curriculum. Profesor invitado en diferentes programas de universidades
espaiiolas y de Latinoamérica.

Angel Martinez de Antofiana

Licenciado en Econdmicas. Ha trabajado varios aflos como asesor en Ezker Batua y en la
actualidad es funcionario interino. Ha participado en la Comision 0,7%, en la RCADE y en
Bizikleteroak (asociacion de ciclistas urbanos).

Manuela Mesa

Directora del Centro de Investigacion para la Paz (CIP) de la Fundacion Hogar del
Empleado. Dirige la revista “Papeles de cuestiones internacionales”, y el anuario sobre paz
y conflictos. Especializada en temas relacionados con conflictos y desarrollo y educacion.
Ha dirigido diversos programas de educacion para el desarrollo y proyectos internacionales
sobre Colombia, Oriente Medio y Centroamérica. Autora de diversas publicaciones y articu-
los en revistas espafiolas e internacionales.

Ana lIsabel Morales

Licenciada en Antropologia por la Universidad de Deusto. Actualmente es Coordinadora de
Procesos de Educacion para el Desarrollo en PTM-Mundubat en Bilbao, desempefiando tareas
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de sensibilizacion y elaboracion de material didactico de Educacion para el Desarrollo.
También es la Coordinadora Académica de la Escuela Superior de EDEDIR de Guatemala,
Proyecto de Desarrollo Santiago (PRODESSA).

Gorka Moreno

Licenciado en Ciencias Politicas y actualmente miembro del Departamento de Sociologia I
de la EHU-UPV. Sus investigaciones se han centrado principalmente en el Estado del
Bienestar y las politicas sociales, habiendo realizado varios articulos y trabajos sobre esta
materia y en especial sobre la Renta Basica Universal. Igualmente, ha impartido charlas y
conferencias sobre temas como la precarizacion laboral y la Renta Basica. Es autor del libro
Trabajo y ciudadania. Un debate abierto, editado por la institucion del Ararteko.

Melania Moscoso

Antropologa. Esta finalizando su tesis doctoral sobre Educacion Moral en el departamento
de Sociologia II de la Universidad del Pais Vasco. Ha sido investigadora visitante en la
Universidad de Duquesne en Pittsburgh y en el Disability Studies Centre de la UIC
(University of Illinois at Chicago).

Maria Novo

Doctora en Filosofia y Ciencias de la Educacion. Catedra UNESCO de Educacion Ambiental
y Desarrollo Sostenible. Autora de libros cientificos sobre estos temas. Consultora de la
UNESCO en materia de medio ambiente, educacion ambiental y desarrollo sostenible.
Miembro de la Junta Directiva de Cientificos por el Medio Ambiente. Miembro del Equipo
de Analistas del Instituto de Estudios Transnacionales. Ha dictado cursos y conferencias en
numerosos Foros y Universidades espafioles y extranjeros. Dirige el Proyecto ECOARTE
para la integracion de Ciencia, Arte y Medio Ambiente.

Xavier Obach

Periodista y profesor de medios de comunicacion. Actualmente trabaja en los Servicios
Informativos de TVE, asignado a la redaccion de La 2 Noticias. También ha sido responsa-
ble de comunicacion de la ONG Entreculturas y ha dirigido distintos programas informati-
vos de television tanto en cadenas publicas como privadas. En su faceta docente ha sido pro-
fesor de television en la Universidad Centroamericana de El Salvador. Ensefia medios de
comunicacion en el Master de Desarrollo Sostenible de la Universidad de Comillas. Se ha
dedicado intensamente a la tarea de la ensefianza en materia de medios de comunicacion en
la ensefianza secundaria. Sobre este asunto ha publicado dos libros. El tratamiento de la
informacion y otras fabulas de la editorial Anaya y Como ver la television, guia para nifios
y jovenes publicado por el Consejo de lo Audiovisual de Catalufia.

Maria Oianguren

Licenciada en Filosofia y Ciencias de la Educacion por la UPV-EHU, investigadora y directo-
ra del Centro de Investigacion por la Paz “Gernika Gogoratuz”. Docente en varios master y
post-grados: Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea, Universidad
Autonoma de Barcelona, Universidad de Granada, Universidad Javeriana de Cali, Universidad
de Antioquia y Universidad de Amazonia en Colombia, Universidad de Columbia, New York.
Areas tematicas: Investigacion por la Paz y Transformacion de Conflictos. Construccion de Paz
y Procesos de Reconciliacion. Cultura de Paz. Simbologia de Paz.
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M2 Luz Ortega

Doctora en Ciencias Economicas y Empresariales. Premio Extraordinario de Doctorado.
Profesora Titular del Area de Economia Aplicada en ETEA, Instituciéon Universitaria de la
Compaiiia de Jesus. Docente de las asignaturas: Economia Espafiola y Mundial y Desarrollo
y Cooperacion, ademas imparte docencia en el tercer ciclo, donde coordina una linea de
investigacion sobre Desarrollo y Cooperacion. Desde 1999 dirige el Master en Cooperacion
al Desarrollo y Gestion de ONGD, organizado por ETEA-Intermon Oxfam. Miembro del
Comité de Seguimiento del Codigo de Conducta de la CONGDE desde 2001. Sus investiga-
ciones y publicaciones son en las areas de Educacion para el Desarrollo y Cooperacion al
Desarrollo, con especial atencion al papel de las ONGD. Desde julio de 2003 es vicepresi-
denta de ACADE, Asociacion para la Calidad en la Cooperacion al Desarrollo.

Ana Maria Rivas

Doctora en Sociologia, especialidad Antropologia Social, por la Universidad Complutense
de Madrid (UCM); profesora titular en el Departamento de Antropologia Social y Cultural
en la Facultad de Ciencias Politicas y Sociologia de la UCM. Lineas de investigacion: cons-
truccion social de la identidad; procesos de reestructuracion industrial y subjetividad obrera;
familia, mercado y voluntariado. Participacion en el Programa de Postgrado en Antropologia
Social de la Universidad Nacional de Misiones (Posadas, Argentina), dentro del marco del
Proyecto Bilateral de Postgrado y Doctorado AECI, PCI-Iberoamérica durante los cursos
2004 y 2005. Colaboracion con el Centro de Investigaciones y Estudios en Antropologia
Social de México (DF). Miembro del Consejo de Redaccion de la Revista de Antropologia
Social, de la Editorial Complutense de Madrid desde el afio 1991 hasta 2001.

Julio Rogero

Maestro de Formacion Basica en Programas de Garantia Social. Ha sido docente en todas las
etapas del sistema educativo. Durante varios afios fue director del Centro de Profesores de
Getafe (Madrid). Tres afios como asesor en la Subdireccion General de Formacion del
Profesorado. Miembro de los Movimientos de Renovacion Pedagogica de Madrid desde
finales de los setenta. Forma parte de diversos movimientos sociales. Colabora en diferentes
revistas educativas y es coautor con Ignacio Fernandez de Castro del libro Escuela plblica.
Democracia y poder.

Miguel Romero

Licenciado en Ciencias de la Informaciéon por la Universidad del Pais Vasco. Es el
Coordinador de Estudios y Comunicacion de la ONG Asociacion para la Cooperacion con el
Sur (ACSUR)-Las Segovias. Forma parte del equipo editorial de la revista Viento Sur. Es
uno de los coordinadores del Master Gestion para las Transformaciones Sociales de la
Universidad Autonoma de Madrid. Ha publicado recientemente: “Por accidén o por omision.
El sintoma de la prensa escrita en las organizaciones sociales” en Documentacién Social,
Madrid (2006).

José Manuel Ruiz Varona

Licenciado en Geografia y Doctor en Ciencias de la Educacion. Profesor de Educacion
Secundaria. Profesor Asociado de Didactica de las Ciencias Sociales en la Universidad de
Cantabria. Trabaja desde principios de los 90 en la elaboracion de materiales didacticos y
desarrollo de proyectos de Educacion para el Desarrollo en el ambito de la educacion formal.
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Pedro Séaez

Profesor de Educacion Secundaria (Geografia e Historia), en el L.E.S. Clara Campoamor, de
Mostoles (Madrid); es investigador y colaborador en el Centro de Investigacion para la Paz
de la Fundacion Hogar del Empleado (Madrid), en el Seminario de Investigacion para la Paz
(Zaragoza) y en Bakeaz (Bilbao). Autor, entre otros trabajos, de El Sur en el aula. Una didac-
tica parala solidaridad (Zaragoza, 1995), y Guerray Paz en el comienzo del siglo XXI. Una
guia de emergencia para comprender los conflictos del presente (Madrid, 2002).

Albert Sansano

Maestro y Licenciado en Ciencias de la Educacion por la Universidad de Valencia, ha sido
Director del Centro de Formacion de Profesorado de la Generalitat Valenciana CEP “Parc del
Moli” de Godella (1985-1992). Miembro fundador del Movimiento de Renovacion
Pedagoégica Escola d’Estiu “Gonzalo Anaya” de Valencia (1976-2004), ha sido presidente de
la Federacion de MRP del Pais Valenciano. Colaborador en diversas publicaciones educati-
vas. En la actualidad forma parte del Secretariado Nacional del Sindicat de Treballadors i
Treballadores de I’Ensenyament del Pais Valencia - Intersindical Valenciana (STEPV-IV),
miembro de la Confederacion de STE, donde es responsable del Area de Politica Educativa
y Renovacion Pedagodgica. Ha participado como ponente en actividades organizadas por
CLACSO en el Forum Mundial de la Educacién y por el Instituto Paulo Freire en el Foro
Social Mundial (Porto Alegre 2005).

Begofna Santos

Licenciada en Ciencias Quimicas por la Universidad Complutense de Madrid. Ha realizado
el Master en Accion Solidaria Internacional en la Universidad Carlos III sobre Inmigracion,
Cooperacion al Desarrollo y Ayuda Humanitaria. En la actualidad realiza estudios de tercer
grado en el Instituto de Estudios sobre Desarrollo y Cooperacion Internacional (Hegoa) de
la Universidad del Pais Vasco. Ha trabajado en diversas ONGD tanto en sede como en terre-
no y en agencias internacionales. En la actualidad es asesora técnica de la Direccion de
Inmigracion del Gobierno Vasco.

Jaume Sarramona

Catedratico emérito de la Universidad Autonoma de Barcelona. Director del Doctorado del
Departamento de Pedagogia Sistematica y Social de la Universidad Autéonoma de Barcelona
que se imparte en Chile. Presidente del Consejo Social del Colegio de Pedagogos de
Catalunya. Ha ejercido como docente en todos los niveles del sistema educativo. Especialista
en metodologia de investigacion, evaluacion, tecnologia educativa, enseflanza a distancia,
formacion laboral y participacion en el sistema educativo. Ha sido Presidente del Consejo
Superior de Evaluacion del Sistema Educativo de Cataluiia y del Consejo Escolar de
Catalufa. Ha sido director y asesor de programas de formacion de profesores y de supervi-
sores en diversos paises de América Latina. Ha participado como conferenciante y ponente
en multiples congresos nacionales e internacionales en Europa y América Latina. Es autor de
numeros libros y articulos técnicos.

Alessio Surian

Trabaja en la Universidad de Padua (Italia). Es formador y consultor en educacién y politi-
cas participativas. Entre otros, trabaja con el Laboratorio de Politicas Publicas y con la
Universidad Popular Urbana de la Alianza Internacional de Habitantes. Fue coordinador del
Programa de Educacion Global en el Centro Norte-Sur del Consejo de Europa. En castella-
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no ha publicado entre otros el articulo “Estudio comparativo de las politicas europeas sobre
educacion para el desarrollo” en Papeles de Cuestiones Internacionales, “La Universidad
Popular Urbana” y “Compass. Manual de Educacion en los Derechos Humanos con
Jovenes”.

Carlos Taibo

Carlos Taibo es profesor de Ciencia Politica en la Universidad Autonoma de Madrid. Entre
sus ultimos libros publicados se cuentan Cien preguntas sobre el nuevo desorden (2002),
Rapifia global (2006), Sobre politica, mercado y convivencia (2006; en colaboracioén con
José Luis Sampedro) y Rusia en la era de Putin (2006).

Bea Ugarte

Profesora de Filosofia y Etica desde 1984 a 1996. Asesora de Coeducacion en los COP
(Centro de Orientacion Pedagdgica) de Alava entre 1996-2001. Actualmente asesora de
Etapa Secundaria en los Berritzegune de Alava. Formadora desde 1996 en el Plan de
Igualdad del Ayuntamiento de Arrasate. Coordinadora del trabajo “Garapen pertsonalaren eta
sozialaren arloa”, premiado por Premios Emakunde 2004. Participa desde diferentes dmbi-
tos en el movimiento feminista de Euskal Herria.

IAaki Uribarri

Economista, miembro de la Direccion Nacional del sindicato vasco Ezker Sindikalaren
Konbergentzia (ESK-Convergencia de Izquierda Sindical).

Monika Vazquez

Licenciada en Psicologia por la Universidad del Pais Vasco y Postgrado en Educacion
Intercultural por la Universidad de Deusto. Actualmente es responsable del area de educacion
de UNESCO Etxea-Centro UNESCO del Pais Vasco. Ha coordinado varias exposiciones y
guias didacticas sobre Educacion para el Desarrollo y en el afio 2003 colaboré en un diagnos-
tico participativo del tratamiento de la Educacion para el Desarrollo en los centros educativos
de la CAV dirigido por UNESCO Etxea. Ha coordinado mas de 10 publicaciones sobre edu-
cacion para la convivencia y la paz, los derechos humanos y educacion intercultural.

Patxi Zabalo

Licenciado en Ciencias Economicas. Profesor contratado de Economia Aplicada en la
Facultad de Ciencias Economicas y Empresariales de la UPV-EHU desde 1985. Autor de
diversas publicaciones sobre Globalizacion, OMC, emigracion, etc. Investigador de Hegoa
y profesor en el Master en Desarrollo y Cooperacion Internacional (UPV/EHU) y en el
Master on-line Estrategias, Agentes y Politicas de Cooperacion al Desarrollo (UPV/EHU).

Imanol Zubero

Profesor de Sociologia en la UPV-EHU. Autor prolifico, investigador y profesor en Masters,
Cursos de Verano y Cursos de Postgrado en las Universidades de Zaragoza, Deusto,
Extremadura, Burgos, Cordoba y Granada. Ademas, desde 1981 ha sido promotor o partici-
pante activo en diversas iniciativas ciudadanas y movimientos sociales.






A

Accion humanitaria

Conjunto de actuaciones que tienen como
objetivo ayudar a las victimas de desastres provo-
cados por catastrofes naturales o por conflictos
armados.

El tipo de ayuda varia en funcion de las cir-
cunstancias en que se encuentra la poblacion que
la precisa. No es indiferente hablar de socorro,
emergencia, ayuda humanitaria o accion humani-
taria; cada uno de estos términos tiene un signifi-
cado preciso y bien diferenciado. Pero paralarea
lizacion de esta exposicion se ha optado, con
mejor o peor criterio, por la presentacion esque-
mética de elementos que permitan una aproxima-
cioninicia alo humanitario, por lo que se ha pres-
cindido del trazo fino que supondria la definicion
terminol 6gicamencionaday otras quelas personas
entendidas echarén de menos.

A menudo, se trata de colaborar con una
comunidad en crisis con la provision de bienes y
servicios basicos: abrigo, agua potable, alimentos,
atencion sanitaria. Este tipo de actuacion suele ser
la mas conocida, la que asociamos cominmente
con la ayuda de emergencia tras un terremoto o
unas inundaciones, por gjemplo.

Pero hay otro tipo de intervenciones que tam-
bién se consideran accién humanitaria porque se
dan en momentos en los que €l equilibrio de una
comunidad se ha roto. Estas actuaciones preten-
den, de distintas maneras, reforzar las capacidades
de dicha comunidad para afrontar €l desastre. Se
trata de las siguientes:

e Lasdestinadas a frenar el proceso de aumento
de la vulnerabilidad:

Todas las personas y sociedades somos vulne-
rables, en distintos niveles y en relacién con dis-
tintas cosas. Pero algunas circunstancias (pocas o
nulas oportunidades de desarrollo personal, medio
de vida fréagil, pobreza econémica, entorno degra-
dado, edades tempranas 0 maduras, ser mujer, etc.)

hacen que determinadas mujeres y hombres y
determinadas sociedades sean atamente vulnera-
bles, esto es, que el riesgo de que sufran graves
pérdidas en caso de desastre sea muy elevado.
Algunos actores humanitarios creen que es
imprescindible intervenir en estos contextos para
evitar, por gemplo, migraciones masivas o €l dete-
rioro fatal de los medios de sustento de las comu-
nidades en riesgo, asi como para generar capacida-
des que ayuden a afrontar los desastres (apoyando
alas victimas a través de algun tipo de formacion
adecuada al caso o reforzando las infraestructuras
de la comunidad, entre otras acciones).

El concepto vulnerabilidad aporta una
gran riqueza a andlisis sobre las razones de
que haya sociedades especialmente proclives a
sufrir desastres mientras que otras se desarro-
Ilan sin tanto sobresalto. Contribuye, ademés,
a sefidar responsabilidades en esas situacio-
nes, lo que permitiria, de haber voluntad,
poner los medios para evitarlas o mitigarlas.
Como gemplo, recordemos que en 2005 un
huracén arrasd Nueva Orleans, una ciudad de
la primera potencia del mundo: el Katrina se
abati6 sobre una comunidad negra, pobre, con
atos niveles de desempleo e infraestructuras
débiles, con un horizonte de crecimiento socio-
econdmico y cultural estrecho, con nulo peso
politico en el pais, y la destroz6. La misma
catastrofe (el huracan) habria generado un
desastre de envergadura muy inferior en un
contexto mucho més seguro (Manhattan de
Nueva York, por gemplo). ¢Mala suerte en el
caso de Nueva Orleans o responsabilidades
definidas sobre el deterioro en e que se
encontraba antes del Katrina?

e Las que pretenden preparar a las poblaciones
ante previsibles catastrofes naturales y ayudar-
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les con la rehabilitacién, a corto plazo, tras un
desadtre.

En este ambito se encuadran, por una parte, los
sistemas de alertatemprana para, por €jemplo, avi-
sar a las comunidades costeras de posibles olas
gigantes; y por otra, todas las acciones de rehabi-
litacion de infraestructuras (vias de comunicacion,
redes de saneamiento, etc.) dafiadas tras una catés-
trofe. Este tipo de acciones ayudan, en el primer
caso, aquelacrisisno seatan grave, y en el segun-
do, aque no vayaamasy aque la poblacion afec-
tada pueda recuperar la confianza en su capacidad
parasdir de ella.

e Lasorientadas a proteger alas victimas de las
guerras, entre las que se encuentran las activi-
dades de defensa de los DErRecHos HUMANOS y
la exigencia del cumplimiento del Derecho
Internacional Humanitario.

La guerra es una desafortunada construccion
humana para resolver conflictos. Multitud de pro-
blemas entre naciones y comunidades se han
afrontado y se afrontan desde la violencia. De
hecho, la Declaracion Universal de Derechos
Humanos (1948), es decir, la proclamacién, mas
solemne de la historia, de fe del ser humano en sf
mismo y en su dignidad es fruto de la desolacién
de lahumanidad ante su propia brutalidad durante
la Segunda Guerra Mundial. Después de tan enor-
me desastre, las naciones necesitaban creer que los
deseos de vida, libertad, dignidad, justicia, igual-
dad... de sus gentes eran realizables. Por eso reco-
nocieron paratoda persona derechos civilesy poli-
ticos primero, derechos econdmicos, sociales y
culturales después.

Pero ese reconocimiento no ha impedido que
la guerra siga siendo un instrumento de los
Estados (y de los llamados grupos armados orga-
nizados) para reclamar territorios o recursos, man-
tener hegemonia y poder. Y €ello porque, como
hemos dicho, es una realidad netamente humana,
cultural, reconocida como necesaria por buena
parte del mundo. Tan es asi, que es una actividad
regulada. Desde mediados del siglo xix las reglas
de la guerra se llaman Derecho Internacional
Humanitario (DIH). Este codigo ha ido desarro-
Il&ndose con la sabiduria adquirida en los numero-
sos y cruentos conflictos armados del xx. Con é
se pretende humanizar laguerra, poner limitesasu
brutalidad.

Los Estados que han adoptado el DIH son los
misSmMos que no renuncian a la guerra como recur-
so paralograr sus objetivos; potenciales agresores,

son por tanto incapaces de garantizar laintegridad
delapoblacion civil. De ahi que sean las organiza-
ciones humanitarias imparciaes las que, en tiem-
po de guerra, asuman la misién de proteccién de
lasvictimas. Sin embargo laviolenciatiene su pro-
pia légicay, una vez iniciada la batalla, no suele
atender a las razones que aporta el derecho (entre
ellas, respetar laviday laintegridad fisicay moral
de las personas genas al combate). De hecho, los
conflictos armados que han protagonizado el final
del siglo xx, las llamadas emergencias politicas
complgjas, se caracterizan, precisamente, por la
utilizacion que se hace de las personas fuera de
combate: se las mutilay somete al hambre, se las
violay aterroriza, son asesinadas para debilitar a
sus sociedades, para humillarlas e impedir que se
desarrollen. Las protagonizan a menudo grupos
armados organizados con recursos para anular el
PopER estatal en regiones enteras.

Asi, la defensa de los derechos humanos y la
exigencia del cumplimiento del Derecho Interna
cional Humanitario se han convertido en €l ge de
actuacion de organizaciones humanitarias que,
conscientes de la cortedad que en los citados con-
textos de emergencia compleja presenta la ayuda
clasica (provision de bienes y servicios basicos),
dirigen sus esfuerzos a dar testimonio sobre las
violaciones de los derechos humanos y del
Derecho Internacional Humanitario, arealizar pre-
sion politica sobre los gobiernos contendientes y
sobre la comunidad internacional que permite que
se violen ambos codigos, y a acompafiar fisica-
mente a las victimas de las guerras para proteger-
lasy paraque el conflicto no paseinadvertido para
el resto de la humanidad.

Como se ha dicho entonces, la accion humani-
taria es en readlidad un conjunto de actuaciones
diversas que pretenden enfrentar la variedad de
situaciones por las que puede atravesar una comu-
nidad humana en situacion de desastre. Conviene
ahora precisar que en el dmbito humanitario se
Ilamadesastre a contexto en el que unacomunidad
con un nivel determinado de vulnerabilidad sopor-
ta una catéstrofe (sequia, terremoto, inundacion,
conflicto armado, etc.). Cuanto mayor sea el nivel
de vulnerabilidad de la comunidad y menores sean
sus capacidades para hacer frente a la catastrofe
(menores sean sus capacidades de afrontamiento),
de més envergadura sera el desastre.

Precisar estos términos esimportante por razo-
nes como las que siguen: determina con claridad
los elementos que marcan la envergadura de una
crisis; hace posible un andlisis riguroso de sus cau-



sas; permite reconocer responsables del desastre,
lo que a su vez podria permitir reconducir la situa-
cion de forma que a catéstrofes similares no
siguieran desastres similares; y rescata para las
victimas €l papel de sujetos en la superacion del
trance, porque, aungue abatidas, las victimas siem-
pre mantienen capacidades que les permiten afron-
tar la situacién dada. Por eso buena parte de los
esfuerzos de las organizaciones humanitarias se
dirige a refuerzo de esas capacidades, porque la
vulnerabilidad es el reverso de lacapacidad, y por-
que la experiencia demuestra que la calidad de la
ayuda es mayor cuando hay consideracion mutua
entre quien la presta y quien la recibe, cuando
ambas partes se sienten respetadas.

Presentado el contenido de la accion humani-
taria y apuntados agunos de los términos funda-
mentales para la comprension y el andlisis de las
crisis en comunidades altamente vulnerables, es
necesario sefiadar otro elemento definitorio de este
tipo de ayuda: los principios que lainspiran.

El humanitarismo no es un invento reciente,
pues e impulso de ayudar a quien esta sufriendo
es natural en el ser humano. Lo que si es relativa-
mente nuevo (de mediados del siglo xx) es asumir
gue si un acto de ayuda no esta inspirado por los
principios de humanidad, imparcialidad, neutrali-
dad, independencia y universalidad, no sera un
acto humanitario. Asi, cualquier actuacion que se
pretenda humanitaria tendra que tener las siguien-
tes caracteristicas: prevenir y aliviar el sufrimien-
to humano (segin €l principio de humanidad);
atender alas victimas en funcidn de lo que necesi-
tan y tomando en consideracion primero alas méas
necesitadas, sin atender a otros criterios e intereses
(imparcialidad); renunciar a apoyar expresamente
a alguna de las partes en conflicto (neutralidad);
guiarse por €l criterio de la propia organizacion
humanitaria, no por intereses del estado en el que
se actliao del de origen (independencia); y atender
atoda victima en tanto que ser humano, sin tener
en cuenta su origen, etnia, sexo o cualquier otra
caracteristica (universalidad).

No obstante hay que apuntar que algunos de
estos principios son discutidos en el dmbito huma-
nitario. El de neutralidad, por ejemplo, viene pro-
vocando desde hace tiempo amplias discusiones,
por, entre otras, las siguientes preguntas. ¢como
permanecer neutral en un contexto de violenciaen
el que se violan flagrantemente los derechos
humanos? ¢Y como serlo en un éambito en el quela
violencia esta tan generalizada que es dificil saber
quién esvictimay quién victimario? Es cierto que
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ser neutral puede hacer que las partes en conflicto
confien en las organizaciones humanitarias, pero
también lo es que tratar de conservar la confianza
de los contendientes para poder acceder alas vic-
timas ha llegado a exigir acciones completamente
incompatibles con lo humanitario (como transpor-
tar armas o hacer de escudos para facciones arma-
das, por gemplo). De modo que, si en su momen-
to (Conferencia Internacional de la Cruz Roja de
Vienade 1965) estos principios fueron formulados
con claridad, experiencias como las emergencias
complejas (las provocadas por guerras que, por
duro que resulte, no dejan de ser actividades eco-
némicas a uso que generan ganancias para algu-
nos sectores y que estan normalizadas en el ambi-
to internacional, bien que en la cara B del sector
financiero) han obligado areplantear su contenido.

Para completar esta sucinta presentacion de lo
gue es la accién humanitaria falta responder a la
pregunta sobre quién la procura. Son las organiza-
ciones humanitarias independientes las principales
proveedoras de esta ayuda, las nacidas tras la este-
la del grupo formado por el suizo Henry Dunant,
que, impresionado por el nimero de victimas que
quedo sin atender tras la Batalla de Solferino (en
1859), impulsb en su paisla creacion de una socie-
dad voluntaria de socorro para atender alas perso-
nas heridas en las guerras, mas ala del bando a
que pertenecieran. Asi naci6 el Comité Interna
cional delaCruz Rojay asi seinauguré €l estilo de
organizacion internacional que acude a ayudar a
las victimas de desastres, inspirada por |os princi-
pios mencionados 'y de caracter no gubernamental.

Pero también son provisoras de ayuda humani-
taria algunas organizaciones integrantes del siste-
ma de las Naciones Unidas como UNICEF, que
tiene entre sus areas de actuacion las operaciones
de ayuda de emergencia a victimas de desastres, y
ACNUR (Alto Comisionado de las Naciones
Unidas para los Refugiados), cuya funcién princi-
pal es la proteccién internaciona de las personas
refugiadas, que estan necesitadas de ayuda huma-
nitaria hasta que dejan de serlo.

Sin embargo, la novedad que ha convulsiona-
do el &mbito humanitario a este respecto hasido la
irrupcion de los ejércitos como AGENTES de ayuda
humanitaria. Cuando, por jemplo en Kosovo, son
gjércitos regulares los que emprenden acciones de
asistenciaalas victimas, se hacomprobado el peli-
gro de pérdida de laimparcialidad en la accion, asi
como la confusién de las poblaciones receptoras,
que acaban por no distinguir a persona humanita-
rio de los soldados, con los consiguientes riesgos
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para la seguridad de los primeros. Ya se ha men-
cionado més arriba la no renuncia de casi ningin
estado existente a la guerra, 1o que implica que
casi todos los paises invierten importantes recur-
s0s en sus fuerzas armadas. Por tanto, € hecho de
gue sean potencial es combatientes |0s que asuman
el papel de garantes de los derechos humanosy del
DIH resulta una contradiccion inasumible para el
resto de actores humanitarios, para las comunida-
des en crisis y también para los sectores mas avi-
sados de la opinién publica del Norte.

Laguerraentre francos y austriacos de la que
fue testigo Dunant tenia entre sus caracteristicas
€l abandono de los heridos en |as retiradas de los
gjércitos. Desde un sentimiento de humanidad
compartida, ese sufrimiento erainsoportable para
el testigo que fue Dunant, que puso los medios
paraprocurar algun alivio en circunstancias simi-
lares. Desde entonces se han sucedido multitud
de acontecimientos que han acabado con millo-
nes de vidas humanas y han puesto en peligro la
existencia misma de muchas sociedades (exter-
minio de los pueblos armenio, judio, gitano, tutsi;
guerras balcanicas, que abrieron y cerraron €l
siglo xx; guerras africanas, entre ellas las libra-
das en la hoy Republica Democrética del Congo;
minado de enormes superficies de tierra en An-
golay Camboya; estado colapsado en Somalia,
etc., entre muchas otras desgracias soportadas
por la poblacién mundial). En todo este tiempo y
en medio de estos acontecimientos, las organiza-
ciones humanitarias han pretendido llegar a las
victimas para aliviar su sufrimiento, proteger su
dignidad, hacer respetar sus derechos, evitar que
su causa caiga en €l olvido. Han ido desarrollan-
do el arte de la ayuda, que implica reconocer
como a una igua a la persona que la precisa, y
entender 10s mecanismos que la han llevado a
esa situacion critica. El entorno humanitario ha
ido desmontando la teoria de la fatalidad, la que
atribuia a la mala suerte las desgracias de los
pueblos empobrecidos, y ha ido construyendo
otra, la de la responsabilidad reconocible e iden-
tificable (sobreexplotacion del planeta a servi-
cio de parte de la humanidad, ExcLusion de los
ambitos de decision de buena parte del mundo,
inequidad en el acceso alos mercados de los pro-
ductos agricolas de paises del Norte y del Sur,
desigualdades de GENERO, €tc.). Y lo ha hecho
estableciendo sus categorias al hilo de la expe-
riencia, de los aprendizajes obtenidos (en ocasio-
nes muy duros, como en la Ruanda de 1994) en
la practica humanitaria.

En la actualidad nos resultan familiares las
imégenes de ministros de visitaen campos de refu-
gio. En un contexto tan impactante, esa estampa
parece querer transmitir el compromiso del estado
representado por el mandatario de turno con una
poblacion amedrentada y confusa. Pero la accion
humanitaria es una herramienta que los politicos
deberian utilizar con mucha humildad, pues se
hace necesaria precisamente porque la politicafra-
casa. Como nos recuerda James Orbinski (presi-
dente de Médicos Sin Fronteras) en el discurso
pronunciado con motivo de la concesién del
Premio Nobel de la Paz a su organizacion en 1999
“El humanitarismo no es una herramienta para
acabar con la guerra o crear laPaz. Es la respues-
ta de los ciudadanos a un fracaso politico. Es un
acto inmediato, a corto plazo, que no puede borrar
la necesidad a largo plazo de una responsabilidad
politica’ (citado por Pérez de Armifio, 2002:5). El
apoyo que se trata de transmitir de esta manera
oculta hechos ciertos como e de que hay conflic-
tos que llegan a las opiniones publicas occidenta-
les y otros que permanecen en €l olvido durante
afios; o que la comunidad internacional a menudo
interviene cuando ya las muertes se cuentan por
miles y los sistemas de vida de las comunidades
afectadas estan muy degradados. (Y en lo que se
refiere a las organizaciones humanitarias, que hay
muchas personas cuya profesion es precisamente
esta, lahumanitaria, cuestion sobre la que también
hay una reflexion profunda en el @mbito humani-
tario, dadalatension que se produce entre la nece-
sidad de profesionalizarse para ayudar mejor y las
implicaciones profundas de la profesionalizacion
del sentimiento humanitario.)

Es cierto que a los gobiernos les resulta més
fécil enviar ayuda para adiviar una crisis que gene-
rar estructuras de distribucion equitativa de los
recursos en € ambito mundial; pero que sea més
fécil no implica que sea aceptable. Asi, es necesario
crear estados de opinidn que no se conformen con
que los dirigentes politicos se quiten la chaqueta en
su visita d pais africano que convenga en €
momento, 0 con que agunos actores humanitarios
parezcan eternamente necesarios, Sino que exijan
politicasafavor del DEsarRrROLLO sostenibledel Sur.
Acercar los aprendizajes de la préactica humanitaria
ala ciudadania deberia servir no para generar culpa
ante cada inundacion (lo que seriainfravalorar, de
otraforma, alas victimas), sino para abrir cauces de
actuacion del tipo nunca mas, con acciones de
denunciay presion politica, proyectos de sensibili-
zacion, etc. En este sentido, parece que una alianza



entre organi zaciones humanitarias y organizaciones
de EbucAcION PARA EL DESARROLLO podria ser de
unagran riqueza: del encuentro de estos colectivos,
que conocen bien su ambito de actuacién, puede
resultar una potente movilizacion social ligada al
andlisis critico de los desastres, atener abiertos|os
cauces de comunicacion social més aléa del
momento televisivo. Al gercicio de la ciudadania
responsable.

Buena parte del entorno humanitario se empefia
hoy en rescatar su impulso original, € de la ayuda
solidaria entre iguales ala espera de condiciones de
vidamas dignasy justas. Las organizaciones huma-
nitarias genuinas pretenden desligarse de la busque-
dadelaemocion facil y suscitar €l estado de opinion
necesario paraque no hayacrisisolvidadas, victimas
de segundani responsabilidades sin asignar, conven-
cidas de que no existen las crisis humanitarias
(expresion linguisticamente aberrante que parece
ligar necesariamente determinados contextos -pue-
blos pobres- con profesionales con avién a pié de
pista), sino las criss humanas, que son, cuando
menos, mitigables, y la accién humanitaria, que es
consustancial a ser humano.

Ver también: Asistencialismo; Paz.
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Arantxa Basagoiti

Agentes

Conjunto de personas, instituciones y/o orga-
nismos que tienen capacidad para promover,
financiar y/o desarrollar el proceso de ensefianza-
aprendizaje en € que se enmarca la Ebucacion
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PARA EL DEsarRroLLO (ED) en cualquiera de los
ambitos en los que esta tiene lugar: ambito formal,
no formal einformal.

Agentes de la sociedad civil

En Espafa existen mas de 2000 ONGD.
Aungue no todas realizan ED, la mayor parte de
ellas la considera como una de sus principales
lineas. Las ONGD son uno de los principales
agentes de la ED por el papel que han venido
desempefiando desde sus origenes, especialmente
significativo en las acciones de dinamizacion y
FormACION en ED; destacan también por la elabo-
racion de materiales didéacticos para la SeN-
SIBILIZACION. En |os distintos ambitos de actuacion
son un agente clave, pues generan espacios de
reflexion y critica sobre larealidad e implementan
numerosas actuaciones en ED. Asi, es destacable
su papel en los centros escolares, a través de pro-
gramas e iniciativas especificas, en las institucio-
nes sociales, centros civicos, etc.

No obstante, no todas las ONGD realizan
acciones de ED y sensibilizacién socia bajo un
mismo enfoque generacional. Seria conveniente
gue se iniciara un proceso de reflexion interna y
debate en este sentido que permitieraalas ONGD
evolucionar hacia practicas, acciones y discursos
coherentes con la quinta generacién de la ED.

La Coordinadora de ONGD Espariola fue cre-
ada en 1987. Su mision es la de coordinar a las
Organizaciones No Gubernamentales estatales que
trabgjan tanto en proyectos en el Sur como en acti-
vidades de Educacion para e Desarrollo y
Sensibilizacion en Espafia. En la actudidad esta
constituida por 90 ONGD y 15 Coordinadoras
Autonémicas. Las coordinadoras son un espacio
privilegiado para intercambiar informacion y expe-
riencias, e impulsar de forma conjunta acciones de
ED, sensihilizacién social y de presion politica

Los movimientos de renovacion pedagogica
han sido, junto con las ONGD, uno de |os organis-
mos precursores de la ED en €l sistema educativo.
Su papel es crucia para renovar y reorganizar
objetivos, contenidos, metodologia y sistemas de
EvAaLUACION que sellevan acabo de formaordina-
ria en los centros escol ares espariol es.

Administracion General del Estado

Instituciones de cooperacion

LaLey de COOPERACION PARA EL DESARROLLO
otorga a la ED el caracter de instrumento de la
politica de cooperacion. Sefiala también que esta-
ra orientada por el Plan Director, por o estableci-
do en los convenios internacionales y por lo reco-
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gido en la Estrategia de ED y Sensibilizacion
Social. En este sentido, es crucia el papel del
Ministerio de Asuntos Exteriores y Cooperacion
(MAEC), pues a € le corresponde desarrollar los
mecanismos para que la ED pueda promoverse en
la Administracion General del Estado a través de
convenios, programas o proyectos; paraello hade
establecer lineas presupuestarias especificas y
fomentar la colaboracién, coordinacién y comple-
mentariedad entre las distintas instituciones publi-
cas, tanto nacionales como auténomicas.

A nivel autonémico, la creacion de las
Unidades Autonémicas de Cooperacion, adscritas
generamente a las Consgjerias de Presidencia,
facilita que desde éstas se promuevan y desarro-
Ilen acciones tanto ejecutivas, financiadoras y
consultivas como de coordinacién de los distintos
organismos que realizan ED. A ellas les corres-
ponde promover y realizar estrategias autonomi-
cas de Educacién para el Desarrollo que, en coor-
dinacion con las actuaciones nacionales, fomen-
ten la puesta en marcha de actuaciones de ambito
autonémico.

Por dltimo, los distintos Entes Locales
(Ayuntamientos, Diputaciones) son otros agentes
dela ED en la medida en que en el marco de sus
competencias cada vez destinan més fondos a la
financiacion y promocion de actividades de este
tipo de educacién. Su cercania a la ciudadania
facilitaria su participacion en actividades de ED y
Sensibilizacién. Los entes locales son agentes
reconocidos por las instituciones educativas para
la realizacion de actuaciones en el dmbito de sus
competencias. Este hecho facilita que los entes
locales puedan intervenir en el sistema educativo
en Ebpucacion FormAL y no formal implementan-
do programas especificos de ED. También su cer-
cania a la ciudadania les otorga un carécter rele-
vante para la creacién y fomento de estructuras
asociativas 'y espacios de intercambio, promocion
eimplementacion de la ED anivel local.

En los dltimos afios un nuevo agente que fun-
ciona como coordinador y financiador de las
actuaciones en materia de ED son los Fondos de
Cooperacion. Los Fondos de Cooperacion, a
constituirse como organismos sin animo de lucro,
como aglutinadores de ayuntamientos y otras ins-
tituciones publicas y privadas con capacidad para
Ilevar a cabo actuaciones en el ambito de ED, pue-
den reorientar las acciones de los entes locales en
esta materia para que éstos puedan pasar de actua-
ciones puntuales a acciones con una perspectiva a
medio y largo plazo.

Instituciones educativas

En e ambito educativo formal cabe distinguir
diversos agentes, seguin los distintos niveles de ense-
flanza. Asi, en los niveles de Educacion Infantil,
Primaria, Secundaria Obligatoriay Post-obligatoria,
el Ministerio de Educacién y Cultura (MEC), como
organo rector de la Administracion General del
Estado en materia educativa, es €l que estaen mejor
disposicion para posibilitar que en la educacion for-
mal pueda introducirse la ED de forma transversal,
asi como en asignaturas especificas, por gemplo
EpucacioN maRa LA CIUDADANIA. Estas acciones las
debe desarrollar en coordinacion con las Consgje-
rias de Educacién de las CCAA. Ambas ingtitucio-
nes también son las encargadas de promover y dotar
de recursos a las entidades encargadas de la cudifi-
cacion y formacion permanente del profesorado
(Universidad, Centros de Formacion del Profesora-
do) para que impartan docenciaen ED.

L os Centros Educativos son | os 6rganos encar-
gados de laformacion y ensefianza de la poblacion
infantil, juvenil y adulta en estas etapas. Serian,
pues, los agentes gjecutores de ED y garantizarian
através de sus 6rganos de gobierno y 6rganos de
coordinacion docente (Consgjo Escolar, Equipo
Técnico de Coordinacion Pedagégica o similar, y
Departamentos Didacticos) lagecucion delos pla-
nes, programas y proyectos que desde la
Administraciones Autondémicas se impulsen.

Los Centros de Formacion del Profesorado
(CEP) son 6rganos dependientes de las Delegacio-
nes Provinciaes de Educacién pero se atienen alas
directrices que marquen los Planes de Formacion
Permanente del Profesorado de émbito autondmico.
En sus propuestas de formacion del profesorado pro-
mueven la investigacion y la innovacion educativa.
A través de su programacion de actividades formati-
vas pueden incorporar ofertas de formacion de
carécter interdisciplinar que fomente la ED.

Es el Profesorado, en Ultima instancia, el que
a través de las Programaciones Didacticas por
Etapas y Niveles y, con mayor concrecion, me-
diante las Programaciones de Aula pueden definir
actividades educativas orientadas a traducir la ED
y sus implicaciones en el aula.

También, en el ambito formal pero en el nivel
universitario, destaca la Conferencia de Rectores
de las Universidades Espafiolas (CRUE) y en ella,
su Comision de Cooperacion para el Desarrollo
del Comité Espariol Universitario de Relaciones
Internacionales (CEURI). Las universidades han
desarrollado una politica de cooperacion interna-



ciona que promueve la formacién de redes de
cooperacion de caracter multilateral. Por otra
parte, numerosos agentes se nutren de lainvestiga-
cion y formacion universitaria. Corresponde a la
Universidad, en el marco del Espacio Europeo de
Educacion Superior, € desarrollar estudios enca
minados a la obtencién de Master y Doctorado en
ED y Cooperacion para el Desarrollo, asi como la
introduccién de la ED en los estudios de Grado
orientados aladocenciay accionesen el ambito de
la Cooperacion para el Desarrollo.
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Existen otros actores que participan en € proce-
s0 de ED. En funcion de sus caracterigticas, estas
acciones tienen que ver con aspectos relacionados
con la participacion en actividades puntuales, ya sea
en el disefio propio o en ladinamizacién delaED, o
con la financiacion de programas o proyectos para
Ilevar a cabo en e espacio del aula, presentados en
lamayoriadelas ocasiones, tal y como se haindica
do anteriormente, por ONGD. Entre estos. Sndica-
tos, Unién Europea, Asociaciones de Estudiantes y
MEeDIOS DE COMUNICACION.

Principales actores de la Educacién para el Desarrollo y relevancia segiin &mbito de actuacion.

Ambito Ambito No Ambito
Agente Formal Formal Informal
Ministerio de Asuntos Alta Alta Alta
Exteriores y Cooperacion
(MAEC)
Unidades de Cooperacion Alta Alta Alta
de las CC.AA.
Administraciones Publicas Ministerio de Educacién y Alta Baja Media
Cultura
Consgjerias de Educacion Alta Baja Media
de las CC.AA.
Entes Locales Media Alta Alta
Fondos de Cooperacion Baja Alta Alta
Centros Educativos Alta Baa Media
Profesorado
Padres/M adres
Alumnado
Personal auxiliar de centro
Centros Educativos y — - -
Universidades Centros de Formacion Alta Baa Baja
de Profesorado
Universidades Alta Media Alta
Movimientos Renovacion Alta Media Baja
Pedagogica
ONGD y Coordinadoras Alta Alta Alta
de ONGD
Sociedad Civil Medios de Comunicacion Media Media Alta
Sindicatos Alta Alta Media
Asociaciones Profesionales
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Ver también: ONGD; Voluntariado.

Péaginas web de interés

Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional
(AECI)
WWW.a€ECi .€S

Comision de Cooperacién para €l Desarrollo del
Comité Espafiol Universitario de Relaciones
Internacionales (CEURI) de la CRUE.
www.uc3m.es/uc3m/ceuri

Confederacion de Fondos de Cooperacion y Soli-
daridad
http://confederacionfondos.org /castellano/1.htm

Confederacion Estatal de Movimientos de Reno-
vacion Pedagbgica
http://cmrp.pangea.org

Confederacion Europea de ONG para la Ayuda y
el Desarrollo (CONCORD)
Www.concordeurope.org

Conferencia de Rectores de las Universidades Es-
pafiolas (CRUE)
WWWw.crue.org

Coordinadora de ONGD-Espafia (CONGDE)
www.congde.org

Development Education Exchange in Europe Pro-
ject (DEEEP) Proyecto de Intercambio de Edu-
cacion para el Desarrollo en Europa
www.deeep.org

European Forum on International Cooperation
(Euforic) Foro Europeo de Cooperacion Interna-
cional
www.euforic.org

Federacion Espafiola de Municipios y Provincias
(FEMP)
www.femp.es

Fondos de Cooperacion y Solidaridad
http://confederacionfondos.org/castellano/1.htm

Instituto de la Juventud (INJUVE)
www.injuve.mtas.es/injuve/portal .portal .action

Instituto Nacional de Consumo
WWW.CONSUMO-iNnc.es

Ministerio de Asuntos Exteriores y de Cooperacion
(MAEC)
WWW.mae.es

Ministerio de Educacién y Ciencia (MEC)
WWW.MEC.es

Secretaria de Estado de Cooperacion I nternacional
(SECI)
WwWw.mae.es

M2 Luz Ortega

Asistencialismo

Para abordar la nocién de asistencialismo es
necesario relacionarlo con el contexto y los condi-
cionantes histéricos del DEsARROLLO, con la coo-
peracion internaciona y las relaciones Norte-Sur,
con la EDUCACION PARA EL DESARROLLO Y con la
evolucion de sus actores.

El principio de la SoLIDARIDAD internacional
esté entre | as principales motivaciones y objetivos
Ultimos de la Educacién para € Desarrollo, a
igua que otras acciones de cooperacion interna-
cional. Este se ha asentado en varias lineas de
reflexion, que a menudo convergen o se interrela-
cionan (Gomez-Galan y Sanahuja, 1999).

a) La reflexion humanitaria: la voluntad de
prevenir y aliviar el sufrimiento humano por enci-
made cual quier consideracion de etnia, sexo, culto
o condicién socia dio origen en el siglo XIX a
organizaciones humanitarias, como la Cruz Roja
El compromiso humanitario con las victimas de
los conflictos armados pronto se extendid a las
poblaciones golpeadas por hambrunas y desastres
naturales. En los afios sesentay setenta, en un con-
texto de auge del “desarrollismo”, |as organizacio-
nes humanitarias empezaron a considerar |a pobre-
za, €l hambre y el subdesarrollo como “desastres
permanentes’ a los que también se extendia €l
compromiso de accion. La aparicion de organiza
ciones como Médicos sin Fronteras o Médicos del
Mundo fueron claves para ampliar el enfoque.

b) La reflexion religiosa: las campafias de
recaudacion de fondos de las misiones catdlicas y
protestantes del periodo colonia son uno delos pre-
cedentes histéricos de la Educacion para el
Desarrollo de las ONGD. No obstante, a partir de
los aflos sesenta |l os cambios que se producen en las
Iglesias catlicas y protestantes -Ecumenismo,
Concilio Vaticano I, Enciclicas Pacem in Terris y
Populorum Progressio, doctrinasocia delalglesia,
Conferencia Episcopal de Medellin en Lati-
noamérica (CELAM)...- contribuyen a transformar
la actividad misionera y la concepcion tradiciona
de la caridad y asistencialismo, sustituyéndolas por
un claro compromiso de TRANSFORMACION SOCIAL.
En los afios setenta y ochenta la Teologia de la
Liberacion contribuird a profundizar ese compromi-
s0. En la actualidad, buena parte de las actividades
de Educacion para €l Desarrollo de ONGD euro-
peas de caracter confesional han dejado atrés las
visiones caritativas y asistenciales tradicionales y
tienen como objetivo un compromiso solidario
orientado ala PaRTICIPACION SOcidl.



) La reflexion Etica: e compromiso ético
con la Paz, la justicia y la solidaridad entre los
pueblos y en las relaciones Norte-Sur es la fuerza
impulsora de muchas ONGD laicas y no partidis-
tas surgidas en |os afios sesenta y setentay de sus
actividades de Educacion para €l Desarrollo. La
Educacién para el Desarrollo es para estas ONGD
una forma de dar respuesta a imperativo moral
que representa la pobrezay lainjusticia, asi como,
el compromiso expreso con la afirmacion de los
DerecHOs HuMANOS, especialmente |os de conte-
nido econémico y social.

d) La motivacion politica e ideoldgica: la
movilizacion social en favor delos pueblos en pro-
ceso de descolonizacion, los movimientos de libe-
racion nacional, las organizaciones populares, los
movimientos sociales y los pueblos sometidos a
gobiernos dictatoria es fue desde | os afios cincuen-
ta una de las principales fuerzas impulsoras de la
solidaridad internacional y por ende de las activi-
dades de Educacion para €l Desarrollo de las
ONGD en los paises industrializados. A menudo
estas actividades de solidaridad han sido apoyadas
explicitamente por partidos politicosy por sindica-
tos a través de las respectivas “internacionales’:
liberal, democristiana, socialista, comunistay con-
servadora. En la actualidad es frecuente encontrar
actividades de Educacion para el Desarrollo
impulsadas por ONGD, por fundaciones vincula-
das a partidos y a sindicatos, y por estas Ultimas
organizaciones.

e) La evolucién del pensamiento sobre el
desarrollo y, en general, la conformacién del
orden internacional, también ha tenido una
influencia decisiva en la evolucion del discurso
solidario del que se nutre la Educaciéon para €
Desarrollo. El vinculo entre las ONG y los centros
de investigacion y las universidades han aentado
esto. Més aun, las actividades de Educacion para
el Desarrollo de las ONGD han sido el escenario
de este debate y han contribuido positivamente al
mismo aportando una reflexién emanada del con-
tacto directo y el trabgjo “en el terreno” con las
poblaciones del Sur.

Lanocion asistencialista tiene su origen en los
principios de solidaridad, basados en |os enfoques
humanitariosy religiosos. Estos surgen en los afios
cuarentay cincuenta, en los que los problemas del
desarrollo y la fractura Norte-Sur apenas despun-
taban en la agenda de | as relaciones internaciona-
lesy como tema de interés publico. Las organiza-
ciones gque actuaron en este periodo, en su mayo-
ria humanitarias y/o de adscripcion religiosa, cen-
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traron su actuacion en situaciones de conflictoy de
emergencia, en las que se pretendia dar respuesta
inmediata a las carencias materiales acuciantes
mediante ayuda humanitariay de urgenciay en un
corto plazo.

En este contexto, en el que los problemas de
largo plazo del desarrollo estaban ausentes, las
organizaciones de ayuda van aimpulsar campafias
de SensiBILIZACION que informan sobre |as situa-
ciones de hambruna, sequia, conflictos y que van
orientadas béasicamente a la recaudacion de fon-
dos. Estas campafias, que a menudo han recurrido
aimagenes catastrofistas, intentan despertar senti-
mientos de compasion y apelan a la caridad y la
generosidad individual, transmitiendo € mensgje
implicito o explicito de que la solucién radica en
la ayuda otorgada desde €l norte, que en ocasiones
pueden estar dirigidas a DEsTINATARIOS individua-
les. El contenido transmitido es muy limitado y
sesgado y se reduce a las situaciones de emergen-
cia que dan origen ala peticién de fondos y alas
manifestaciones de la pobreza, sin referirse a las
causas ni al contexto en el que surgen. Las iméage-
nestipo suelen reflejar alas personas del Sur como
objetos impotentes, desesperanzados y cuya Unica
esperanza es la compasion ajena. Por Ultimo, €l
énfasis en la ayuda del Norte como solucién a
subdesarrollo, ignorando los procesos y esfuerzos
locales, revela una concepcidn eurocéntrica de la
relacion Norte-Sur.

A la hora de explicar la persistencia de este
enfoque hasta el presente no se puede recurrir Gni-
camente al contexto internacional, debido a los
profundos cambios que éste experimentd desde
finales de los afios cincuenta. Las razones institu-
cional es antes apuntadas parecen mas importantes.
La proliferacion de ONG que actlian en situacio-
nes de crisis y la creciente competencia por las
donaciones ha configurado un “mercado de la con-
miseracion” en el que algunas ONG perciben que
la recaudacion de fondos y la aparicion en los
MEebios bE COMUNICACION, Y con €lla la supervi-
vencia institucional, depende este tipo de image-
nes y mensgjes, a menudo en combinacién con
agresivas campafias de MARKETING (Smillie
1993:31).

Es importante sefidlar, no obstante, que este
modelo caritativo-asistencial, a pesar de la apari-
cién de estas nuevas férmulas de recaudacion, pare-
ce estar en retroceso desde mediados de los afios
ochenta debido a diversos factores. Por una parte,
los cambios registrados en e comportamiento de
las principales ONG humanitarias; por otra, los
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esfuerzos de autorregulacién del sector no
gubernamental a partir de la promulgacion de
codigos -el “Codigo de iméagenes y mensgjes a
propdsito del Tercer Mundo” adoptado por las
ONGD europess a finales de los ochenta es una
referencia especialmente pertinente-, asi como las
criticas a este enfoque de la sensibilizacion por
parte de los medios de comunicacién y otras ONG.
Aunque se trata de un fendmeno situado fuera del
marco de la Educacion para el Desarrollo en senti-
do estricto, también hasido un factor importante la
crisis general del humanitarismoy el asistenciais-
mo, motivada por |a constatacion generalizada de
sus insuficiencias como estrategia de intervencion
en los paises del Sur, y la aplicacion por parte de
las ONG humanitarias de enfoques mas omnicom-
prensivos, en los que socorros de corto plazo y
desarrollo a largo plazo se articulan de diversas
formas.

Ver también: Cooperacion para € desarrollo;
Solidaridad.
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Bienestar
Realizacion y desarrollo personal en todas sus

dimensiones (fisica, mental, espiritual, moral y

social) en grado tal que posibilite una vida valiosa

y agradable.

Satisfaccion de las necesidades basicas (natu-
rales, culturales y morales) y realizacion y poten-
ciacion de las capacidades humanas (fisicas, inte-
lectuales, sociales, espirituales...).

Vivir en libertad y Paz para poder establecer
nuestro propio proyecto de vida felicitante como
agentes libres y morales.

Componentes esenciales del bienestar humano
e Vivir una vida larga y saludable; una vida

completa con experiencias placenteras.

» Recibir educacion y adquirir conocimientos y
mejorarlos alo largo de toda la vida.

» Disponer de recursos econémicos adecuados,
mediante el trabajo o rentas sociaes, que per-
mitan un alojamiento adecuado y adquirir lo
necesario para unavida digna.

* Tener acceso y disfrutar de los bienesy servi-
cios de la cultura, tanto la de su propio grupo
humano como de las expresiones de las artes,
las letras, las ciencias y latecnologia.

e Usary disfrutar de los recursos naturales con
respeto a los ecosistemas.

e Participar libremente en la vida de la comuni-
dad en un haz de relaciones basadas en el res-
peto, € afecto, la cooperacion y la SoLl-
DARIDAD, tanto a nivel local como mundial.
Bienestar y desarrollo
El bienestar es un derecho universal e integra-

dor de todos los derechos y el DEsarroLLO Hu-

MANO €S Un proceso permanente de creacion, man-

tenimiento y mejora de las condiciones de vida

(estructuras sociales) para posibilitar a todos los

seres humanos su bienestar.

El desarrollo humano es un proceso multidi-
mensional (econdémico, social, cultural, politico y
medioambiental) de carécter integrador, sistémico
y sostenible.

El desarrollo humano, es “un proceso integra-
do de expansion de las libertades reales de que dis-
frutan losindividuos’ (Amartya Sen), Esasliberta-
des reales que configuran el bienestar se expresan
en estas siete esferas de la libertad:

e Librarse de la discriminacion, en pro de la
igualdad.

e Librarse de la miseria, en pro de un nivel de
vida digno.

e Tener libertad pararealizar el potencial huma-
no propio.

e Librarse del temor, sin peligro para la seguri-
dad personal.

e Librarsedelainjusticia

e Tener libertad de PaRTICIPACION, expresion y
asociacion.

e Tener libertad para tener un trabgjo digno, sin
explotacion.

Bienestar y comunidad

El bienestar sdlo puede a canzarse en comuni-
dad ya que la persona sélo en comunidad “puede
desarrollar libre y plenamente su personalidad”
(Articulo 29.1 de la Declaraciéon universal de
DerecHos HumMANOS). El objetivo de toda socie-
dad politica es proporcionar a cada uno de sus
miembros |0 necesario para su bienestar y felici-
dad como ciudadanos (Aristoteles, Pal. 111).

“El fin de toda sociedad politicano es otro que
el bienestar de los individuos que la componen”
(Constitucion de Céadiz 1812, art. 13).

En nuestra cultura entendemos que toda socie-
dad politica tiene que estar estructurada y regida
por €l sistema democrético como régimen de par-
ticipacién ciudadanaen el que el pueblo es €l titu-
lar del PopER politico. La democracia esta asenta-
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da en los valores superiores de la dignidad, liber-
tad e igualdad de todos los seres humanos, y una
sociedad democrética proclama, realizay satisface
|os derechos humanos de todos sus miembros, sin
discriminacion alguna, y establece una justa y
equitativa distribucion de los bienes sociales, pro-
pugnando y practicando el respeto a los ecosiste-
mas naturales y la cooperacién y solidaridad a
escalaloca y mundial.

Una sociedad politica democrética, en su
dimension formal y en la sustancial, propicia un
bienestar colectivo o social, €l bien comin, como
premisay garantia del bienestar personal de todos
los seres humanos que la integran.

El Estado de bienestar

El Estado de bienestar es el resultado de la
asuncion institucional de la responsabilidad politi-
ca, formal y explicita, del bienestar basico de
todos sus miembros. Es un sistema social de orga-
nizacion politica que pretende extender atodos los
ciudadanos los servicios publicos y los medios
fundamentales para una vida digna.

El bienestar de una persona es demasiado
importante para confiarlo al mercado, a la tradi-
cion, a mecanismos informales o interpretaciones
privadas, y debe ser obligacién y competencia del
gobierno de la comunidad mediante una justa
redistribucion de rentasy el otorgamiento equitati-
Vo de prestaciones sociales.

La pobreza es e fracaso de las capacidades
basicas para alcanzar los niveles minimamente
aceptables de bienestar. La pobreza no es una
cuestion de escaso hienestar sino de la incapaci-
dad para conseguir bienestar precisamente debido
ala ausencia de medios. El enfoque de la pobreza
vinculada a los bajos ingresos, 0, mas ampliamen-
te, como insuficiente o escasa posesion de bienes
primarios y de recursos, debe sustituirse y juzgar-
se en términos de capacidades y en funcién de las
caracteristicas y circunstancias personales.

Evaluacion y medicion del bienestar

El desarrollo humano, como proceso hacia €
bienestar, no puede limitarse a una descripcién de
los escenarios mundial y locales, sino que debe ser
objeto de un juicio valorativo sobre las dimensio-
nes del bienestar personal y del modo de lograrlo.

El grado y la calidad del bienestar alcanzado
en los diversos paises del mundo pueden evaluar-
sey medirse. Algunos organismos toman en consi-
deracion sdlo el nivel deingresos (PIB) pero otros,
como el Programa de Naciones Unidas para €l
Desarrollo (PNUD), utilizan de forma méas amplia

y completa diversos indicadores. EIl PNUD cons-
truye con tres de los componentes esenciales del
bienestar humanos (vida largay saludable, educa-
ciony nivel devida) un indice bésico, e indice de
Desarrollo Humano (IDH), que se complementa
con otros referidos a la pobreza, GENERO, salud,
tecnologia, consumo, comercio, medio ambiente,
cultura, democracia...

Con estos indices evalUa el desarrollo huma-
no, es decir el bienestar de sus ciudadanosy ciu-
dadanas, y se clasifica en paises de “desarrollo
humano alto” (57, desde Noruega a Trinidad y
Tobago), “medio” (88, de Libia a Zimbabwe) y
“bajo” (32, Madagascar a Niger). Sin embargo,
no puede olvidarse que son indices promedio en
cada pais 'y que no tienen en cuenta las grandes
desigualdades que existen dentro de cada uno de
ellos entre regiones y distritos, zonas urbanas y
rurales, grupos étnicos, categorias profesionales,
hombres y mujeres...

El derecho al bienestar o derecho a DESARRO-
LLO, demanda una gestion mundial y local basada
en los valores de la dignidad, libertad e igualdad
de todos los seres humanos, en un sistema demo-
créatico garante de los derechos humanos, en €l
principio de lajusticiadistributiva como EQUIDAD,
en lasostenibilidad social, econémicay medioam-
biental, y en el respeto alas culturas.

El derecho al bienestar de todas las personas
en todos los lugares del mundo necesita de la coo-
peracion solidaria de las sociedades y personas
con mayor grado de desarrollo. La CoOPERACION
PARA EL DESARROLLO 0 cooperacion a bienestar de
los menos favorecidos, debe asentarse en una
ETica en la que los valores predominantes sean la
justiciay la solidaridad.

Pero en toda sociedad organizada que aspire a
bienestar de sus miembros, a un orden justo en el
que imperen lalibertad y laigualdad, debe recono-
cerse la necesidad de satisfacer un fin inmediato y
previo atodos los demas, por minimos o legitimos
que puedan ser, que es la paz. La paz no se conci-
be, por tanto, como un fin més del orden palitico,
sino como la condicion, el fin preliminar a todos
sus fines posibles.

Ver también: Derechos humanos; Desarrollo hu-
mano; Equidad; Paz.
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C

Ciudadania

En su acepcién mas comin ciudadania signifi-
ca poseer la condicion de ciudadano o ciudadana,
entendiéndose por tal la persona que es sujeto de
derechos politicos de un estado y normalmente
habitante de €l. Sin embargo, este concepto de ciu-
dadania limita su idea a poseer un determinado
estatus (en este caso, ser titular de unos derechos
politicos y haber nacido o haber residido en un
Estado) sin referirse a la practica de la ciudadania.
Como recoge Lister (1997:41): “Ser un ciudadano
o ciudadana en el sentido legal y socioldgico
implica poder disfrutar de los derechos de ciudada-
nia necesarios para la agencia y la PARTICIPACION
social y politica. Actuar como ciudadano o ciuda-
dana significa satisfacer el potencial de ese esta-
tus”. Por ello, en nuestra definicién atenderemos
tanto al ser, la idea de ciudadania como estatus,
como al actuar, a la ciudadania como practica.

Describiremos ambos sentidos de la ciudada-
nia mediante la siguiente estructura: comenzare-
mos por las diferentes tradiciones que han dado
origen a la concepcidn actual de ciudadania en el
pensamiento occidental: |a liberal, la comunitaria
y la republicana. Posteriormente, analizaremos
algunas imégenes y significados de la ciudadania,
para concluir con los espacios para €l gercicio de
la ciudadania, dmbito que estd mds relacionado
con la EDUCACION PARA EL DESARROLLO.

1. Tradiciones en la concepcién de la
ciudadania

Lasteoriasliberalesentienden que la ciudada-
nia es un estatus, que otorga el derecho a los ciu-
dadanos y ciudadanas a disfrutar de un conjunto de
derechos garantizados por el estado. Los primeros
derechos eran los de cardcter civil y politico (dere-
cho a votar, a la propiedad privada, a la libertad de
expresion, etc.), en los que se enfatizaba la no
intervencién del estado. Posteriormente, con la
contribucion de Marshall (1950), considerado uno

de los padres del pensamiento contempordneo en
este tema, la ciudadania pas6 a incluir los derechos
de caracter social (derecho a la educacién, a la
sanidad, etc.) en los cuales se presupone un mayor
intervencionismo estatal.

La segunda tradicién es la comunitaria en la
cual, en contraposicién con la vision liberal que
enfatiza al individuo, se hace hincapié en que la
ciudadanfa se define por el hecho de sentirse
miembro de una comunidad, de un grupo, y com-
partir una serie de virtudes civicas, como el respe-
to por los otros y el reconocimiento de la impor-
tancia del servicio publico. Desde la perspectiva
comunitaria, los derechos de los grupos pueden
tener significados legales y politicos.

Y, por tltimo, para la tradicion republicana, el
ciudadano puede ser entendido como el que com-
parte una identidad civica comun, modelada
mediante una cultura piblica comun que se alcan-
za, para muchos autores, a través de la participa-
cién en la vida publica. En este supuesto, la ciuda-
danfa, como identidad civica, serviria para agluti-
nar a los ciudadanos y ciudadanas, por encima de
identidades particulares (étnicas, religiosas, etc.).

2. Imagenes y significados de la ciudadania

Sin embargo, la idea de ciudadania no se limi-
ta tnicamente al status legal de los ciudadanos y
ciudadanas, sino que, desde otras perspectivas, se
identifica con el disfrute real de los derechos de
ciudadania. Es este el debate sobre la ciudadania
inclusiva, que pretende extender los derechos de
ciudadania a los colectivos mds desfavorecidos.
En un reciente estudio (Kabeer et al., 2005), dis-
tintos autores se preguntan cudl es el significado
de la ciudadania inclusiva desde el punto de vista
de los colectivos pobres y socialmente excluidos
(como, por ejemplo, las mujeres en Chiapas, los
habitantes de las favelas en Rio de Janeiro, inmi-
grantes indocumentados en Estados Unidos, etc.).
En todas sus respuestas se aprecian unos elemen-
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tos comunes: 1) Una idea de justicia entendida
como el derecho a recibir un trato imparcial y, asi-
mismo, cuando sea preciso, diferenciado para
corregir su falta de EMPODERAMIENTO; 2) La idea
de reconocimiento tanto por su condicién de seres
humanos como también por el respeto a sus dife-
rencias; 3) La autoderminacion, es decir, la habili-
dad de las personas para poder ejercer un cierto
grado de control sobre sus propias vidas; 4) Por
tltimo, el cuarto grupo de significados de este tipo
de ciudadania derivan de la SOLIDARIDAD entendi-
da como la capacidad de identificarse con otras
personas y de actuar de manera colectiva en la
buisqueda de la justicia y el reconocimiento.

Siguiendo con la discusién sobre el disfrute
real de los derechos de ciudadania, es también
acertado el andlisis que realiza Javier De Lucas
(2005) cuando se refiere al acceso a la ciudadania
de losy las inmigrantes en los Estados europeos.
Segiin dicho autor “Los flujos migratorios son el
catalizador que nos sitia ante la necesidad de vol-
ver a pensar a radice nuestras respuestas en la
construcciéon democrdtica del vinculo social y
politico, porque éstas comportan hoy un déficit de
inclusién y pluralidad en la medida que institucio-
nalizan la EXCLUSION de los inmigrantes como
sujetos del espacio publico, su imposibilidad con-
ceptual de llegar a ser ciudadanos” (De Lucas,
2005:105-106). El autor defiende la superacion de
un modelo de ciudadania ligada a la nacionalidad
hacia otra concepcién de la ciudadania vinculada
a la residencia, donde la vecindad local cobra
especial relevancia ya que es el espacio que nos
permite entender mds facilmente como los y las
inmigrantes comparten con su vecindario las tare-
as, las necesidades, los deberes y, por tanto, los
derechos propios de la ciudadania.

Una aproximacién distinta a la idea de ciuda-
dania nos la presenta Adela Cortina (1997) cuando
habla de una ciudadania activa que tenga derechos
pero que también sea capaz de asumir sus respon-
sabilidades. Desde esta perspectiva, la autora
plantea distintas aproximaciones al concepto de
ciudadanfa: la ciudadania econémica, la medidtica
y la intercultural.

La ciudadania econdémica tiene como objetivo
la denuncia y transformacién del sistema econémi-
co causante de formas de sometimiento y precarie-
dad. De acuerdo con las nuevas teorias de la ciu-
dadania econdmica (la Erica del discurso, el sta-
keholder capitalism o capitalismo de los afecta-
dos, las teorias sociales de la economia), los ciuda-
danos, en tanto que afectados por los acuerdos que

se toman en la esfera de la economia y de la
empresa, han de participar e intervenir de algin
modo en tales decisiones. Asi, los cursos de accion
econdmica han de contar, para su legitimidad
social, con el acuerdo de todos los ciudadanos y
ciudadanas que se ven concernidos por ellos, sien-
do aquellos actores e interlocutores validos y no
meros sibditos laboral o econdémicamente
(Gozalvez, 2006).

Posteriormente, la misma autora desarrolla el
concepto de ciudadania medidtica o audiovisual.
Se trata de un nuevo estilo de ciudadania aplicada
a los medios, duefia de su destino en el dmbito
audiovisual, formada e informada conveniente-
mente y capaz de diferenciar el entretenimiento
que estupidiza y vulnera derechos, y el entreteni-
miento respetuoso, de calidad, creativo, no medi-
do con pardmetros estrictamente cuantitativos
(basados en el audimetro) y que promociona en
vez de oscurecer la libertad de los receptores
(Gozalvez, 2006).

Otro significado de la ciudadania entendida
como préctica activa y responsable es la ciudada-
nia intercultural (Cortina, 2002), donde lo rele-
vante es el respeto a las culturas que conduzca a
un didlogo desde el que los ciudadanos puedan
discernir qué valores y costumbres merece la pena
reforzar y cudles obviar. Esta concepcion de la
ciudadania es distinta a la ciudadania multicultu-
ral que plantea Kymlicka (1996), que propone el
reconocimiento de derechos para grupos cultural-
mente diferentes que precisen de una especial
proteccion.

3. Nuevos espacios para €l gercicio de la
ciudadania

El estado ha sido el tradicional espacio para el
ejercicio de la ciudadania. Sin embargo, en el con-
texto actual de lo global-local y debido a la cre-
ciente CONCIENCIA de muchos ciudadanos de per-
tenencia a distintos grupos dentro y fuera del esta-
do, existe una necesidad creciente de conceptuali-
zar la ciudadania en los distintos niveles en los
cuales los ciudadanos realizan sus vidas (Jones y
Gaventa, 2002). Bajo esta concepcion, el espacio
estatal no es mas que uno de los lugares en los cua-
les se puede ejercitar la ciudadania y, junto a éste,
podemos pensar en la arena global, la gobernanza
local y el espacio privado.

La CrupapANiA GLOBAL 0 cosmopolita reivin-
dica un espacio de participacién en el dmbito tras-
nacional. Bajo esta perspectiva se encuadran las
propuestas politicas de modelos de democracia



global y también la accién de los movimientos
trasnacionales de la sociedad civil. Es esta una rea-
lidad muy heterogénea, compuesta por distintos
AGENTES cuyas actividades van desde lo extrema-
damente local hasta lo global, pero que estdn ins-
piradas por una conciencia ética que convierte en
una realidad tangible la perspectiva cosmopolita.
El Foro SociaL MuNDIAL de Porto Alegre es qui-
z4s la propuesta mds palpable de esta perspectiva
global. La idea de ciudadania global estd en la base
de muchas propuestas educativas que se formulan
en los afios 90. Como afirma Angela Grunsell,
s6lo “en la arena internacional pueden abordarse
las injusticias internacionales y las desigualdades
[...] hay que movilizar a los ciudadanos del Norte
y del Sur para desafiar a la gobernabilidad tanto
en el nivel nacional como en el internacional”
(Grunsell, 2004:12).

A la vez que se dibujan propuestas de parti-
cipacion ciudadana a escala global, también se
reivindican espacios de participacion ciudadana
a nivel local. Instrumentos como la Agenda 21
local o los presupuestos participativos, ponen el
acento en el paso de una democracia meramente
representativa a una participativa donde lo sus-
tantivo es la participacion de la ciudadania en la
toma de decisiones publicas. La propuesta parti-
cipacionista mds radical es la que ofrece
Benjamin Barber en su libro Strong Democracy
(1984) en el que apuesta por la participacion direc-
ta como unica forma de evitar las patologias de la
democracia liberal o débil, afirmando que el autén-
tico ciudadano es quien participa directamente en
las deliberaciones y decisiones publicas.

Por dltimo, otras autoras (sobre todo desde la
perspectiva feminista) reivindican el espacio delo
privado como espacio para €l gjercicio ciudadano.
El argumento central es que la definicién de la ciu-
dadania a través de la participacion politica en los
espacios publicos formales, oculta otras formas de
participacion (trabajo comunitario, participacién
en asambleas tradicionales, etc.) que son también
legitimas expresiones de la ciudadania (Jones y
Gaventa, 2002).

Ver también: Educacién para la ciudadania; Edu-
cacion para el Desarrollo; Equidad; Solidaridad.
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Alejandra Boni

Ciudadania global

Las practicas de EDUCACION PARA EL DESARRO-
LLO estan convergiendo hacia una concepcion de
aquella como educacién que crea ciudadanas y
ciudadanos con un sentido global, que se recono-
cen como pertenecientes a una comunidad mun-
dial de iguales, preocupados por los temas colecti-
vos y que reclaman su protagonismo en el desarro-
1lo de los procesos sociales y politicos. Es por ello
que nos parece oportuno profundizar en el concep-
to de ciudadania global y, para ello, se abordarén
tanto el fundamento ético de la misma como su
perspectiva politica.

1. Fundamento ético de la ciudadania global

Las raices filosdficas de la concepcidn de la ciu-
dadania cosmopolita arrancan con la tradicion estoi-
ca, desde la cual se formula por primera vez el con-
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cepto cosmopolita, con el que se pretendia reempla-
zar el papel central de la polis en el pensamiento
politico antiguo con el de cosmos, en el cual la
humanidad puede vivir en armonia. Posteriormente,
en el Siglo de las Luces, Kant, en su escrito Sobrela
paz perpetua, publicado en 1795, introdujo la idea
de derecho cosmopolita que significaba la capacidad
de participar y ser oido en las comunidades politicas
en unas condiciones de didlogo sin restricciones arti-
ficiales y limites.

En la actualidad, una de las mayores defenso-
ras del cosmopolitismo es Martha Nussbaum, la
cual, en su ensayo Patriotismo y Cosmopolitismo
define al cosmopolita como “el comprometido con
toda la comunidad de seres humanos” (Nussbaum,
1999:14). Asimismo, aduce cuatro razones para
hacer de la ciudadania mundial, mds que de la
democritica o nacional, el nicleo de la educacion
civica: 1) La educacion cosmopolita nos permite
aprender mas acerca de nosotros mismos, puesto
que si nos contemplamos a nosotros mismos con
la mirada del otro, veremos lo que en nuestras
practicas hay de local y no esencial, asi como lo
que es mds amplia y profundamente compartido.
2) Avanzamos resolviendo problemas globales que
requieren la cooperacion internacional, por lo que
se hace necesario un CONOCIMIENTO sobre la reali-
dad mundial del planeta. 3) Reconocemos obliga-
ciones morales con € resto del mundo que son
reales y de otro modo pasarian desapercibidas.
Este argumento implica que no se debe confinar el
pensamiento sélo a la esfera propia, sino que al
tomar decisiones en asuntos politicos y econémicos
se deberfa tener en cuenta con mayor seriedad el
derecho de otros seres humanos a la vida, a la liber-
tad y a la bisqueda de la felicidad y 4) Elaboramos
argumentos solidos y coherentes basados en las
distinciones que estamos dispuestos a defender.
Este argumento hace referencia al doble discurso,
en particular de la sociedad estadounidense, de la
centralidad de los valores democréticos para cuan-
do se delibera dentro del estado, y de la pérdida de
fuerza de estos valores cuando se trascienden las
fronteras nacionales.

La propuesta cosmopolita de Nussbaum no
estd exenta de criticas, que responden a lo que
Carlos Thiebaut (1999) denomina la tensién de la
responsabilidad cosmopoalita, tensién entre la con-
dicién cosmopolita y las identidades sélidamente
consolidadas del clan, de la etnia o de la nacién.
Estas dltimas refuerzan el impulso hacia la seguri-
dad que suministran las identidades, formas pare-
jas de valores y précticas densas que adoptan la

estructura social y moral de la comunidad. En esta
linea de pensamiento se encuadran las criticas de
Benjamin Barber (1999), que argumenta que lo
que se necesita son formas de comunidad local y
patriotismo civico saludables y democrdticas ya
que la idea del cosmopolitismo poco o nada ofre-
ce para que la psique humana se centre en ella.
Otro argumento en contra de la argumentacién
filosdfica de la ciudadania cosmopolita lo ofrece
Michael Walzer (1999), que sostiene que para lle-
gar al cosmopolitismo hay que comenzar con des-
pertar un sentimiento de fraternidad y vecindad
hacia nuestros vecinos y conciudadanos. Ademas,
para Walzer, la ausencia de un estado mundial,
hace imposible la idea de una ciudadania univer-
sal, donde no estdn claros los derechos y obliga-
ciones de los supuestos ciudadanos y ciudadanas.

Ante estas criticas, Nussbaum acaba afirman-
do que el sustrato ético del cosmopolitismo es con-
siderar a las personas como moralmente iguales,
lo que significa que la nacionalidad, la etnia, la
clase, larazay el género, son moralmente irrele-
vantes. Eso no significa no ser conscientes de las
diferencias, pero éstas deben ser entendidas de una
manera no jerdrquica: “el reto de una ciudadania
mundial consiste en avanzar hacia un estado de
cosas en el que todas las diferencias se entiendan
de manera no jerarquica” (Nussbaum, 1999:166).

Para Carlos Thiebaut (1999), es posible encon-
trar un punto de encuentro entre las posturas
defensoras de la identidad cultural y las cosmopo-
litas; para las primeras, el reto es no deslizarse
hacia identidades excluyentes de tal manera que A
sea negacion de B, sino de respeto a la diversidad.
Para las 16gicas cosmopolitas, el reto es no ser
ciega a las particularidades de los distintos contex-
tos de socializacion (lo cual es una tentacion
demasiado facil en el contexto actual de la
GLOBALIZACION uniformadora), para, precisamen-
te, ser relevante en ellos.

2. Las propuestas politicas de la ciudadania
global

En el dmbito supraestatal, las propuestas de
ciudadanfa que persiguen el ethos cosmopolita
avanzan en dos direcciones: por un lado, |la emer-
gencia de una sociedad civil transnacional (Falk,
1999) y las propuestas de construccion de una
democracia internacional cosmopolita (Held,
1997).

Por lo que respecta a la primera de las dos
cuestiones, sin caer en la ilusién de que todas las
fuerzas sociales que emanan del tercer sector son



benévolas, es importante reconocer que existen
propuestas que estidn planteando alternativas al
actual orden politico y econémico, dominado por
los intereses de mercado y las prioridades de los
paises mds poderosos, y que ofrecen resistencias a
los excesos y a las distorsiones que pueden ser
atribuidas a la globalizacion en su fase actual. Falk
(1999) denomina a las primeras, globalizacion
desde abajo, concebida en funcién de las necesi-
dades de las personas (y de la naturaleza) para
diferenciarla de la globalizacion desde arriba diri-
gida por el capital y éticamente neutral. Los agen-
tes y procesos transnacionales y de base, se com-
prometen con diversas formas de accién, cuyo
espectro abarca desde las actividades extremada-
mente locales hasta las globales, y a menudo estdn
inspiradas por una CONCIENCIA ética que convierte
en una realidad tangible la perspectiva cosmopoli-
ta (Falk, 1999). El Foro SociAL MUNDIAL de Porto
Alegre es quizés la propuesta mas tangible de esta
perspectiva cosmopolita. Rafael Diaz Salazar
(2002) y Marjorie Mayo (2005) incluyen como
protagonistas de esta sociedad civil planetaria a las
redes mundiales de movimientos sociales (como
por ejemplo Via Campesina, ATTAC, la Marcha
Mundial de las Mujeres, Jubileo 2000, Green-
peace, Amigos de la Tierra, etc.), las redes mun-
diales de ONGD (como, entre otras, Social Watch,
OXFAM, Médicos Sin Fronteras, la Federacion
Internacional de DERECHOS HUMANOS), el interna-
cionalismo obrero, los sindicatos, las redes de con-
sumo responsable y las redes mundiales de
Centros de Investigacién y Accidn.

No faltan detractores de esta propuesta que
dudan de las grandes propuestas de alcance uni-
versal que proliferan en los foros internacionales y
que sostienen que los grandes cambios provendran
del combate que provocan los conflictos sociales
concretos. Otro tipo de criticas son las que llaman
la atencién sobre las estrategias elitistas de las
grandes organizaciones transnacionales que,
siguiendo un modelo de mercado, imponen su cri-
terio sobre las ONG de dmbito local y, en definiti-
va, acaban produciendo un imperialismo simbdli-
co blando y conservador que conforta el actual
orden mundial dominante (Dezalay, 2003).

Por lo que respecta a las propuestas politicas de
construccién de una democracia cosmopolita, el
autor mds representativo es David Held (1997) que
parte de unos principios bésicos que definen lo que
él denomina el modelo cosmopolita de democra-
cia. La defensa de la autodeterminacién de todos
los colectivos (entendida desde el respeto a la auto-
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nomia y a las constelaciones de los derechos y obli-
gaciones), la creacién de una estructura comun de
accion politica y la preservacion del bien democra-
tico (compuesto de derechos y obligaciones demo-
créticas), son los tres objetivos de la democracia
cosmopolita. La ciudadania deberia garantizar la
PARTICIPACION en todas las comunidades, desde lo
local a lo global. El derecho cosmopolita garanti-
zarfa la forma y alcance de la accién colectiva y
limitarfa el proceder de determinados actores que
pueden, en virtud de la 16gica misma de su funcio-
namiento, distorsionar sistemdticamente las condi-
ciones y procesos democrdticos (por ejemplo, los
ORGANISMOS INTERNACIONALES financieros o a las
multinacionales). La democracia cosmopolita aglu-
tina a muchas organizaciones, asociaciones y agen-
cias que promueven sus propios proyectos, sean
econdmicos, sociales o culturales; pero estos pro-
yectos deben siempre estar sujetos a las restriccio-
nes de los procesos democréticos y la estructura
comun de la accién politica. Asimismo, el derecho
cosmopolita promoveria la creaciéon de un poder
legislativo y un poder ejecutivo transnacional,
efectivo en el plano regional y global, cuyas activi-
dades estarian limitadas y contenidas por el dere-
cho democrdtico bdsico. Incluso contemplaria el
recurso al uso de la fuerza para hacer frente a las
amenazas contra el derecho cosmopolita democra-
tico proveniente, por ejemplo, de que en el caso de
haber agotado las vias de negociacion, se persistie-
ra, en un estado determinado, en la violacion de los
derechos y obligaciones democrdticas. Algunas de
las propuestas concretas en el corto y largo plazo
serfan la reforma del Consejo de Seguridad de las
Naciones Unidas, la creacién de una segunda
cdmara en la ONU, la fundacién de un parlamento
global, el establecimiento de un nuevo organismo
de coordinaciéon econdmica, la creacién de una
fuerza militar internacional, el asegurar un ingreso
minimo garantizado para todos los habitantes del
mundo, etc.

Sin embargo, el camino para la realizacién de
propuestas globales no puede eclipsar la accion y
la responsabilidad estatal. Por un lado, hay deter-
minadas medidas que necesitan de la accién esta-
tal. Como recuerda Chris Brown, “el interés en las
formas politicas cosmopolitas no tiene que desviar
la atencién en la necesaria presién para crear un
orden estatal menos excluyente en el que los bene-
ficios de la ciudadania westfaliana se extiendan a
la mayoria de las personas” (Brown, 2001:24).

En segundo lugar, no puede esperarse que en
todos los paises del mundo la sociedad civil esté lo
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suficientemente fortalecida para poder emerger a
una escala global. Los resultados de un estudio
comparativo sobre el sector no lucrativo realizado
por la universidad estadounidense Johns Hopkins,
referido a veintidés naciones, pone en tela de jui-
cio la idea de las ONG como un sector homogéneo
y similar en todo el mundo (Salamon et al., 1999).
Es importante que los objetivos cosmopolitas se
compatibilicen con la creacién de circunstancias, y
esto pasa también por la accién del estado, en el
ambito local para que la sociedad civil global
pueda emerger.

Ver también: Ciudadania; Educacién para la ciu-
dadania; Educacién para el Desarrollo; Educa-
cion intercultural; Solidaridad.
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Alejandra Boni

Codesarrollo

El codesarrollo es un término que trata de
vincular, de manera positiva, las migraciones y
el DESARROLLO.

Aunque este concepto fue inicialmente difun-
dido a raiz del informe Balancey orientacion dela
politica de codesarrollo en relacidn con los flujos
migratorios de Sami Nair en 1997, la relacién
entre las migraciones y los procesos de desarrollo
no es nueva ni necesariamente positiva ya que el
cardcter multidimensional de ambos fendmenos
hace que sus efectos sean complejos y los impac-
tos generados, tanto positivos como negativos.

Ejemplos de vinculacidn entre migraciones y
desarrollo son las experiencias de grupos de
inmigrantes africanos en Francia, que desde los
afios 80 han colaborado a través de fondos de
solidaridad en la FINANCIACION de infraestructu-
ras publicas (escuelas, dispensarios médicos,
obras hidrdulicas, mezquitas, etc.) en sus regio-
nes de origen. En el otro extremo de la balanza,
encontramos la grave pérdida de personal cualifi-
cado (fuga de cerebros) en los pafses en desarro-
llo. Segtin el Banco Mundial (2005), el 50% de
las y los profesionales universitarios de muchos
paises de América Central y del Caribe viven en
el extranjero.

Origenes del término

Este concepto aparece a mediados de los afos
80 en la Universidad de Lovaina (Bélgica) sin
hacer referencia alguna al tema migratorio.
Entonces designaba un tipo de COOPERACION PARA
EL DESARROLLO que destacaba las alianzas entre
sociedades civiles de paises del norte y del sur con
el objetivo de hacer frente a las consecuencias
negativas del liberalismo econémico.

Sin embargo, el término codesarrollo debe su
difusion al informe elaborado por Sami Nair, pro-
fesor de universidad y Consejero Técnico de
Integraciéon y Codesarrollo en el Ministerio de
Asuntos Interiores francés en el momento de su
redaccion.

El informe daba respuesta a dos grandes preo-
cupaciones del Gobierno de la época: el continua-
do aumento de la inmigracidn pese a las restriccio-



nes a la entrada y la deficiente integracion de las
personas inmigrantes en el pais. Asi, el objetivo de
esta politica era “reforzar la integracién en
Francia, favoreciendo la SOLIDARIDAD activa con
los paises de origen y crear las condiciones socia-
les para ayudar a los inmigrantes potenciales a
residir en su nacién”.

Para crear estas condiciones, se consideraba
fundamental el protagonismo de las personas
inmigrantes en situacion regular en Francia, que
podrian convertirse en vectores de desarrollo hacia
sus paises de origen.

Ademas, el codesarrollo, rebasando los princi-
pios de la cooperacidn, debia ser capaz de instau-
rar objetivos comunes entre los paises de origen y
los de acogida. El objetivo comin mencionado por
Nair no era otro que la gestion de flujos migrato-
rios para la estabilizaciéon de las poblaciones en
sus lugares de origen.

La contribucién al desarrollo del pais de ori-
gen se basaba en el fomento de instrumentos
microeconémicos. Una herramienta fundamental
consistia en la firma de convenios de codesarrollo
con paises de origen de la inmigracién para facili-
tar la estancia temporal de personas de estas regio-
nes y su formacion laboral en Francia con vistas a
un regreso programado a su pafs de origen.

El codesarrollo no surge, pues, como una pro-
puesta para contribuir al desarrollo de los paises de
origen de la inmigracién sino como una politica de
control de los flujos migratorios hacia Francia y su
discurso original es congruente con este hecho.

A pesar de ello, el informe de Nair pone de
relevancia aspectos fundamentales que hasta ese
momento no habfan sido resaltados de manera
suficiente, como el protagonismo de la persona
inmigrante en el desarrollo (tanto en el pais de ori-
gen como en el de acogida) o la necesidad de des-
centralizacién y PARTICIPACION de multiplicidad de
actores en las politicas de codesarrollo (organiza-
ciones internacionales, administraciones estatales,
regionales y locales, ONGD, asociaciones de
inmigrantes, empresas, entidades financieras, uni-
versidades, etc.).

Asimismo, Nair introdujo el codesarrollo en los
debates de la Unién Europea, y en 1999, aparece por
primera vez el término en las Conclusiones de la
Presidencia del Consejo Europeo de Tampere en las
que se recoge la necesidad de dar un enfoque global
a la cuestion migratoria, mejorar la coherencia de las
politicas interiores y exteriores de la Unién Europea
asi como el fomento del codesarrollo.
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Remesas econémicas y sociales

Un tema clave a la hora de considerar los efec-
tos de las migraciones en el desarrollo son las
remesas econdmicas y sociales y su impacto en las
zonas de origen de la inmigracion.

A pesar de no conocerse con exactitud la mag-
nitud de los envios debido a que una buena parte
se realizan a través de cauces no oficiales, las
cifras de las remesas econémicas son muy eleva-
das, ascendiendo a mas de 232.000 millones de
ddlares en 2005, de los que 167.000 millones se
dirigen a paises en desarrollo. Esto supone, global-
mente, un monto muy superior a la Ayuda Oficial
al Desarrollo y, en muchos paises, mds elevado
que otras fuentes de financiacién externa como la
inversion directa.

La procedencia de estas remesas es variada:
algo menos de la mitad de los fondos provienen de
los paises de la OCDE, siendo EEUU la principal
fuente de remesas (39.000 millones en 2004), un
tercio de los paises petroleros de medio Oriente
entre los que destaca Arabia Saudita (13.000
millones en 2004) y el resto (17%), de los paises
en desarrollo. (Banco Mundial, 2005).

En cuanto a los DESTINATARIOS, el grueso de
las remesas en términos absolutos, se dirige a pai-
ses de gran tamafio y rentas intermedias (en 2004,
los tres principales receptores fueron India, China
y México). Sin embargo, con relacién al porcenta-
je del PIB que suponen, son los paises de pequefio
tamafio los que resultan mas beneficiados (Haiti,
Jordania y Jamaica se encuentran entre ellos en
este mismo afio).

Las remesas econdmicas se pueden clasificar
en individuales y colectivas y dependiendo de esta
caracteristica pueden tener impactos diferentes en
el desarrollo de la region de origen.

En general, parece que las remesas individua-
les van destinadas, a inversiones en educacion y
sanidad, adquisicién de bienes de consumo e
inversiones inmobiliarias.

Las remesas colectivas se estructuran a través
de redes sociales o asociaciones de inmigrantes
que mantienen compromisos con las regiones de
origen y se suelen emplear en la financiacién de
infraestructuras. Ademas de la accién en si misma,
pueden ser muy interesantes por lo que suponen en
cuanto a acumulacién de experiencias organizati-
vas por parte de las personas inmigrantes en la
sociedad de destino. Otro aspecto positivo es el
refuerzo de los vinculos entre la comunidad emi-
grante y la de origen asi como el fortalecimiento
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del tejido asociativo de la comunidad de origen
que es responsable de la identificacién y gestion
del proyecto.

Diversas propuestas de codesarrollo se cen-
tran en la bisqueda de condiciones mds ventajo-
sas para el envio de remesas y la orientacién del
ahorro hacia inversiones productivas o proyectos
de desarrollo.

Las remesas son los flujos mds estables en la
actualidad, siendo de caracter contraciclico por lo
que, a diferencia de otros flujos de capital, aumen-
tan en tiempos de crisis (politicas, econdmicas,
catastrofes naturales, etc.).

Las migraciones internacionales parecen
tener un fuerte impacto en la reduccién de la
pobreza, considerada desde el punto de vista eco-
némico. Un estudio realizado en 74 paises en
desarrollo de rentas medias y bajas revela que, de
media, un 10% en el incremento de migrantes
internacionales en la poblacién de un pais pueden
reducir la proporcién de personas que viven en la
pobreza (1$ USA / persona / dia) en un 1,9%
(Page y Adams, 2003).

Sin embargo, no todos los impactos de las
remesas son positivos ya que algunos autores y
autoras afirman que pueden provocar un aumento
de las desigualdades en el seno de las sociedades,
y la dependencia de familias, comunidades e
incluso paises enteros con respecto a estas transfe-
rencias internacionales.

Las remesas sociales (capital social, ideas,
comportamientos...) constituyen una parte funda-
mental de los retornos de las personas inmigrantes
a sus regiones de origen y son potencialmente
generadoras de cambio social, por lo que suponen
de transmision de nuevos valores, costumbres, for-
mas de relacidn, habilidades organizativas, nuevas
capacidades, etc.

Un aspecto importante hace referencia al
potencial cuestionamiento de los roles de
GENERO, que puede darse tras el contacto de las
personas migrantes con sociedades que favore-
cen la igualdad entre hombres y mujeres. A este
respecto, se observa, en ocasiones, que los cam-
bios conductuales producidos en el pais en el que
las migrantes estdn asentadas se transmiten a los
paises de origen. Es el caso de las mujeres domi-
nicanas que migran a los Estados Unidos y que,
por primera vez realizan un trabajo remunerado
fuera del hogar, lo que obliga a muchos maridos
a comenzar a asumir tareas domésticas. Estas
experiencias se transmiten a las zonas de origen

a través de comunicaciones via telefonica, cartas
y visitas (Levitt, 2000).

Paliticas publicas de codesarrollo

Las politicas de codesarrollo han tratado de
vincular las migraciones y el desarrollo desde
visiones muy diferentes y con unas repercusiones
muy desiguales. A la falta de consenso en cuanto a
la acepcidn del término hay que sumar la gran plu-
ralidad de actores que orientan sus actuaciones de
codesarrollo con diferentes objetivos y en dmbitos
diversos.

Sin embargo, las politicas publicas de codesa-
rrollo que se han venido llevando a cabo en los
dltimos aflos pueden incluirse en alguno, o en una
combinacioén, de los siguientes enfoques:

Gestion de los flujos migratorios

Dentro de este apartado se encuentran los
enfoques que dan prioridad al freno de los flujos
migratorios a través de la mejora de los indicado-
res de desarrollo en las zonas de origen o el
fomento del retorno voluntario. En los dltimos
aflos y, ante el fracaso de estas politicas, aparece
una nueva visién que plantea realizar una adecua-
da gestion de las migraciones con la finalidad pri-
mordial de aumentar el desarrollo de las zonas de
origen.

La persona inmigrante como protagonista
especial en el desarrollo

Este enfoque pone de relevancia el papel de las
personas inmigrantes tanto en la sociedad de ori-
gen como en la sociedad de acogida.

Los y las inmigrantes contribuyen al desarro-
llo de sus paises de origen de maneras diversas: a
través de las remesas (econdmicas y sociales), la
realizacién de proyectos de cooperacién impulsa-
dos por asociaciones de inmigrantes en sus regio-
nes de origen o la participacién de inmigrantes
como personal experto en proyectos de desarrollo.

El aporte de las personas inmigrantes al pais
de acogida es también sustancial: la participacién
en el crecimiento de la economia, la contribucion
a los sistemas de Seguridad Social, los indices
demograficos y la diversidad cultural entre otros.

Fomento de la integracién y gestion de la
diversidad cultural

Desde esta perspectiva, el codesarrollo pro-
mueve una integracion efectiva de las personas
inmigrantes en la sociedad que implique que sean
beneficiarias de los avances y logros a los que
ellas mismas contribuyen y que permita que pue-
dan disfrutar plenamente de sus derechos y asumir
los deberes que les corresponden.



Sin embargo, en ocasiones, la integracion de las
personas inmigrantes es argumentada en las politi-
cas de codesarrollo de manera instrumental: inte-
gracion con el objetivo exclusivo de que los y las
inmigrantes tengan mayor facilidad a la hora de ser
agentes de desarrollo en las sociedades de origen.

El fomento de la interculturalidad como forma
de desarrollo de las diversas culturas en igualdad
de condiciones unido al fomento de un espacio de
interaccion entre ellas que favorezca los aportes y
el enriquecimiento mutuo es otra de las propuestas
del codesarrollo.

Desde el punto de vista de la sociedad de aco-
gida, el reconocimiento de la riqueza cultural de
las sociedades de origen de las personas inmigran-
tes favorece una relacién de valoracién mutua
entre ambas sociedades.

Enfogque econémico

Las grandes cantidades econdémicas que se
envian anualmente en forma de remesas, han
hecho crecer el interés de muchas instituciones
financieras que promueven la bancarizacion de las
mismas con el objetivo de favorecer el desarrollo
de las regiones de origen.

También los paises de destino estdn interesa-
dos en potenciar las inversiones empresariales en
los paises de origen de la inmigracion, a través de
la formacién de la mano de obra local y la creacion
de vinculos generadores de nuevas posibilidades
de mercado.

El codesarrollo en el Estado espariol

A nivel estatal, el término codesarrollo apare-
ce por primera vez en la Ley Orgéanica 8/2000, de
22 de diciembre, de reforma de la Ley orgédnica
4/2000, de 11 de enero, sobre derechos y libertades
de los extranjeros en Espafla y su integracién
social, aunque sin aportar ninguna definicién
sobre el término.

Posteriormente, el Programa Global de
Regulacién y Coordinacién de la Extranjerfa y la
Inmigracién en Espaiia (GRECO) 2001-2004, reco-
noce que el fendmeno migratorio “no puede ser
abordado tnicamente de forma individualizada por
el pais de origen ni por el pais de destino de los
inmigrantes” e introduce el término codesarrollo
centrado en la gestion de flujos migratorios a través
del fomento del retorno voluntario y de la estabili-
zacion de las poblaciones en sus lugares de origen.

El “Plan Director de la Cooperacién Espafiola
2005-2008* es el primer Plan de la cooperacién
espafiola que incluye el termino codesarrollo
haciendo referencia al mismo como “un ambito de
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actuacion multicultural y transnacional” y a las
migraciones como un factor de riqueza tanto para
los paises de origen como de destino.

En diciembre de 2005 se elaboré un documen-
to de consenso sobre codesarrollo en el que parti-
cipé un grupo de trabajo formado por varias
Secretarias de Estado (Cooperacién Internacional,
Inmigracién y Emigracién y Economia), sindica-
tos (UGT y CCOO) asi como diversas entidades
de la sociedad civil. El grupo aborda el codesa-
rrollo como una modalidad de cooperacién para
el desarrollo y, a falta de una definicién precisa,
atribuye al codesarrollo el objetivo de “potenciar
el DESARROLLO HUMANO y la integracién en un
contexto de bienestar”.

Recientemente, el Ministerio de Asuntos
Exteriores, ante el gran nimero de embarcacio-
nes que transportan personas inmigrantes de ori-
gen subsahariano a las costas canarias, ha elabo-
rado el llamado Plan Africa (2006-2008), que
establece un incremento de fondos destinados a
Africa en los préximos afios (desde 90 millones
de euros en 2006 a 120 en 2008). Aunque el plan
no menciona la palabra codesarrollo, combina
entre sus objetivos la lucha contra la pobreza y la
contribucién a la agenda de desarrollo de Africa,
con la cooperacion para regular adecuadamente
los flujos migratorios procedentes de la regién
subsahariana.

Dentro del dmbito competencial de las autono-
mias, nos encontramos con diversos planes de inmi-
gracién en los que se plantean dreas y actuaciones en
cooperacion para el desarrollo (Andalucia, Cana-
rias...) o en &mbitos definidos especificamente como
codesarrollo (Pais Vasco, Valencia). Las medidas
propuestas en el marco de estos planes son muy
diversas y engloban la realizacion de proyectos de
desarrollo, el fomento de la integracion social, la
incorporacién de inmigrantes a proyectos de coope-
racién y SENSIBILIZACION, el fomento del asociacio-
nismo de inmigrantes, el fortalecimiento de vinculos
con el pais de origen, el apoyo al retorno, el fomen-
to del empleo de remesas en empresas productivas o
la promocién del turismo sostenible.

En esta linea también trabaja un nimero cre-
ciente de asociaciones, tanto de inmigracién como
de cooperacion (Cdritas, CIDEAL, Fundacién
CEAR, etc.), que estin potenciando un drea de
codesarrollo con actuaciones diversas y coheren-
tes con su propia idiosincrasia.

Aln asi los canales de comunicacion entre el
trabajo que se lleva a cabo desde el dmbito de la
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cooperacion y el de las migraciones siguen siendo
investigados. Quedan todavia muchas potenciali-
dades por explorar y muchos elementos de colabo-
racion por definir de forma que nos permitan lle-
nar este término de contenido real y nos proporcio-
nen herramientas especificas que supongan un
avance efectivo y beneficioso para el desarrollo de
las personas y de los pueblos.

Ver también: Cooperacion para el desarrollo; Di-
mension sur.

Bibliografia

Abad Maérquez, L.V. (2004): Codesarrollo y poli-
ticas de inmigracion. Mesa debate codesarrollo,
Gobierno Vasco.
www.gizaetxe.ejgv.euskadi.net/r40-2163/es/
contenidos/informacion/codesarrollo/es_7349/
adjuntos/conclusiones_codesarrollo.pdf
fecha de consulta: diciembre 2006.

Adams, R. and J. Page (2003): International
Migration, Remittances, and Poverty in Develo-
ping Countries. Washington, D. C: World Bank
http://econ.worldbank.org/files/31999_wps3179.
pdf

Daum, C. (2001): Développement des pays d' origi-
ne et flux migratoires. La nécessaire déconnexion.
www.hommes-et-migrations.fr/articles/1214/
1214b.html
fecha de consulta: diciembre 2006.

Giménez, C. (2004): “Introduccion Expectativas,
concepciones y escenarios de futuro” en Migra-
cionesy desarrollo. Estudio de dos casos particu-
lares. Ecuador y Marruecos. Madrid, Centro de
Estudios de Cooperacién al Desarrollo (CECOD),
www.cecod.net/Migraciones_Desarrollo.Partel.pdf
fecha consulta: diciembre 2006.

House of Commons (2004): International Deve-
lopment Committee. Migration and Develop-
ment. How to make migration work for poverty
reduction. Sixth report of session 2003 - 2004.
Volume I. Londres.

International Organisation for Migration (2004):
Towards an IOM Strategy on Migration and
Development. Conference Room Paper /12. 88 th
session of the Council. Geneva 30 November - 3
December 2004.

Levitt, Peggy (2000): The transnational villagers.
Berkeley, University of California Press.

Nair, S. (1997): Rapport de bilan et d’ orienta-
tion sur la politique de codéveloppement liee
aux flux migratoires. Paris, Ministere d’ Affai-
res Etrangeres.

http://lesrapports.ladocumentationfrancaise.fr/B
RP/984000139/0000.pdf
fecha consulta: diciembre 2006.
Nyberg-Sgrensen, Ninna (2004): The Develop-
ment Dimension of Migrant Remittances. Migra-
tion Policy Research.
OIM:
www.iom.int/DOCUMENTS/PUBLICATION/
EN/mprl.pdf

Begofia Santos

Coeducacion

El concepto de coeducacién es de mayor
amplitud y riqueza que el de ensefianza mixta.
Este segundo se refiere a que alumnos y alumnas
estén en las mismas aulas y reciban el mismo tipo
de ensefianza. La coeducacion, sin embargo, supo-
ne y exige un conjunto de contenidos, objetivos y
estrategias de intervencién educativa intenciona-
da, que parte de la revisién de las pautas sexistas
de la sociedad, y tiene como objetivos, por un
lado, promover un desarrollo integral de la perso-
na libre de la limitacién impuesta por los estereo-
tipos de GENERO al tiempo que producir cambios
en el pensamiento, las actitudes, el comportamien-
to, la vision e interpretacion del mundo en el alum-
nado; y por otro lado, prevenir, compensar o erra-
dicar aquellas desigualdades en los seres humanos
que no tienen otra justificacién que la inercia de la
discriminacién por razén de sexo y género propia
de nuestra cultura.

Esta manera de ver la educacion, para la que
las aportaciones del pensamiento feminista han si-
do determinantes, nos brinda, como veremos, pau-
tas y criterios que van mds alld de la discrimina-
cién por razén de sexo. El cuestionar los géneros y
su jerarquizacion nos conduce a replantearnos el
modelo de persona, de sociedad, de relaciones per-
sonales, relaciones entre los pueblos, cultura,
maneras de ejercer el PODER, etc.

Estudios realizados en Antropologia por
Margaret Mead (1994) concluyen que en todas
las sociedades analizadas por ella se hace distin-
cién entre aquello que se considera propio de
varones y aquello que se considera propio de las
mujeres: pero el tipo de actividades y aptitudes
que se atribuyen a unos y otras, como caracteris-
ticas propias, varfa. Siempre aparece la diferen-
ciacioén aparejada a una mayor valoracién de las
actividades de los hombres, pero lo que es muy
significativo es que estas actividades varfan de
una sociedad a otra.



Por lo tanto, si las capacidades y aptitudes atri-
buidas a las mujeres y a los hombres varian de una
a otra sociedad, de una época a otra, ello significa
que no estdn establecidas por la biologia, sino que
su determinacion es social. Y por tanto son educa-
bles. La aceptacion de este hecho es cada vez mas
patente en los estudios de los comportamientos
humanos y sociales realizados desde la antropolo-
gia, la psicologia, el psicoandlisis y la sociologia.
De ahi que se haga necesario que todo el trabajo
coeducativo deba estar atravesado por la diversi-
dad cultural, como se viene defendiendo desde el
feminismo dialdgico.

Podemos decir que la coeducacién designa
una cierta manera de entender la educacién de
nifios y nifias: los partidarios y partidarias de ella
han sido, en cada época, aquellas personas que
crefan que hombres y mujeres debian educarse
conjuntamente y recibir igual educacién. Sin
embargo, el concepto de «educacion igual» hemos
visto a lo largo de los tltimos afios que no garan-
tiza una educacién igualitaria.

Con la generalizacion de la escuela mixta se
han conseguido avances en la educacién de las
mujeres (Subirats, 1994). Sin embargo, como se
ha podido comprobar, las mujeres no han alcanza-
do aun la igualdad social, tanto por el tipo de pro-
fesiones y estudios que eligen como por el rendi-
miento econdémico y de status que obtienen de
ellos.

Se ha de clarificar si la escuela mixta sigue
ejerciendo, a través de mecanismos inscritos en el
sistema educativo, formas de discriminacion
sexista que puedan reforzar en las nifias y las jéve-
nes la eleccién de opciones menos ventajosas, y si
pueden introducirse elementos de cambios en esta
situacion.

Incluso la organizacién del sistema educativo
puede contribuir a la reproduccién de desigualda-
des entre hombres y mujeres, bien por la poca pre-
sencia de éstas en los 4mbitos de decisidn, bien por
las limitaciones en la respuesta a las necesidades
de conciliacion de la vida familiar y laboral.

Pues bien, se puede afirmar que se ha alcanza-
do en algunos aspectos la igualdad formal. Sin
embargo, la igualdad formal no va acompaiiada de
una igualdad real. En las diferentes sociedades las
personas no tienen una experiencia de vida, un
desarrollo personal y una educacién neutros. Las
mujeres y los hombres desde que nacemos vivi-
mos procesos de socializacion distintos. Vamos
adquiriendo unas formas de pensar, de relacionar-
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nos, comunicarnos, de hacer, de sentir... unas for-
mas generales de estar en el mundo, que hacen que
hoy el colectivo de mujeres y el de los hombres
tengamos una experiencia histérica muy distinta.

En este proceso de socializacién, es un hecho
que las mujeres y los hombres han desarrollado
mads unos valores que otros (Urruzola, 1995). Por
los roles asignados las mujeres y los hombres han
desarrollado mds unas capacidades que otras. La
experiencia colectiva de las mujeres y la de los
hombres ha sido parcial, porque incluso los valo-
res mds desarrollados por unas y otros en un dmbi-
to (privado o publico) no los han practicado en el
otro. Es mds, ain se siguen jerarquizando estos
valores y considerando los valores “masculinos”
como mads importantes. Sin embargo, las dos expe-
riencias pueden aportar aspectos positivos necesa-
rios para el desarrollo de cada persona.

En este sentido, la educacién puede ser un ins-
trumento mds, que mantenga la desigualdad y
jerarquizacién entre valores, roles y en definitiva
entre las personas, culturas y pueblos o que las
transforme en diferencia, diversidad, relaciones de
intercambio, cooperacién, SOLIDARIDAD, respeto
mutuo, convivencia positiva...

A fin de cuentas, la consideracién de los
géneros como conjuntos de pautas sociales (es
decir, como construcciones sociales) diferencia-
doras y limitadoras de las posibilidades indivi-
duales, pone de manifiesto una relacién de poder:
la dominacién de los hombres, y mds especifica-
mente del género masculino, sobre las mujeres.
En este sentido, la dominacién de un género por
el otro constituye la base de un orden social jerar-
quico, que determina las posiciones de los indivi-
duos al margen de sus capacidades especificas.
Este orden social jerarquico que ha sido denomi-
nado «patriarcado» es el que de alguna manera
rige no sdlo las relaciones entre hombres y muje-
res, sino también las relaciones jerdrquicas entre
culturas y pueblos, tanto de cardcter social, poli-
tico, como econdémico.

En realidad, el sexismo, derivado del orden
patriarcal de la sociedad, es una pauta cultural a la
que hoy se oponen casi todas las leyes vigentes en
el mundo occidental, Sin embargo, las discrimina-
ciones sexistas y de género siguen estando profun-
damente arraigadas en la cultura, aun cuando los
cambios legislativos hayan modificado algunos
aspectos y las hayan convertido en menos eviden-
tes de lo que fueron en otras épocas o de lo que son
todavia en otras culturas.



48 | COEDUCACION

En efecto, los paradigmas al servicio del siste-
ma patriarcal, y cuyo objetivo es perpetuar su poder,
imponen unos valores insolidarios y jerdrquicos
unidos a lo que entendemos por masculinidad hege-
monica, tales como competitividad, violencia, pre-
potencia, autoritarismo, omnipresencia...

La coeducacion, en el momento actual, desde
el andlisis de género, plantea como objetivo la
desaparicién progresiva de los mecanismos dis-
criminatorios, no sélo en la estructura formal de la
escuela, sino también en la IDEOLOGIA y en la prac-
tica educativa. Se trata se recuperar todos los
aspectos positivos de la cultura masculina y de la
cultura femenina y convertirlos en referentes de
conducta potenciadores del desarrollo humano de
nifios y nifias, considerdndolos sujetos con identi-
dad personal al margen de estereotipos sexistas y
de género.

Por consiguiente, el tema requiere una refle-
xién a fondo, si efectivamente se estd dispuesto a
alcanzar un modelo realmente mas igualitario.

En este sentido, la coeducacién aporta una
nueva vision a la hora de abordar la capacitacion,
las competencias personales y el ejercicio del
poder de niflos y nifias.

La coeducacién tiene como objetivo identifi-
car el contenido conceptual de desarrollo integral
de persona desde un punto de vista cognitivo, afec-
tivo y actitudinal. Implicarfa transformar la actual
escuela mixta en una escuela coeducativa, que tuvie-
ra como referencia a la persona y el desarrollo de su
identidad como tal. Este nuevo planteamiento que
se hace desde la coeducaciéon de alguna manera
aporta un nuevo paradigma desde el que se inten-
ta superar no sélo las discriminaciones por razén
de sexo-género sino también discriminaciones
étnicas, culturales, sociales...

En definitiva, desde la coeducacion se intenta
construir un nuevo modelo de persona y de socie-
dad en la que se plantea la abolicién de los estereo-
tipos aplicados a las capacidades, valores, actitu-
des y comportamientos humanos. El hecho de
nacer hombre o mujer no implica determinantes
bioldgicos que condicionen el desarrollo integral
como persona. La persona, desde el punto de vista
coeducativo, es considerada como una entidad
global que busca el equilibrio entre la mente y el
cuerpo, una relacién estrecha entre lo afectivo y
cognitivo y una autonomia e independencia en el
ambito privado-doméstico y en el dmbito publico.
Es decir, aporta una vision de la persona que supe-
ra esa vision histérica sesgada, producto de las

dicotomias jerarquizadas de lo masculino y lo
femenino, que tenemos de lo que es ser hombre y
lo que es ser mujer.

Necesitamos recuperar valores que impulsen
la adquisicién de actitudes y desarrollo de capaci-
dades, tomando como marco ético de referencia el
DESARROLLO HUMANO global. Actitudes que en el
proceso educativo, se podrian convertir en habitos,
en formas personales y colectivas de vivir. En
indicadores del desarrollo humano personal y
social.

Podemos decir que desde la coeducacion se
intenta superar el modelo de pensamiento patriar-
cal basado en la relaciéon dominacién-sumisién
que origina conductas violentas por un lado y de
sumisién y dejacion del poder por otro.

En esta linea, el modelo coeducativo de
Pentacidad (modelo de desarrollo global a través
de cinco dmbitos -identidad, 4mbito social, cor-
poral, emocional, mental-) nos aporta claves
interesantes para este cambio de paradigma
(Salas, 2001). Estamos hablando del paradigma
de la identidad personal, es decir, que cada per-
sona tiene poder, protagonismo, autoridad, indis-
pensables para el ejercicio de la responsabilidad
personal, corresponsabilizdandose con las demds
personas y con el medio, colaborando en la
reconstruccién de una sociedad justa e igualitaria
que sea capaz de eliminar las relaciones de domi-
nacién y sumision.

Esto nos lleva a pensar en un modelo de rela-
ciones en el que orden simbdlico masculino en el
que impera el yo gano-ti pierdes y el abuso de
poder, se ve sustituido por un reconocimiento de la
autoridad de las personas y la posibilidad del ejer-
cicio de su poder, en las que el cuidado va unido a
la justicia.

En las relaciones de la escuela en muchos
casos lo que hay es una relacion de disparidad,
cuya forma oscila entre autoridad y poder. La
redefinicion de autoridad y poder (confundidos en
el pensamiento masculino) es otro elemento radi-
cal que el pensamiento feminista ha ofrecido para
analizar las relaciones. El reconocimiento de la
autoridad es elemento indispensable para el ejerci-
cio del poder, indispensable éste a su vez para el
crecimiento y desarrollo de las personas y las
sociedades. El aclarar estos conceptos nos permite
centrar los problemas de las relaciones en la escue-
la y buscar una préctica saludable y constructiva
de la autoridad en la ensefianza, en la que los ejes
son el didlogo y la comunicacién no sélo de pen-



samientos e ideas, sino también de sentimientos y
emociones. Sin esta practica de la autoridad, es el
abuso de poder el que da la forma a las relaciones,
como se ve en muchos dmbitos sociales.

Como vemos, el cuestionar el paradigma jerar-
quico sexo-género nos aporta claves interesantes a
la hora de trabajar la EDUCACION PARA EL
DESARROLLO:

* La educacién como camino que conduce al
desarrollo de la identidad de las personas y de
los pueblos, al margen de estereotipos que per-
petdan las relaciones de dominio y sumision.

e Necesidad de creacién y difusién de nuevos
materiales escolares, tanto libros como
NUEvVAs TECNOLOGIAS que contemplen las
aportaciones de las mujeres y otras culturas a
la vida social y a la cultura para erradicar el
androcentrismo y etnocentrismo en la ciencia
y sus efectos sobre la educacion, la consi-
guiente jerarquizacién e incluso invisibiliza-
cion de algunos saberes.

e Recuperacion y desarrollo positivo, integral y
no jerdrquico de valores que histéricamente
han sido considerados masculinos o femeninos
(poder, decision, independencia, racionalidad,
sensibilidad, empatia, responsabilidad, justi-
cia, cuidado, respeto...) y erigirlos como valo-
res humanos.

* Construccién de una convivencia basada en la
igualdad y en la EQUIDAD, en la que el desarro-
1lo de la autonomia y responsabilidad se hacen
indispensables para el desarrollo de la autori-
dad personal y un adecuado ejercicio del poder
personal.

+ Desarrollo de una ETicA basada tanto en la
Justicia como en el Cuidado, tanto en el ambito
publico como el privado, entendiendo la ética
como COMPROMISO derivado precisamente de la
certeza de que el bienestar, e incluso la supervi-
vencia, requieren algo mds que autonomia, pri-
macia del individuo, reconocimiento de dere-
chos, justicia, etc., como es la condicién de los
seres humanos como incluidos en una red de
relaciones interdependientes y la necesaria res-
ponsabilidad que se deriva de ello. Siempre
aplicado tanto a las personas préximas, como a
las no tan cercanas. Es evidente que formamos
parte de un sistema junto con el resto de la
humanidad y del planeta. Entre el modelo de la
justicia como reciprocidad, del contrato, y el del
cuidado como don voluntario, como caridad,
estd la responsabilidad y la solidaridad.
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Ver también: Género.
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Bea Ugarte

Comercio justo

Las principales redes existentes tanto en
Europa como a nivel mundial, definen el comercio
justo como “una asociacién comercial basada en el
didlogo, la transparencia y el respeto, que busca
mayor EQUIDAD en el comercio internacional.
Contribuye al DESARROLLO sostenible ofreciendo
mejores condiciones en el comercio y garantizan-
do los derechos de las y los productores y trabaja-
dores excluidos, particularmente en el sur” (defini-
cién elaborada por la red mundial de comercio
justo FINE, integrada por FLO, IFAT, NEWS,
EFTA).

Partiendo de esta definicién, podemos ya
esbozar cudles son las principales caracteristicas
del denominado comercio justo. Por un lado, se
trata de una manera de establecer relaciones e
intercambios comerciales en los que “la otra
parte” es importante, y es considerada y tratada
con el respeto y la calidad humana debida. Por
ello, el comercio justo ofrece un modelo de rela-
ciones distinto, indudablemente mds justo, en el
que priman los derechos de las personas produc-
toras y trabajadoras del Sur. Por otro lado, esas
relaciones comerciales buscan ademds establecer
lazos estables y duraderos entre las distintas orga-
nizaciones del Norte y del Sur, tejidos desde la
confianza y el didlogo y fortalecidos por la trans-
parencia y seriedad de unas apuestas donde lo
monetario no lo es todo.

En efecto, partiendo de que el hecho de inter-
cambiar y llevar a cabo relaciones comerciales es
positivo y fuente de riqueza y desarrollo, nos
encontramos hoy ante una situacién paraddjica,
como es la que nos muestra que el comercio es
fuente de riqueza solo para unos pocos paises, fun-
damentalmente situados en el Norte, mientras pro-
duce pobreza, dependencia y abandono para una
parte mayoritaria de la poblacién. Bédsicamente, el
origen de este mal estd en lo injusto de las reglas
de juego, en las normas elaboradas por los distin-
tos ORGANISMOS INTERNACIONALES (BM, FMI,
OMC...), supuestamente democrdticos. Estas
reglas de juego obedecen a los intereses de las

grandes transnacionales y poderes econdmicos,
situados mayoritariamente en el Norte, que buscan
multiplicar sus beneficios, siempre a costa de per-
sonas, pueblos y recursos naturales.

Una de las confusiones mas frecuentes en rela-
cién con la labor de las organizaciones de comercio
justo, particularmente en el Norte, es que se suelen
confundir y tener por similares las actuaciones de las
ONGD vy las de comercio justo, pues ambas con-
tribuyen a dignificar y transformar las injustas
relaciones mundiales. Sin embargo, siendo ambas
actuaciones positivas, conviene distinguirlas: las
ONGD hacen cooperacién y transforman mediante
esa actividad, mientras que las organizaciones de
comercio justo comercian, establecen relaciones
de compra-venta de igual a igual, aunque eso si,
bajo otros parametros.

Objetivos

El comercio justo es una iniciativa que nace
fundamentalmente para garantizar a las personas
productoras de los paises del Sur una compensa-
cién justa por su trabajo. Es consciente de lo injus-
to de unas relaciones comerciales depredadoras,
tanto para las personas, como para los paises y sus
recursos naturales, haciendo por ello hincapié en
retribuir de manera digna y estable a las personas
y organizaciones productoras y elaboradoras.

A través de ese intercambio comercial, preten-
de conseguir una distribucién mds equitativa de la
renta y asi luchar contra el empobrecimiento de los
paises del Sur. Hay riqueza y hay posibilidades
para que todos los seres humanos podamos vivir
dignamente, siempre y cuando distribuyamos esa
riqueza y sus beneficios de una manera diferente,
mirando mds al progreso arménico y estable de las
personas, los pueblos y el medio ambiente, y
mucho menos al gran beneficio monetario corto-
placista y esquilmador. Y es en este apartado don-
de las relaciones comerciales justas tienen un im-
portante papel por desempefiar.

El comercio justo se plantea como alternativa
al modelo actual, demostrando que el mercado y
su funcionamiento puede ser distinto, y a su vez
trabajando para que asi sea. En este sentido enten-
demos que el comercio justo es EDUCACION PARA
EL DESARROLLO. Una labor de las organizaciones
de comercio justo tanto o mds importante que ven-
der, es trabajar para que el mercado sea cada vez
mds equitativo, denunciando situaciones de injus-
ticia, trabajando con los gobiernos para modificar
aquellas politicas que claramente desfavorecen al
Sur y concienciando a los consumidores y consu-



midoras para que compren con conocimiento y de
una manera responsable. Hablamos de una nueva
forma de consumir para lograr que el comercio
justo no sea alternativo, sino que todo el comercio
sea justo y cumpla unos principios de justicia.

Principios

En las relaciones comerciales que se desarro-
llan entre las distintas organizaciones del Norte y
el Sur a través del comercio justo, se cuidan y prio-
rizan algunos principios en relacién con los luga-
res de procedencia situados en el Sur:

1. El salario de los trabajadores y trabajadoras
debe ser digno.

2. El grupo productor debe asegurar y promo-
ver la igualdad entre hombre y mujer.

3. El grupo productor debe buscar el desarro-
Ilo del conjunto de la poblacién.

4. El grupo productor debe tener un funciona-
miento democr &tico.

5. La produccién debe respetar el entorno
social y natural.

6. El producto tiene que ser de calidad.

Estos principios son el eje y la columna verte-
bral que inspiran todas las actuaciones de las orga-
nizaciones de comercio justo y constituyen a la
vez la prueba eficiente de que es posible ir tejien-
do y construyendo alternativas sélidas desde el
CoMPROMISO, el empeiio y el trabajo diario.

Origenes e historia

El comercio justo es un movimiento con unos
40 afios de historia, aunque sus antecedentes se
pueden remontar mucho mds atrds. Como ya
hemos comentado, el principio fundamental del
comercio justo, solidario y/o alternativo consiste
en garantizar a los productores del Sur una com-
pensacion justa por su trabajo. En el comercio tra-
dicional este objetivo es obstaculizado por la pre-
sencia de los comerciantes locales e internaciona-
les, que ejercen una presién estranguladora. La
solucién propuesta por el comercio alternativo
consiste en distribuir los productos comprados
directamente a las y los campesinos y artesanos,
de manera que sean ellos quienes se beneficien de
los precios pagados. Unos precios justos, puestos
por los colectivos de productores, que son quienes
mejor saben cudl es la justa retribucion.

El origen se sitda en Holanda a finales de los
afios 60. Algunas organizaciones, que ya estaban
presentes en los paises del Sur con proyectos de
desarrollo, promovieron que las y los campesinos
y artesanos se organizaran en cooperativas capaces
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de recoger sus productos y explotarlos. Al mismo
tiempo, en Holanda se fundé una cooperativa de
importacion para introducir en el pais los produc-
tos del comercio alternativo. Poco después, en
1964, en la UNCTAD (Conferencia de Naciones
Unidas sobre el Comercio y Desarrollo) los paises
del Sur demandaron “comercio, no ayuda” (Trade,
not Aid), unas relaciones internacionales mas jus-
tas antes que politicas de cooperacién o ayuda.

A partir de ahi los hechos se encadenan sur-
giendo diversas organizaciones de comercio justo
(la primera es Oxfam, en 1964), y las primeras
tiendas, llamadas tiendas solidarias (en Holanda,
en 1969). De esta forma se acercaron los produc-
tos a las y los consumidores. En solo dos afios ya
habia 120 tiendas en los Paises Bajos y el movi-
miento se extendié rdpidamente a otros paises
europeos. El volumen de ventas promovido por el
comercio justo ha ido aumentando afio tras afio.
Hoy, existen ya 3.000 tiendas en 20 paises consu-
midores. A su vez, se han ido creando organizacio-
nes a escala mundial y europea y se han ido suce-
diendo las resoluciones de distintos parlamentos a
favor de este tipo de comercio, buscando impulsar
sus redes y mercados.

Retos de cara al futuro

Cara a un futuro préximo, tres pueden ser los
retos principales que se marcan las organizaciones
de comercio justo, en una linea de trabajo lineal y
expansiva, que busca ir dando pasos de una mane-
ra solida.

En primer lugar, ir consolidando y aumentan-
do las redes de comercio y SOLIDARIDAD, reco-
giendo y creando mds organizaciones y cooperati-
vas tanto en el Norte como en el Sur, de tal mane-
ra que el comercio justo vaya dejando de ser una
opcién minoritaria e ideologizada y se vaya intro-
duciendo en los habitos cotidianos de consumo de
amplias capas de la poblacién. Aunque parezca
utdpico, es un objetivo alcanzable, como muestran
las cuotas de penetracién en diversos mercados
europeos, como el holandés, el britdnico y el ale-
man. Junto a ello, la diversificacién y el aumento
de los productos ofertados son otros de los retos
que hay que sefialar.

Por otro lado, es importante ir incrementando
la dimension de denuncia y presion politica. La
SENSIBILIZACION exterior no busca solo concien-
ciar a la CIUDADANIA, sino también exigir a los
gobiernos del Norte que realicen transformaciones
efectivas en las relaciones y pricticas comerciales.
Por ello, las campaiias se centran desde los afios 80
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en las barreras arancelarias y los sistemas preferen-
ciales o de compensacién (subvenciones-dumping).
Con esta presion se busca que los gobiernos, las
administraciones y las grandes empresas asuman
criterios de comercio justo.

El dltimo aspecto estd referido a la labor de
concienciacién, a las implicaciones de nuestro
consumo y al protagonismo que como ciudadanas
y ciudadanos podemos adquirir para cambiar nues-
tros modelos sociales, a través de nuestras pautas
de consumo.

Implicaciones personales y colectivas.
El consumo responsable

En una sociedad de consumo se considera que
una mayor oferta de bienes puestos al alcance de
las y los ciudadanos, es fundamental para lograr
un mayor bienestar, pues se nos ha hecho creer que
a mayor nivel de consumo, mayor felicidad. Asi,
como el ansia de felicidad de los seres humanos es
insaciable, también lo es la aspiracién a unos nive-
les de consumo cada vez mayores. La condicién
necesaria para conseguir ese consumo creciente es
el crecimiento econdémico. Solo la actividad eco-
ndmica en continua expansion serd capaz de satis-
facer ese deseo de felicidad, consumiendo cada
vez mds. Y a la inversa, condicién imprescindible
para lograr el crecimiento econémico es provocar
un consumo expansivo e ilimitado. Ambas ideas
son permanentemente trasmitidas, con el apoyo
inestimable de los MEDIOS DE COMUNICACION.

Ademas, el sistema de consumo se ha fomen-
tado bajo una cultura del “usar y tirar”, proponien-
do un modelo insostenible que nos obliga a pre-
guntarnos si los recursos son inagotables. No
podemos mantener una situacion en la que el 20%
de la poblacién consume el 80% de los recursos
naturales. Nos estamos acercando con rapidez a
limites insostenibles para el planeta y para la
humanidad, generados por un crecimiento econo-
mico exponencial que se asienta en la explotacién
de recursos, pafses y personas. “El Sistema de
mercado en el que vivimos estd haciendo mds
daflo al planeta que cualquier otra cosa, porque
todo tiene precio, pero nada tiene asignado un
valor. Como las cosas a largo plazo no tienen pre-
cio hoy, el destino de las generaciones futuras no
se considera como una ecuacién econdmica”
(Cousteau, 1997:25).

El consumo es un acto humano, un acto libre,
susceptible de ser valorado éticamente. Por lo
tanto, debe respetar las normas aceptadas univer-
salmente para considerarse un comportamiento

dentro de la ETicA humana. Asi, el consumo de
ciertos bienes y servicios solo serd aceptable si
respeta el principio de universalidad, el espiritu de
igualdad y fraternidad, y si ese consumo no supo-
ne un perjuicio para los DERECHOS HUMANOS de
otras personas. Como consumidoras y consumido-
res podemos preguntarnos si verdaderamente
necesitamos lo que compramos, qué hay detras del
producto que compramos (posible explotacién
infantil, laboral, de recursos...), si existe una
opcién de compra mds ecoldgica. Asi, a partir de
la cesta diaria de la compra, seremos consumido-
res y consumidoras responsables.

Unido a ello, el desarrollo sostenible requiere
crear un entorno en el que las personas puedan
hacer plenamente realidad sus posibilidades y vivir
de acuerdo con sus necesidades e intereses. Este
concepto sélo alcanzard su verdadera dimension a
nivel mundial, cuando se asegure que todas las per-
sonas puedan satisfacer sus necesidades humanas
bésicas (salud, alimentacién, educacion...), tengan
poder de decision sobre su futuro y se respeten los
derechos humanos fundamentales, tanto econémi-
cos y sociales como civiles y politicos.

Ver también: Compromiso; Economia solidaria;
Soberania alimentaria.
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Compromiso

[1] El Diccionario de la Real Academia ofrece
como primera definicién del término compromiso
la siguiente: “Obligacién contraida”. El mismo
Diccionario define el termino obligaciéon como
“imposicién o exigencia moral que debe regir la
voluntad libre”. As{ planteada la idea de compro-
miso presenta al mismo tiempo una densidad inne-
gable, densidad que se apoya en una apariencia de
contradiccion légica. Estamos hablando de una
exigencia que se impone a una voluntad libre. ;Se
impone por quién? Por alguien exterior al indivi-
duo que contrae la obligacién, se entiende. ;Pero
cudl es la razén por la que esta obligacién puede
convertirse en compromiso para alguien? Por ulti-
mo, /como puede una voluntad seguir siendo libre
una vez que se somete a una exigencia moral exte-
rior a s{ misma?

Sin embargo, son muchas las ocasiones en las
que encontramos como sinénimos de compromiso
vocablos o expresiones cuyo significado diluye la
fuerza de esa primera definicién, cuando no modi-
fica sustancialmente su alcance. Nos referimos a
términos como “acuerdo”, “convenio” o “ajuste”.
De igual modo, es muy habitual el uso del concep-
to compromiso en contextos en los que viene a sig-
nificar justo lo contrario de lo que al comienzo de
estas lineas parecfa indicar, como cuando se habla
de una “solucién de compromiso”.

En este trabajo vamos a centrarnos en la ver-
sion fuerte del término compromiso, esa que apa-
rece asociada a la idea de obligacién. Lo cual nos
exige empezar por llenar de contenido esta idea.

[2] Segin la rotunda afirmaciéon de Simone
Weil (1996:24), “hay obligacién hacia todo ser
humano por el mero hecho de serlo, sin que inter-
venga ninguna otra condicién, e incluso aunque el
ser humano mismo no reconozca obligacioén algu-
na”. Esta obligacién no se basa en ninguna con-
vencién -ni en la jurisprudencia, ni en las costum-
bres, ni en las relaciones de fuerza-, es eterna e
incondicionada, y sustraerse a ella es tanto como
cometer un crimen: “Ningtn ser humano puede
sustraerse a sus obligaciones en circunstancia
alguna sin cometer un crimen, salvo en el caso de
que al ser incompatibles dos obligaciones reales se
vea forzado a incumplir una de ellas”. Esta radica-
lidad llevé a Simone Weil a elaborar en torno a
1943 (en el dltimo periodo de su vida y cuando su
salud estaba ya muy quebrada) un Estudio para
una declaracién de las obligaciones respecto al
ser humano en el que, tras poner en relacién la

COMPROMISO / 53

idea de obligacion con las distintas necesidades
esenciales para el ser humano -“cada necesidad es
el objeto de una obligaciéon”- afirma lo siguiente:

“Las necesidades del ser humano son sagra-
das. Su satisfaccion no puede estar subordinada
ni a la razén de Estado, ni a ninguna considera-
cion, ya sea de dinero, de raza, de color, ni al
valor moral u otro atribuido a la persona consi-
derada, ni a ninguna condicién, cualquiera que
sea. El unico limite legitimo a la satisfaccion de
las necesidades de un ser humano determinado
es el que asignan la necesidad global y las nece-
sidades de los otros seres humanos. El limite
solo es legitimo si las necesidades de todos los
seres humanos reciben el mismo grado de aten-
cién” (Weil, 2000: 68).

En el mismo sentido, Franco Crespi (1996:99)
nos invita a reconocer que la relacién con el otro no
depende de una eleccidon personal, ya que “tenemos
una deuda con €l que hemos contraido atin antes de
reconocer su existencia”. Existe una trama de vin-
culaciones entre los seres humanos derivada de
nuestra naturaleza social -somos porque SOMOS con
otros- que nos compromete con unas obligaciones
cuya ignorancia no exime de su cumplimiento.
Esta trama de vinculaciones se asienta sobre una
conviccion de cardcter normativo: que tenemos
tanto derecho como los demds a vivir, a ser felices
y respetados en nuestra autonomia.

El argumento de Crespi, en el fondo, no es
sino el desarrollo 16gico del principio universalis-
ta, que se expresa cuando decimos que “todos
somos iguales”. Nada hay de descriptivo en esta
afirmacion. Al contrario, el sentido comtn nacido
de la experiencia practica nos ilustra sobre lo enor-
memente desiguales que somos los seres humanos.
Sin embargo, la herencia ética de la Ilustracion
consiste en conjugar, contra lo que los hechos
parecen indicar, la peticiéon moral de universalidad
con la suposicién politica de igualdad, de manera
que la justicia se haga depender de tratar a todos
los seres humanos como si fueran iguales
(Valcarcel, 1991). No se trata de un “como si”
cualquiera. Es la suposicion que hace posible el
comportamiento moral, la regla de oro que nos
permite sostener que ninguna de las diferencias
que podamos sefialar es suficiente para distinguir
radicalmente entre si a los seres humanos, ya que
nuestra especie es una y cada uno de los indivi-
duos que la componen merece idéntica considera-
cién moral (Ignatieff, 2003).

De ahi que pueda sostenerse que nuestra res-
ponsabilidad hacia el otro es previa incluso a nues-
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tra propia libertad: es un compromiso mas antiguo
que toda deliberacién memorable constitutiva de
lo humano (Levinas, 1993). No es posible la
comunidad humana sin comunidad moral, sin
reconocimiento del otro, de nuestra mutua depen-
dencia y de la responsabilidad que de ella se deri-
va. “Soy yo acaso el guardidn de mi hermano?”,
responde enojado Cain cuando Dios le pregunta
donde estd Abel. Por el relato del Génesis sabemos
que cuando Cain responde asi acaba de asesinar a
su hermano, por lo que sus palabras pueden pare-
cernos un intento de ocultar su crimen, algo asi
como un “No sé de qué me hablas”, o un “Yo no
he sido”, o un “A mi qué me cuentas”, con el que
eludir su responsabilidad tras el crimen. En reali-
dad, el evasivo interrogante de Cain no es conse-
cuencia de su fratricidio, sino causa del mismo.
Sélo cronolégicamente sucede al crimen: en reali-
dad, el asesinato de Abel sdlo es posible porque
previamente Cain habia decidido que no era el
guardidn de su hermano, que entre ellos no existia
vinculo de interdependencia ninguno, que el desti-
no de Abel no era algo de lo que deberia sentirse
responsable.

La comunidad humana sélo es posible si res-
pondemos positivamente a la pregunta de Cain:
“Si, soy el guardidn de mi hermano”. Mds atn, la
comunidad humana es posible sélo si no nos hace-
mos esta pregunta, s6lo si no necesitamos hacernos
esta pregunta, al considerarla plena y legitimamen-
te respondida. Zygmunt Bauman (2005:106) lo ha
expresado con luminosa rotundidad: “La acepta-
cién del precepto de amar al préjimo es el acta de
nacimiento de la humanidad. Todas las otras ruti-
nas de la cohabitacién humana, asi como sus reglas
preestablecidas o descubiertas retrospectivamente,
son s6lo una lista (nunca completa) de notas al pie
de pdgina de ese precepto. Si este precepto fuera
ignorado o desechado, no habria nadie que constru-
yera esa lista o evaluara su completud”.

No cabe, pues, elegir el descompromiso, la
irresponsabilidad hacia las necesidades vitales del
otro, salvo que al hacerlo elijamos también despo-
jarnos de nuestra propia humanidad. Es por ello
que el compromiso no es algo que se escoja, sino
algo que nos escoge. No tenemos compromisos,
sino que son los compromisos los que nos tienen.
Sélo si somos capaces de reconocernos deudores
del otro, sélo si, como dice Reyes Mate (1990),
aceptamos que “el otro lleva una contabilidad que
no coincide con la nuestra”, podremos abrirnos
incondicionalmente a la exigencia de ponernos al
servicio de sus necesidades.

[3] Es evidente que estos planteamientos
resultan extempordneos en una época calificada de
posmoralista, en la que se ha levantado acta de
defuncion de la cultura sacrificial del deber, tanto
en su version religiosa como laica: “Ya nada en
absoluto obliga ni siquiera alienta a los hombres a
consagrarse a cualquier ideal superior, el deber no
es ya mas que una opcién libre” (Lipovetsky,
1994:57). La cultura moral de la deuda ha entrado
en crisis, como ha entrado en crisis la cultura eco-
némica de la deuda: nada mds simple hoy que
vivir permanentemente endeudados, incluso como
opcidn, en estos tiempos de tarjetas de crédito y de
préstamos a bajo interés.

Como sefiala Michael Ignatieff (1999:95-96),
el actual clima de desencanto frente a las grandes
filosofias del compromiso y a sus propuestas coin-
cide con la desaparicién o, al menos, con el debi-
litamiento de aquellas narraciones morales que
servian para dotar de significado a los aconteci-
mientos en los que se juega nuestra propia condi-
cién humana y en las que se fundamentaba el com-
promiso. Pensemos en el conocido verso del dra-
maturgo romano Publio Terencio (194 a.C.-159
a.C.): “Hombre soy: nada humano me es ajeno”.
Recordemos el discurso de Jests sobre el juicio
final segin el evangelista Mateo: “Porque tuve
hambre y me disteis de comer... y cuanto hicisteis
a unos de estos hermanos mios mds pequefios, a mi
me lo hicisteis” (Mt 25, 31-46). O el llamamiento
final del Manifiesto comunista a la unidad de
todos los proletarios del mundo. O pensemos en
aquellas hermosas palabras del poeta John Donne
(1572-1631) a partir de las cuales Ernest He-
mingway escribié su novela Por quién doblan las
campanas: “La muerte de cualquier hombre me
disminuye, porque estoy ligado a la humanidad; y
por consiguiente, nunca hagas preguntar por quién
doblan las campanas; doblan por ti”.

Cualquiera de estas propuestas de compromiso
-pues eso es lo que son- se ven reducidas a palabras
huecas en ausencia de una narrativa moral que las
de sentido. La ausencia de narraciones adecuadas
erosiona continuamente la ETica del compromiso
al volver crecientemente argumentativo (;por qué
debo comprometerme?) lo que, al menos en térmi-
nos ideales, deberia fundarse en la conviccion.

Resulta, por ello, fundamental fortalecer este
tipo de narraciones morales sin las cuales el compro-
miso queda reducido al espacio de la més arbitraria
opcionalidad, con los riesgos que ello conlleva.
Pues, como advierte Zygmunt Bauman (2001:98),
“no hay, seamos francos, ninguna «buena razén»



para que debamos ser guardianes de nuestros her-
manos, para que tengamos que preocuparnos, para
que tengamos que ser morales, y en una sociedad
orientada hacia la utilidad los pobres y dolientes,
indtiles y sin ninguna funcién, no pueden contar
con pruebas racionales de su derecho a la felicidad.
Si, admitamoslo: no hay nada «razonable» en asu-
mir la responsabilidad, en preocuparse y en ser
moral. La moral sélo se tiene a si misma para apo-
yarlo: es mgor preocuparse que lavarse las manos,
es mejor ser solidario con la infelicidad del otro
que indiferente, es muchisimo mejor ser moral, aun
cuando ello no haga a las personas mds ricas y a las
empresas mds rentables.”

[4] Claudio Magris (2001:275) ha escrito: “Si
el mundo no perece se debe, en buena parte, a
quienes saben oir la voz de las «no escritas leyes
de los dioses» y obedecerlas, cualesquiera que
sean las consecuencias que se deriven de ello y
cualesquiera que sean las proclamas de los legisla-
dores del momento”. Magris estd hablando de
aquellas personas que son capaces de asumir com-
promisos. No es facil decir si las cosas son, en la
realidad, literalmente asi, como Magris las presen-
ta. No es fécil, probablemente resulte imposible,
responder a la pregunta de por qué el mundo no
perece y de cudl es la aportacion que a esta lucha
contra la destruccion hacen quienes son capaces de
comprometerse. Pero no es mala propuesta la de
actuar como s de verdad el mantenimiento del
mundo dependiera, efectivamente, de la existencia
de este tipo de personas.

Ver también: Educacién para el Desarrollo.
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Conciencia critica

No es fécil determinar de qué tipo de concien-
cia hablamos y desde dénde pensamos el término
conciencia por las miltiples acepciones que tiene
este término (Diccionario de la Lengua de la Real
Academia Espafiola, 1994:530) en nuestra cotidia-
neidad. Es un concepto de una gran ambigiiedad.
Queremos descargar el término de connotaciones
morales y religiosas y situarlo més en el ambito de
las aportaciones de las nuevas ciencias cognitivas
y mds ligado a lo que hace que el ser humano sea
tal, el CONOCIMIENTO del conocimiento de si
mismo y de la realidad en la que vive y se vive.
Sabemos que esta opcidn es arriesgada y discutible
pero nos parece mucho mds la de entrar en esas
otras disquisiciones.

La mente y la consciencia son procesos que se
hacen en el “lenguajear” humano (Maturana
2002:188). La identificacion del vivir-se, conocer-
se, producir-se y aprender-se es la aportacién cen-
tral de las nuevas ciencias cognitivas y de las neu-
rociencias a la nueva concepcion del ser humano y
su complejidad (Maturana y Varela, 1998; Capra,
2003; Llinds, 2003; Morin, 2003). Esta concep-
cién tiene una fuerte repercusion en la concepcién
de la educacién que se desprende de la nueva
racionalidad de los nuevos paradigmas emergentes
en los que queremos situar este término: el de la
complejidad, la incertidumbre, la incompletud, la
transdisciplinariedad, la unidad del conocimiento,
la autocreacién y la autoorganizacion...

Si tenemos en cuenta que “critica” (crisis) es
todo lo relacionado con el discernimiento, para po-
der discernir desde la propia conciencia se re-
quieren conocimientos, habilidades, destrezas, es-
trategias... y un sistema de valores. Asf la conciencia
critica apunta mds a un conocimiento del propio
conocimiento critico como conocimiento compar-
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tido y producido en el proceso de vivir, conocer,
producir y aprender. Por tanto entendemos la con-
ciencia critica como una actividad siempre abierta
e inacabada, intimamente ligada a la actividad de
Vivir.

“Conciencia critica parece una expresion tau-
tolégica, pues el adjetivo no aflade gran cosa al
sustantivo, dado que la conciencia es siempre la
realidad que critica en el sentido mds etimolégico
del término: la realidad que criba, que discierne,
que selecciona, que analiza, que sintetiza, que con-
figura y hasta que desfigura” (Diaz, 2000).

“Mivir es conocer” en palabras de Maturana y
Varela. Capra utiliza el término “consciencia para
describir un nivel de mente o cognicién caracteri-
zado por el conocimiento de si mismo”. Del pro-
ceso cognitivo, comin a todos los organismos
vivos, emerge la conciencia humana, con su pen-
samiento abstracto y sus conceptos simbélicos. No
sélo somos concientes de nuestro entorno, sino de
nosotros mismos y de nuestro interior, no sélo
sabemos sino que sabemos que sabemos. En este
ser conscientes de que somos conscientes juega un
papel central el lenguaje. “Ser humano es existir
en el lenguaje... Este mundo humano incluye en su
centro nuestro mundo interior de pensamiento abs-
tracto, concepto, simbolos, representaciones men-
tales y autoconsciencia. Ser humano es estar dota-
do de consciencia reflexiva: «Al saber que sabe-
mos, nos damos a luz a nosotros mismos»”.

La emergencia de la conciencia humana tiene
una ineludible dimension social, somos con los
otros en el lenguaje, “segtin Maturana, s6lo pode-
mos comprender la consciencia humana a través
del lenguaje y de todo el contexto social en el que
éste estd inmerso. Como su raiz latina (con-scire:
saber juntos) parece indicar, la consciencia es
esencialmente un fendmeno social” (Capra,
1998:299-300).

No queremos avanzar sin hacer referencia a la
concepcion de Freire (1969) de conciencia en sus
diversas caracterizaciones: conciencia intransitiva,
conciencia ingenua y conciencia critica, como los
pasos que da el ser humano en su proceso educati-
vo concienciador-liberador. También hacemos
referencia a la ciencia social critica, que recoge las
aportaciones de Habermas, como una importante
aportacion a la construccion de la conciencia criti-
ca (Carr y Kemmis, 1988).

Conciencia critica en la sociedad

El problema es que se nos ha hecho creer, en la
vieja vision del mundo, que existen los objetos

separados, incluyendo un si mismo independiente,
para creer después que pertenecen a una realidad
objetiva, dotada de existencia autdrquica. La ciencia
hoy nos dice que necesitamos pensar sistémicamen-
te, desplazando nuestra atencién conceptual de los
objetos a las relaciones. Sélo entonces podremos
comprender que identidad, individualidad y autono-
mia no significan separatividad e independencia.
Como Lynn Margulis nos recuerda: “Indepen-
dencia es un término politico, no cientifico... Para
recuperar nuestra plena humanidad, debemos
reconquistar nuestra experiencia de conectividad
con la trama entera de la vida” (Citado por Capra,
1998:305). Es esta conectividad con la trama de la
vida donde se muestra que somos relaciones y pro-
cesos. Es aqui donde se encuadra la necesidad de
construirnos como sujetos que, desde si mismos y
con los otros, s6lo podemos serlo en el seno del
sujeto colectivo humano y en los sujetos colectivos
que lo componen.

Hoy, en la POSTMODERNIDAD, la realidad coin-
cide con el capitalismo, (Lépez Petit, 2006) la
sociedad del capitalismo total (Michea, 2002) ani-
quila la conciencia del ser humano en el proceso de
construirse como sujeto y lo sujeta a la produccién y
al consumo de su propia vida que es el consumo de
su propia conciencia. Desde esta perspectiva el
adjetivo de “critica” requiere la recuperacioén en
unos casos, y el descubrimiento de la propia con-
ciencia en otros, para saberse pensado por los que
nos sujetan y querer vivir creados por nosotros
mismos como sujetos (Lopez Petit, 2006).
Podemos afirmar que los seres humanos lo somos
porque tenemos conciencia de ser, pero la vision
del mundo dominante, que se nos ha propuesto,
que hemos asimilado y que hemos hecho carne de
nuestra carne, es la visién del paradigma hegemo-
nico que ha anulado la conciencia-conocimiento
que se piensa y piensa la realidad desde si mismo
donde el sujeto en proceso se produce como tal.

Hoy atenazan nuestra conciencia el miedo y la
esperanza de nuestro ser precario. Desde la con-
ciencia manipulada y expropiada es imposible
construir una conciencia critica y desde ella propo-
ner otros mundos posibles porque no lo son.
Tomar conciencia de la “edad sombria” en que
occidente ha envuelto al ser humano nos lleva a
una “no esperanza” en esta sociedad y un profun-
do desamor licidos y desde ellos a cierto “encana-
llamiento” personal ante la injusticia, la barbarie y
la deshumanizacién. Quizds sea este el punto de
inflexién y de partida para renacer a una nueva y
necesaria conciencia licida que se construya mas



alla de la negacion y la negatividad. Es en el dis-
currir cotidiano y de la vida concreta donde pode-
mos reformular, cambiar la mirada, abrir interro-
gantes, acercarse a los limites, tocar el misterio,
nacer a la compasion, querer vivir, construirnos
como sujetos en proceso, encontrar y producir lo
colectivo, posibilitar el encuentro...

En esta sociedad la libertad se define median-
te la l6gica del consumismo y la defensa de los
intereses individuales y privados. Se percibe un
creciente desinterés por parte de la mayoria en
valores que se escapan al mercado como la empa-
tfa, la compasién, el amor y la SOLIDARIDAD que
unen lo publico y lo privado y dan consistencia al
significado de CIUDADANIA, democracia y vida
publica. Esta l6gica lleva a “una indiferencia cre-
ciente hacia esos aspectos de la educacién que
fomentan una conciencia critica, engendran un
respeto por los bienes publicos, y afirman la nece-
sidad de fortalecer la vida publica democrética y
revigorizar los imperativos de la ciudadania
social” (Giroux, 2005:120).

Rasgos de la conciencia critica

Morin (2003:107-108) recoge en un capitulo
de su obra los complejos rasgos de la consciencia
humana.

¢ Autorreflexiva.
¢ Creativa.

* Comprometida en el juego cada vez mas com-
plejo de la verdad y el error.

e Subjetiva y siempre objetivante, interior a si y
distante de si... Controla el pensamiento y la
inteligencia, pero necesita ser controlada por
ellas para llegar a una consciencia licida.

e Consciente de la unidad y la diversidad humana.

e Estd sujeta a todos los posibles errores y
aciertos del conocimiento humano... Es una
llama vacilante, mas alla de las formidables
y miltiples actividades inconscientes del
organismo, del cerebro, de la sociedad, de la
historia.

e Consciente de la implicacion en el todo para
construir una ciudadania planetaria.

Educacion de la conciencia critica y
Educacién para € Desarrollo humano: contra la
ignorancia de la ignorancia

Para poder entender lo que se quiere hacer en
el campo de la produccion de la conciencia acriti-
ca y manipulada con una minima claridad es pre-
ciso ponerse en el punto de vista de quien contro-
la la educacioén. Y nos dicen que es necesario hacer
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gobernable esta sociedad eliminando en la ciuda-
dania toda capacidad de respuesta que pueda ame-
nazar a las politicas de los duefios de la economia
en las decisiones que toman sobre el destino de la
nueva sociedad.

Para ello se proponen seleccionar a las élites
que la sociedad necesita para mantener la produc-
tividad y competitividad de nuestros paises en el
ambito del primer mundo y a éste en el dominio de
la humanidad. “Con las dos décimas partes de la
poblacién activa se podria mantener la actividad
de la economia mundial. Por ello se preguntan
(,cémo mantener la gobernabilidad del ochenta por
ciento de la humanidad sobrante, cuya inutilidad
habria sido programada por la ldégica liberal?”
(Michea, 2002:11). Desde esta perspectiva las éli-
tes mundiales ponen unas condiciones a la escuela
del siglo XXI y proponen reformas educativas a su
servicio.

Este sistema, en primer lugar, para mantener-
se, “debera conservar un sector de excelencia,
destinado a formar a las élites cientificas, técni-
cas y de gestién al mds alto nivel. Es el trabaja-
dor autoprogramable, son los indispensables, de
los que el sistema no puede prescindir” (Castells,
1998:375).

En un segundo lugar estdn los especializados.
En cuanto a las competencias técnicas medias se
ird imponiendo poco a poco la “enseflanza multi-
media a distancia”. Estas competencias técnicas
estan formadas por un saber desechable que caduca
cada pocos afios. De ahi la necesidad del reciclaje
permanente de estos conocimientos. Pero alejados
de la interaccion educativa aprovechando la revolu-
cién informdtica para favorecer la reposiciéon de
“los saberes desechables, tan desechables como los
humanos que los detentan provisionalmente”
mientras son operativos.

En tercer lugar estd la “humanidad sobrante”,
en torno al setenta y cinco por ciento de la humani-
dad, los que el sistema destina a estar empleados de
forma precaria y flexible en los distintos trabajos
basura o desempleados, entre ellos se encuentran
los residuos humanos (Bauman, 2006). Donde se
van a preparar los “trabajadores genéricos reempla-
zables”, el “precariado” -nuevo concepto que
comienza a sustituir el concepto clasico de “prole-
tariado” y que, siendo mas amplio recoge a todos
los que se encuentran en una clara situacién de vul-
nerabilidad y EXCLUSION SOCIAL-, los prescindibles
y toda la exclusién social. Para éstos hay que crear
un sistema educativo que les entretenga y les forme
en la ignorancia, entendida como “el declive cons-
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tante de la inteligencia critica, esto es, la aptitud del
hombre para comprender a un tiempo el mundo
que le ha tocado vivir y a partir de qué condiciones
la rebelion contra ese mundo se convierte en una
necesidad moral” (Michea, 2002:15), para que pue-
dan adaptarse a los productos basura de los media
y poder aparentar que viven felices. “Obvia-
mente, es en esta escuela para la mayoria donde
deberd ensefiarse la ignorancia en todas sus for-
mas posibles” segin Michea (2002). Para eso es
fundamental anular la posibilidad de una con-
ciencia-conocimiento critico convirtiendo a los
seres humanos en objetos sometidos.

La conciencia, el conocimiento del conocimien-
to, saber que sabemos, son las caracteristicas que
nos hacen humanos. Conocer el proceso de cono-
cimiento para apropiarnos cada uno de ese proce-
so en todas y cada una de las secuencias que lo
componen es clave para poder afirmar que es posi-
ble desarrollar una conciencia critica que nos lleve
a la construccion del sujeto en proceso que pode-
mos ser dentro de los sujetos colectivos que con-
forman el colectivo humano en un proceso de cre-
ciente humanizacion.

La escuela, el sistema educativo ptiblico, que
se propone desarrollar plenamente la personalidad
de todo el alumnado (art. 27 de la Constitucién)
hasta alcanzar la condicién de sujetos conscientes
de sus propias vidas, ha de permitirles conocer en
qué consiste esa condicién de sujetos que tienen
que desarrollar y ha de facilitarles que la desarro-
llen personalmente, sin ser suplantados por nadie
en esa actividad.

Educar la conciencia critica es desarrollar la
consciencia de que poseemos el conocimiento
humano en todas sus secuencias y que nadie nos
puede expropiar de ninguna de ellas. Por eso el sis-
tema educativo (y toda la EDUCACION NO FORMAL)
tiene que ser la estructura social que permita al
alumnado el desarrollo pleno de las secuencias
del conocimiento: informarse sobre lo que nece-
sitan conocer para vivir, representar simboli-
camente el objeto de la informacién, significar lo
que supone para su propia vida el objeto signifi-
cado simbdlicamente, producir €l proyecto nece-
sario para trasformar y adquirir el conocimiento
que llegue a satisfacer su necesidad de vivir, pla-
nificar los comportamientos precisos para reali-
zar el proyecto, gjecutar lo planificado, modificar
larealidad que asf ha sido conocida por el alum-
no o alumna, consumir o usar lo modificado o
transformarse a si mismo y evaluar toda la acti-
vidad de conocer que ha realizado como sujeto

libre y consciente de su propia actividad de cono-
cer/vivir.

El que el alumnado llegue a realizar estas
nueve actividades secuenciales en que consiste el
proceso de conocer/vivir como sujetos de su pro-
pia vida es clave en la formacién de la conciencia
critica, tal como lo plantea Ferndndez de Castro
(2006) quien hace una exposicién muy rica de lo
que implica ser sujeto y el papel que el sistema
educativo publico debe realizar en esta tarea. El
que conoce es sujeto en la medida que da signifi-
cado desde si mismo a las informaciones y repre-
sentaciones simboélicas que recibe del medio en el
que vive. Cuando hace suyas acriticamente las sig-
nificaciones del PODER podemos decir que su con-
dicién de sujeto queda en entredicho y que su con-
ciencia es una conciencia alienada, poseida por
otros y es convertido en objeto (sujeto sujetado) de
quien le significa a él. Asi el conocimiento critico
es el conocimiento significado por uno mismo en
todas sus secuencias.

Sentir-se y educar-se la conciencia critica es
recorrer el proceso siempre abierto de construc-
cién humana desde la heteronomia en el nacimien-
to hacia la propia autonomia adulta. Ello implica
la critica a las significaciones dominantes, impues-
tas... Por eso la critica se activa frente a lo que
viene impuesto y que nos destruye, se activa desde
lo sometido, desde la negacion de la posibilidad de
Ser uno mismo.

Un desafio central de la EDUCACION PARA EL
DESARROLLO humano es hacer compatible, algo
que ha sido imposible en las viejas concepciones,
la produccién del sujeto individual en el seno de
sujetos colectivos en proceso permanente de cons-
truirse como tales. En ellos la conciencia critica en
los procesos de didlogo, de coordinacién de com-
portamientos y de acuerdos entre sujetos no anula
sino que potencia su calidad de sujetos.

Ver también: Conocimiento; Cosmovisién; Pro-
cedimientos.
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Julio Rogero

Conocimiento

La cuestion del conocimiento tiene una larga
tradicion de aproximaciones y debates en la histo-
ria del pensamiento. En este diccionario intentare-
mos enmarcar y situar esta problemdtica en varias
preguntas que se hacen relevantes para su perspec-
tiva de andlisis en relacién con la EDUCACION PARA
EL DESARROLLO. ;Qué conocimiento es necesario
para la Educacién para el Desarrollo (ED)? ;Qué
enfoque es pertinente para su elaboracion y puesta
a disposiciéon de una ED alternativa? ;Cémo
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encuadrarlo en la ED como una herramienta trans-
formadora?... Cuando oimos algunos términos utili-
zados en la caracterizacién de nuestra época como
es el de “sociedades del conocimiento” pareceria
que esta cuestion se habria convertido en un ele-
mento central de la articulacién social. Pregun-
tarnos sobre el caracter de este nuevo discurso serd
crucial para resituar el “conocimiento” para una ED
en estas (sociedades del conocimiento?

Durante la mayor parte de la historia de la
humanidad el debate del conocimiento se libré en
su relacién con el saber religioso relevante en
sociedades de corte autoritario. Entre el saber deri-
vado de la interpretacion y autoridad politico-reli-
giosa, y el saber acerca del mundo y la sociedad
existente en otros actores sociales, se fue abriendo
un debate acerca del origen y cardcter de esa herra-
mienta humana -el saber, el conocimiento- que
permitia ordenar e intervenir sobre la realidad.
Esta reflexion sobre el origen de las ideas y con-
ceptos siempre tuvo en el fondo la discusion sobre
las fuentes de autoridad social y su importancia en
la organizacion estratificada de las sociedades. Las
filosoffas que en Oriente y Occidente fueron
tomando forma incorporaban inevitablemente una
interpretacion del conocimiento y de su sentido en
su propia génesis. Como instrumento de perfec-
cién, como objetivo a conseguir, como reglas para
la accién humana, como interpretacién del mundo,
el conocimiento, incluso su negacion, estuvo en el
centro de los discursos y debates de las articulacio-
nes filosdficas y religiosas “premodernas”.

1. Un conocimiento para la modernidad

Sin embargo, hubo que esperar a los grandes
conflictos sociales, politicos e ideolégicos que to-
maron la forma de guerras de religion en un
pequeilo espacio del mundo, la Europa tardome-
dieval, donde sectores emergentes burgueses esta-
ban gestando las nuevas claves de las sociedades
del capitalismo mercantil y emprendiendo su
dominio y control del planeta. Estos sectores inte-
resados en nuevas formas de dominio y articula-
cién social necesitaban formas alternativas de
reinterpretar el sentido y papel del conocimiento.
Romper la estructura dominante del conocimiento
fue objetivo y resultado de la ruptura con las fuen-
tes de PODER tradicionales dominantes. La “racio-
nalidad” y la “elaboracion cientifica” fueron las
herramientas estratégicas.

La MODERNIDAD ilustrada siguiendo el impul-
so de la llamada “revolucién cientifica” pretendié
situar el debate del conocimiento en términos dua-
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les entre una racionalidad especifica la llamada
“racionalidad cientifica” frente a un conocimiento
metafisico, sin “racionalidad”, propio del viejo
orden. Esta nueva racionalidad era pretendida
como universal, fuente de verdad, motor de pro-
greso riqueza y justicia social, propia por tanto de
la moderna sociedad y defendida frente a las vie-
jas sociedades atrasadas, las viejas fuentes de
poder y sus consiguientes elaboraciones y enmar-
camientos del conocimiento. Se abria asi el salto
entre tres formas de conocimiento social, el cono-
cimiento 16gico-cientifico propio de una elabora-
cion especializada, el conocimiento derivado de lo
religioso entendido como no cientifico y propio de
las creencias de cada ciudadano o ciudadana, y el
pensamiento sobre el mundo y la sociedad que
diseminado en cada sociedad existia en las capas
populares. Cudnto de uno u otro existiese en cada
sociedad, dependeria del peso de las instituciones
y poderes de uno u otro signo y definirian con ello
el grado de modernidad social progresista existen-
te en cada sociedad y en cada momento histdrico.

2. El debate del conocimiento en la
modernidad industrial

A su vez en el ambito del propio conocimien-
to cientifico y en la determinacién sobre su cardc-
ter y status como tal se abrieron tres lineas de
interpretacion. Estas tres interpretaciones han sido
las que han marcado en buena medida el debate
sobre el conocimiento en el siglo XIX y buena
parte del XX, el positivista y neopositivista, el
marxista y derivado de la teorfa critica, y el inter-
pretativo y fenomenoldgico.

El conocimiento en la tradicion positivista

La teorizacién positivista y neopositivista
supone la posibilidad de la existencia de un saber
sobre el mundo y la sociedad capaz de dar cuenta
de su comportamiento (capacidad explicativa),
elaborado de acuerdo con unas claves (metodolo-
gia cientifica) y con unas formas de contraste
(validacion / falsacion de las teorias). Ese saber se
propugna como universalmente vélido y provisio-
nalmente objetivo mientras no sea impugnado o
falsado en su contraste con la realidad. El saber
describiria y enunciaria leyes existentes en la rea-
lidad natural y/o social (positivismo), o bien, (neo-
positivismo) seria una construcciéon en un nivel
diferente, teoria, de formas y modelos abstractos
que simulan y corresponden con (explican) el
comportamiento de la realidad situada en otro
plano, la empiria. Ese saber as{ cientifico seria una
elaboracion gradual que permitiria conocer, prever

y anticipar el comportamiento de la naturaleza y la
sociedad y con ello til a los poderes sociales para
su intervencién en las mismas. Saber cientifico y
saber aplicado que son patrimonio de unos secto-
res especializados y por tanto utiles para la articu-
lacion del DESARROLLO y progreso en las socieda-
des modernas.

El conocimiento en la tradicion critica

La teorizacién que viene de la mano del mar-
xismo y de la “teorfa critica” impugna esta concep-
cién por cuanto entiende y sitda al conocimiento
como una construccion social, como una herramien-
ta gestada histdrica y socialmente por -y en el
marco de las estrategias de- los diversos conglo-
merados de intereses y poderes sociales en lucha
por imponer su dominio y articulacién social. El
conocimiento seria asi una fuente de poder y
dominio o de contrapoder y emancipacién a cuya
l6gica no puede escapar la propia elaboracion del
saber cientifico. No cabe asi proponer un saber
cientifico como una elaboracién neutra y metodo-
l6gicamente aséptica. No se trata de buscar unas
reglas puramente ldégico-racionales para una
metodologia de la cientificidad. Tanto la elabora-
cion, codificacion, estructuracién y ubicacién
social, uso y readecuacion con los conocimientos
socialmente existentes, serdn fruto -y se encuadra-
rdn- en el marco de los conflictos derivados de
explotacién y opresién de unos sectores sociales
sobre otros. Los sectores con mds dominio y
poder, tienen por ello mds capacidad de producir
el conocimiento y diseminarlo socialmente para
asegurar que el universo de la visién del mundo
de todos los sectores se encuadre en unos c6digos
y objetivos que les favorezcan y reproduzcan con
ello un orden favorable a su status dominante. Por
tanto se hace necesaria una “ciencia, un saber cri-
tico”, es decir, la posibilidad de un conocimiento
comprometido con los sectores dominados y
excluidos. Se elaborard desde tres condiciones:
primera, la de conciencia y aceptacién de ese
compromiso y parcialidad para y con la emanci-
pacidn de los excluidos, segunda, la de nacimien-
to en lucha contra las formas de conocimiento
dominantes por lo que deberd proceder a su des-
estructuracion y nueva reelaboracién alternativa
y, tercera, orientacién a aumentar el poder y la
capacidad de emancipaciéon de los sectores con
los que se compromete y a los que se dirige, por
ello, deberd nacer en comunicacién comunitaria y
participativa con esos sectores entre los que debe
emerger. Se tiende asi a romper la distancia entre
unos cuerpos especializados de saber cientifico y



el saber popular. En esa ruptura debe nacer el
conocimiento cientifico/critico.

El conocimiento en la tradicion comprensiva

La tercera tradicidn, la interpretativa / feno-
menoldgica, parte del cardcter construido, radi-
calmente cultural y subjetivo de toda elaboracion
de conocimiento. El sujeto individual y/o colecti-
vo emerge como constructor de saber desde el
marco de la sociedad, cultura y momento histori-
co social en que se desenvuelve. El propio len-
guaje en que se estructura y que responde a unas
reglas preexistentes, el horizonte de preocupacio-
nes y valores, los sentidos desde los que se elabo-
ra y el uso social al que se destina son, todos
ellos, filtros que enmarcan al sujeto que pretende
conocer y desde los que lanza su forma de apre-
hender, estructurar y dotar de sentido al objeto
del conocimiento. La relacion entre el sujeto que
construye saber y el objeto -y mds especialmente
en el caso del saber sobre lo social- se establece
en un didlogo en el que se intercambian subjeti-
vidades y sentidos. Por tanto el rechazo de toda
pretension de neutralidad y objetividad nacen de
la propia estructura del conocer y de su propia
codificacién. Y precisamente por ese cardcter
contextual y subjetivo no puede interpretarse
como constituido al margen de los sujetos y al
margen del caso, situacién y agentes, en que fue
elaborado. El conocimiento serfa asi una cons-
truccion indefinida sujeto a permanente reelabo-
racién y cuya funcionalidad no puede ser predi-
cada al margen de la situacién, del caso del cual
se obtuvo y en el marco del proceso socialmente
intersubjetivo en que fue creado. Aunque la inter-
pretacion de la relacién entre el “conocimiento
sobre casos” y el “saber con mas complejidad,
universalidad y capacidad interpretativa y com-
prensiva” estd sujeta a debates y formas de grada-
ciéon muy diversas, la constitucién de un tercer
polo de referencia entre la tradicién positivista y
la tradicidn critica es una consistente realidad.

3. Un conocimiento para una Educacion
para el Desarrollo bajo y para otra
globalizacion

La GLOBALIZACION neoliberal dominante
supone un conjunto de nuevos retos para una ED
transformadora y emancipadora para la mayoria
de personas, pueblos, culturas, especies y ecosis-
temas del planeta. Uno de los retos importantes
que debe afrontar la ED en nuestra época es la
elaboracion de una estrategia sobre el conoci-
miento para esa movilizacién planetaria transfor-
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madora. Un conocimiento capaz de dar cuenta de
los procesos, crisis y dindmicas en cambio, un
conocimiento capaz de desvelar los actos consti-
tutivos y las estrategias de los poderes globales,
un conocimiento capaz de servir a los movimien-
tos alternativos y transformadores y, en definiti-
va, un conocimiento comprometido con éticas y
valores susceptibles de “empoderar” a los sujetos
y procesos que la globalizacion pretende conver-
tir en inviables e inservibles, salvo que se sometan
de forma subordinada al orden global dominante.
Un conocimiento que deberd irse construyendo en
el propio proceso de critica al orden dominante, al
tiempo que en comunicacién entre la diversidad
de fuentes, contextos, tradiciones e intereses que
forman parte no sélo de la alianza contra la glo-
balizacién dominante, sino de una propuesta
sometida a una UTOPIA de valores y derechos de
CIUDADANIA y para una CIUDADANIA GLOBAL con
perspectiva de GENERO, interculturalidad, am-
biental y pacifista.

Sin embargo, debemos reconocer criticamente
los retos y modalidades de las caracteristicas que
soporta el nuevo conocimiento de la globalizacién
en sus estructuras y en sus estrategias de confor-
macién y uso.

Ese nuevo conocimiento deberd partir de la
toma de posicién en torno a varios problemas:

a) La problemética entre saber cientifico / saber
popular

La ED debe partir -como una fuente de recons-
titucion de ese nuevo conocimiento- de una lectu-
ra entre el conflicto y la sinergia entre el saber
cientifico y el saber distribuido entre las franjas
populares de las diversas sociedades. Y en esa
perspectiva ya no se trata de caracterizar sélo las
claves de ese nuevo universo de saberes sino de
repensar las formas y procesos en que es posible
construir socialmente dmbitos en que ese encuen-
tro mds o menos conflictivo entre dos mundos
sociales y culturales tan diferentes pueda tener
lugar. Por ejemplo, plantea como condiciones
bdsicas previas: la cuestion del EMPODERAMIENTO
del llamado “saber popular”, la cuestién de los
contextos de la mediaciéon y comunicacién necesa-
ria para que sea posible, la cuestién de la compren-
sioén de las diferentes perspectivas en que se erige
como saber, etc.

b) La problemética de la transdisciplinariedad
del saber

La organizacién compartimentada del saber en
disciplinas cada vez mds especializadas ha sido
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consecuencia de una determinada concepcion del
conocimiento y de las practicas sociales e institu-
cionales en que se enmarca esa produccién del
saber. La construccién de ese saber obvia como
irrelevantes lo que se sitda en los mdrgenes de lo
definido como objeto de la investigacion ejercien-
do un acto de violencia en la propia aprehension
de la realidad y distorsionando con ello potencia-
les miradas y alianzas con otros universos de
saber que observan la misma realidad desde otras
disciplinas. Disciplinariedad, interdisciplinarie-
dad, transdisciplinariedad, deben ser abordadas
asi no s6lo como problemas de organizacion del
conocimiento sino de construccién de espacios y
dindmicas de relacién entre los sujetos e instancias
que soportan su produccién y gestion en clave de
conocimientos Utiles para problemdticas de rele-
vancia social.

c) La problematica entre saberes originados
en tradiciones culturales diversas

La diversidad de las culturas ha construido mar-
cos diferentes en la construccién del conocimiento.
Esos marcos que actian como saber/poder mode-
ladores en la construccién de los individuos y las
comunidades deben ser reconstruidos a partir de
una codificacién y recontextualizacién desde pers-
pectivas, intereses y sectores opuestos al patriarca-
do, las lecturas antropocéntricas, clasistas y elitis-
tas, eurocéntricas y desarrollistas... Esta perspecti-
va necesita y refuerza unas dindmicas de
Educacién para el Desarrollo insertas en las articu-
laciones sociales de los sectores excluidos y domi-
nados. Requiere nuevas formas de alfabetizacion,
de acceso a la cultura global, que al tiempo pro-
duzcan la emergencia y traduccion de los propios
saberes en formas superiores de impregnacion cul-
tural, empoderamiento y revalorizaciéon de las
identidades propias.

d) La problemética del saber bajo las Nuevas
Tecnologias de la Informacion y Comunicacion

Hemos sostenido anteriormente el cardcter
histérico y sociocultural en la elaboracién de los
saberes y la necesidad de la atencién a las articu-
laciones sociales de intereses y de poder en que
surge y adquiere codificacién social. Es por ello
que no podemos perder de vista como las NUEVAS
TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y COMUNI-
CACION (NTIC), en el contexto global, estdn pro-
duciendo, distribuyendo y dando sentido social al
conocimiento gestado y comunicado. La media-
cioén estructural que sostiene dichos procesos se
escapa a las necesidades y dindmicas que las
comunidades y sus diversos sectores podrian utili-

zar para enmarcar la vida cotidiana con sentido
critico y emancipador en la realidad que viven. Sin
embargo, las NTIC actian distribuyendo sentidos,
prioridades, valores y visiones que se convierten y
vehiculan como codificaciones de la opinién y
visién colectivas cuando son fundamentalmente
producto de las vidas de las clases y franjas con
mas poder estructural. La reapropiacién de esas
tecnologias para su puesta al servicio de la comu-
nicacién y el proyecto social humano requiere
valorar su importancia como herramienta y reco-
nocer el poder de sus producciones para la
TRANSFORMACION SOCIAL critica.

e) La problemética de la construccion de
saberes comunitarios

La modernidad desestructuré las comunidades
sociales bajo un modelo de ciudadania individual
y enfrentada al estado moderno. Coloc6 al poder y
al conocimiento como las referencias claves para
la orientacién de sociedades y desarrollos favora-
bles a ese ciudadano/a individualizado. Se le pro-
meti6 control legaliforme, derechos y democracia,
para orientar el sentido social de ese poder asisti-
do por una herramienta central que seria el “cono-
cimiento de alto nivel, el cientifico” para poder
definir las orientaciones correctas, necesarias y
posibles para el conjunto de la sociedad que repre-
sentaba, defendia y orientaba ese poder estatal.
Los diversos nichos sociales debieron aprender a
organizarse y resistir para poder presionar desde
los intereses y perspectivas propias sobre esa
inmensa maquinaria del poder. Partidos, Sindi-
catos, organizaciones sociales de diverso tipo
parecian capaces de sustituir la comunidad y de
poder dar respuesta a los conflictos y luchas de los
diversos intereses y poderes de las sociedades. La
referencia dominante parecia ser la politica publi-
ca ventilada en el dmbito del estado y paralela-
mente el conocimiento critico capaz de alinearse
con los sectores en lucha. Poder y Saber dominan-
te frente a Poder y Saber critico gestado en y desde
las articulaciones sociales en resistencia. La globa-
lizacién, con la concepcion industrial y mercantil
de los productos culturales, ha trastocado las con-
diciones cldsicas del papel y gestacién del conoci-
miento. El rescate de una posibilidad de un saber
social emancipador implica no sélo una perspecti-
va critica sobre sus contenidos sino sobre las for-
mas en que es posible ser rescatado, reapropiado y
recreado por las comunidades y nichos sociales.

Ver también: Conciencia Critica; Cosmovision;
Procedimientos.
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Cooperacion para el desarrollo

Es la accién y el efecto de cooperar. Cooperar
es obrar con otro u otros para el mismo fin (Real
Academia Espaiiola; 2001:649). Es trabajar hom-
bro con hombro, en igualdad de condiciones, para
mejorar una situacion dada.

La cooperacién para el desarrollo aglutina el
conjunto de politicas, actividades, proyectos y
programas elaborados para colaborar con perso-
nas, pueblos, regiones o paises que precisan de
apoyos para mejorar sus condiciones de vida,
para desarrollar plenamente sus potencialidades
hasta alcanzar una vida digna y auténoma.
Aunque no exenta de contradicciones, la coope-
racion para el desarrollo es la linea de actuacién
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mas generosa y la cara mds humana de las rela-
ciones internacionales.

Dentro de la Ayuda Oficial al Desarrollo se dis-
tinguen la Cooperacién Financiera, la Cooperacién
Técnica, la Ayuda Alimentaria y la ACCION HuMA-
NITARIA (Dubois, 2002). Es una actividad muy com-
pleja ya que abarca distintas dreas de trabajo técni-
co, financiero, cultural, politico, etc. En cada una de
estas dreas, gobiernos, instituciones y asociaciones,
ONGD o movimientos sociales de los paises del
Norte incardinan sus esfuerzos con sus homoélogas
del Sur para contribuir a impulsar el DESARROLLO
en comunidades, regiones o paises empobrecidos y
concienciar a las poblaciones tanto del Norte como
del Sur sobre la necesidad de colaborar para conse-
guir un mundo mds justo.

La cooperacion para el desarrollo es también
el espacio de la SOLIDARIDAD internacional que da
origen a la EDUCACION PARA EL DESARROLLO (ED)
en sentido amplio: SENSIBILIZACION, FORMACION,
investigacion, denuncia... cuya funcién es dar a
conocer en el Norte la situacion de los paises del
Sur, sus necesidades y sus posibilidades de cam-
bio. Como hemos visto la AOD no cataloga a la
ED como drea oficial de la cooperacion.

La cooperaciéon es nave nodriza de la
Educacion para el Desarrollo. Es fuente de infor-
macién de la ED Yy, a la vez, su campo de accién en
aspectos especificos relacionados con formacion,
concienciacion y reflexion critica sobre la realidad
internacional (Honorez, 2003; Stangherlin, 2005).

Evolucién del Término

La cooperacién internacional al desarrollo ha
tenido una evolucién, unos cambios de contenidos
y de estrategias, segtin el contexto y las ideas sobre
el desarrollo, dominantes en cada momento histo-
rico (Dubois, 2002).

La cooperacion nace ligada al proceso de des-
colonizaciodn, a la guerra fria y a la confianza en el
desarrollo concebido como crecimiento econémi-
co, resultado de una buena gestioén de los recur-
sos tecnoldgicos y financieros. Los paises mas
desarrollados pusieron en marcha politicas de
cooperacion para mantener el vinculo privilegia-
do con sus antiguas colonias o para atraer a los
paises al drea de influencia capitalista o comunis-
ta respectivamente.

La ayuda oficial, en general, tuvo como resulta-
do una mayor dependencia de los paises empobre-
cidos respecto de sus donantes o benefactores. La
cooperacion, en particular la ayuda oficial al des-
arrollo (AOD), dio como resultado una forma de
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neo-colonialismo, debido principalmente a la con-
cesionalidad que predomina en la cooperacién bila-
teral (Dubois, 2002). Los Gobiernos del Sur no vie-
ron, o prefirieron no ver, que lo que podian mejorar
en poco tiempo, gracias a la tecnologia o a los apo-
yos financieros, ocasionaba desigualdades sociales,
provocaba migraciones a las ciudades, agudizaba
enfrentamientos politicos, propiciaba la corrupcién,
la avidez por la riqueza o las guerras.

Las asociaciones, movimientos religiosos,
movimientos sociales y organizaciones no guberna-
mentales, fueron mas generosos, comprometidos y
valientes ya que denunciaron esta situacién en
innumerables ocasiones. Sin embargo, esas mis-
mas organizaciones tardaron décadas en compren-
der que muchas de sus acciones generosas eran
ingerencia o imposicién de modelos socio econo-
micos o religiosos sobre la poblacién “beneficia-
ria”, reproduciendo procesos de aculturacién ini-
ciados en el periodo colonial.

El dominio colonial estd en la cabeza de las
personas del Norte que se consideran poseedoras
de la verdad, que creen que el desarrollo y el
bienestar son consecuencia de la inteligencia y
del trabajo. “Esta concepcién de la cooperacién
para el desarrollo, dominada por los paises donan-
tes, no se caracterizé por la igualdad y la colabo-
racion mutua...” (Dubois, 2002). En ocasiones, y
de manera errénea, la cooperacion se interpretd
como una entrega generosa de conocimientos e
instrumentos técnicos a paises cuyas sociedades
“primitivas” constitufan en s mismas un obstdcu-
lo para la modernizacidn; instalando los estereoti-
pos en la médula de la cooperacion.

Por eso, incluso las personas de mejor buena
voluntad, se propusieron cambiar el Sur; reinven-
tarlo a imagen y semejanza del Norte. Habia que
industrializarse, producir para el mercado interna-
cional, generar divisas como estrategias que mejo-
rarfan la dignidad general. Si no se tenfa influencia
en los nucleos de PODER, al menos se podia mejo-
rar la situacién de una comunidad, y esto también
llevaria a mejorar la situacion del conjunto de una
regién o de un pafs. Este pensamiento, producto
del activismo generd un discurso tan bien intencio-
nado como poco riguroso.

Ni los macroproyectos con obras faraénicas, ni
los microproyectos fueron capaces de hacer despe-
gar a las economias del Sur para que generaran
desarrollo social.

La década de los 70 que se auguré como la del
desarrollo terminé siendo definida como la del fra-

caso del desarrollo. “De este modo, con la apari-
ci6én de nuevos modelos de desarrollo no limitados
al crecimiento econdémico, desde los afios 70 han
emergido nuevas propuestas que critican la trans-
ferencia de tecnologia como una prictica jerarqui-
ca Norte-Sur...” (Gutiérrez, 2002). A pesar de esos
cambios, en las décadas de los 80 y los 90 la idea
de cooperacion siguié siendo bdsicamente la
misma.

El Norte, a pesar de sus contradicciones,
encarna el desarrollo y el bienestar, por lo tanto
hay que intentar cambiar el Sur que es lo que ver-
daderamente no funciona o funciona mal. Las
areas de sensibilizacion, investigacion, documen-
tacién, formacion... -esa ED que no figura en el
catdlogo de acciones prioritarias de la AOD-
hacian y hacen reflexiones criticas sobre este
modelo de cooperacién que se empecina en que-
rer cambiar sélo el Sur.

Pese a que todos los andlisis tedricos de las
relaciones internacionales indican que lo que se
debe cambiar es el Norte -que, en su calidad de
imperio globalizador, impone unas politicas que
s6lo consiguen hundir al Sur en el fracaso- la coo-
peracion prefiere aferrarse al espejismo de intentar
cambiar el Sur.

Recién a finales de la década de los 80 en la
que se insiste en la interdependencia de las relacio-
nes internacionales y del propio binomio desarro-
llo-subdesarrollo, es cuando comienza un trabajo
mas serio de concienciaciéon y formacién en el
Norte.

Contradictoriamente a los progresos y esfuer-
zos de cambio de la propia cooperacion, las rela-
ciones internacionales, “...especialmente a partir
de la aceleracion de la GLOBALIZACION neoliberal,
muestran la agudizacion de las desigualdades, la
aparicion de nuevos procesos de empobrecimien-
to...” (Dubois, 2002). El crecimiento de la pobreza
en el Sur y la escandalosa concentracién de la
riqueza en el Norte, que son consecuencia de poli-
ticas imperialistas neo conservadoras y no de la
cooperacién, produce un desaliento tanto institu-
cional como ciudadano que se caracteriza como
“la fatiga” de la Cooperacién. “La caida de los
regimenes socialistas no abri6 un escenario en el
que los problemas estructurales de la pobreza, la
desigualdad o los conflictos encontraran un marco
mejor para su solucién.” (Hegoa, 2006). Después
de mds de cuarenta afios de ayuda al desarrollo no
se ha logrado disminuir las desigualdades entre
paises ricos y empobrecidos. “El fracaso de la coo-
peracion, que pricticamente nadie discute, produ-



ce una crisis de identidad del propio sistema de
cooperacion.” (Hegoa, 2006).

A fines del siglo XX y comienzos del XXI es
cuando se produce el salto a una mayor
PARTICIPACION e intercambio equitativo Sur- Norte
que incentiva nuevas formas de cooperacion. Este
intento renovador es consecuencia del rechazo que
la globalizacién financiera produce en los movi-
mientos sociales de todo el mundo. En muchos
sectores de la cooperaciéon se apuesta por un
modelo mds horizontal, mds participativo menos
tecnocratico y menos economicista donde “la pro-
gresiva aceptacion del enfoque del DESARROLLO
HuMmANO ha abierto un nuevo debate sobre los
objetivos de la cooperacién para el desarrollo”
(Dubois, 2002).

Ademas, las comunicaciones, el turismo, las
migraciones, generan mestizaje socio-cultural
tanto en el Norte como en el Sur, que acaba de
hecho con las distancias fisicas que separaban a las
personas de distintas culturas, sociedades y regio-
nes. En todas las ciudades del planeta hay perso-
nas procedentes de distintas partes del mundo. El
Norte y el Sur conviven de hecho -no de derecho-
en los cuatro puntos cardinales. La cooperacion
debera pensar globalmente para actuar localmente
tanto en el Norte como en el Sur.

Asistimos a una revision profunda de la coo-
peracion tanto entre las instituciones gubernamen-
tales, como en el de las asociaciones, ONGD,
movimientos sociales y otros agentes o sectores
implicados en la cooperacién para el desarrollo.
Cooperar es también cambiar el Norte para que los
esfuerzos por cambiar el Sur se hagan realidad.

Es necesario reestructurar la cooperacion para
que quede claro que otra cooperacion es necesa-
ria para que otro mundo mas justo y solidario sea
posible.

La cooperacion debate

Dubois enumera los muchos factores que hoy
en dia ponen en entredicho la existencia misma de
la cooperacion para el desarrollo. Entre otros: el
fin de la guerra fria, el abandono de responsabili-
dades de las ex-metrépolis colonialistas, la fatiga
de la cooperacién como consecuencia de la falta
de éxito de la transferencia de fondos, de los cré-
ditos blandos, de las transferencias tecnoldgicas y
de los proyectos de cooperacién, el proceso de
globalizacion y la quiebra de las certezas y valores
que acompaiflaban al concepto de desarrollo.

Como consecuencia ;habrd que dejar de coo-
perar? Tal vez, serfa conveniente recordar que la

COOPERACION PARA EL DESARROLLO / 65

crisis de la cooperacion no se debe sélo a sus des-
aciertos organizativos o estratégicos como “...un
reparto de los fondos financieros en una pléyade
de proyectos para los que, atin cuando actien en
un mismo territorio, el sistema no ha previsto nin-
guna coordinaciéon o complementariedad... los
mecanismos tal como se encuentran disefiados ali-
mentan una dindmica de la dispersién” (Hegoa,
2006) sino al sistema econdémico social que gene-
ra la concentracion de capitales en pocas manos.
Los Estados donantes dedican el 99 por ciento de
su PIB a esa politica mientras que dedican sélo
una media de 0,3% a las politicas de cooperacion.
Ese 0,3% se distribuye entre mas de 100 paises
empobrecidos. Lo sorprendente hubiera sido que
la cooperacion tuviese éxito.

Pese al fracaso global, ha habido éxitos parcia-
les que han extendido la solidaridad entre personas
y asociaciones de base de todo el mundo.
Entonces, lo mds alternativo y sensato es crear las
condiciones para cooperar mds y mejor, de mane-
ra mds equitativa, sin imposiciones, escuchando
atentamente las propuestas de las comunidades
desfavorecidas, empoderando a las mujeres, perfi-
lando un desarrollo basado en los DERECHOS
HumaNoOs mds que en el crecimiento econémico.

Hay que revisar el concepto de desarrollo hacer
una dura critica del modelo de vida basado en la
expoliacién ambiental, en el consumo desmedido,
en el derroche energético, para proponer alternati-
vas de desarrollo mas humano, més participativo...
y por lo tanto hay que reestructurar la cooperacion,
sus instituciones y las maneras de gestionar la
EQUIDAD en el partenariado, como también la for-
mulacién y EVALUACION de los proyectos, etc.

El mundo de la cooperacién para el desarrollo
tiene pendiente una reflexién sobre su pensamiento,
su IMAGINARIO sobre el desarrollo y el subdesarrollo,
sus objetivos, sus formas de actuacién. También, y
no menos importante es la revisiéon profunda sobre
sus formas de gestion y organizacidn internas tan-
to de las instituciones publicas como de las orga-
nizaciones no gubernamentales que predican la
equidad, la participacion, el EMPODERAMIENTO de
las mujeres, desde asociaciones cuyas estructuras
son burocrdticas y/o muy jerarquizadas. “La expli-
cacion va mas alld de la desconfianza que produce
una modalidad nueva y no controlable, y se
encuentra en la existencia de una IDEOLOGIA de la
cooperacién que sigue siendo paternalista, vertical
y elitista” (Hegoa 2006).

Lamentablemente, ni siquiera el sector de la
solidaridad ha podido resistir al embate del
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modelo eficientista, a la “Q” de calidad del
modelo neocon en el que todo se mide por bene-
ficios que, en este caso, van desde el prestigio
académico hasta los ingresos presupuestarios por
proyectos.

Tanto en el Norte como en el Sur la creacién
de discursos y practicas alternativas al modelo
neo-liberal, la participacién en redes locales e
internacionales, las acciones de sensibilizacion,
investigacion, denuncia, formacién, conciencia-
cioén de personas y agencias implicadas en la coo-
peracidn, son campos de la cooperacion que debe-
rian adquirir un papel protagonista.

La reflexion, la formacién de redes, las mo-
vilizaciones, la lucha contra la uniformidad cul-
tural y contra el pensamiento Unico vincula a
muchos agentes de la cooperacién con los movi-
mientos sociales que proponen una globalizacién
alternativa.

Oponerse al dominio financiero y apostar por
los derechos humanos, el medioambiente, la diver-
sidad cultural, la equidad de GENERO, implica un
ejercicio de desaprendizaje de viejas practicas
jerarquicas o autoritarias en beneficio de la parti-
cipacién interna y entre las contrapartes Norte-Sur.

La pedagogia de la cooperacion es una asigna-
tura pendiente que deberia aplicarse en todos los
ambitos y a todos los agentes vinculados a la coo-
peracion para el desarrollo.

Por una parte se trata de reinterpretar las rela-
ciones internacionales y el desarrollo desde el
punto de vista del desarrollo humano y, por otro se
trata de concienciar sobre el cambio imprescindi-
ble del modelo dominante de desarrollo que, a
todas luces, resulta insostenible en sus implicacio-
nes politicas, socio-culturales y ambientales a
nivel planetario.

Ademds, es el momento oportuno para desarti-
cular los prejuicios y estereotipos de superioridad
e inferioridad Norte-Sur aun vigentes dentro de la
cooperacién. Seria interesante que se reflexionara
sobre la ETicA que corresponde a la filosoffa de la
nueva cooperacion, para evitar paternalismos, vic-
timismos o una ética pragmdtica y voluble que
permite a las ONGD asociarse a firmas comercia-
les para hacer MARKETING con causa, o recibir
FINANCIACION sin mirar su origen... Si hay que dar
cuenta de las acciones de cooperacion a los donan-
tes, no es posible que no existan responsabilidades
para con los beneficiarios, que las evaluaciones no
sean conjuntas y un largo etcétera de medidas con-
cretas que nos lleven a una cooperacién mas equi-

tativa, mas igualitaria donde el Norte aprenda del
Sur y viceversa. (Hegoa, 20006).

En definitiva, la cooperacién debe abandonar
la idea del “buen salvaje” y de “todo para el Sur
pero sin el Sur”. Serfa conveniente profundizar en la
democracia participativa, en las instituciones, en las
organizaciones de solidaridad y en las distintas
modalidades de partenariado Norte-Sur. (Antipodes,
N° 162, 2003 y N° 169, 2005).

La cooperacion tiene la oportunidad de crear
nuevas estrategias de funcionamiento y colabora-
cién para que sea posible su generoso ideal de
“aprender juntos para poder convivir mejor y con-
vivir mejor para poder aprender juntos”.

La Cooperacion y La Educacién para €l
Desarrollo

La Educacién para el Desarrollo es una parte
de la cooperacion. Segin los criterios de la
Comisién Europea, ésta tuvo la funcién de expli-
car, divulgar y justificar las estrategias y acciones
de cooperacién para lograr apoyo econdémico y
social en los paises desarrollados (Birchall, 2003).

El eje que caracteriza a la cooperacion sigue
siendo su trabajo sobre el terreno y todas sus rami-
ficaciones o estrategias estdn dirigidas a obtener
fondos, recursos técnicos o apoyo social en el
Norte para transformar la realidad empobrecida
del Sur.

Debido a la globalizacién, a los vinculos mds
estrechos, a la similitud de desafios y necesidades
del Norte y del Sur, el drea de Educacién para el
Desarrollo también propone y ejecuta acciones de
cooperacién sobre el terreno en los campos espe-
cificos de la sensibilizacion, la participacion, la
concienciacién, la denuncia y la educacién.
(Miguel, 2003; Honorez, 2003).

Ademds, la Educacion para el Desarrollo ha
promovido la cooperacién y el COMPROMISO soli-
dario a través de campafias, programas de forma-
cién, creacion de materiales pedagdgicos para la
concienciacion de distintos sectores sociales, entre
otros a cooperantes y personal técnico de institu-
ciones publicas dedicadas al desarrollo.

Desde el punto de vista estrictamente formati-
vo, seria conveniente que la cooperacion sistema-
tizara las experiencias habidas sobre el terreno
para que el sector de Educacién para el Desarrollo
hiciera una adaptacién pedagdgica adecuada para
primaria, secundaria, universidad y formacién de
agentes directamente vinculados a la cooperacion.

Hasta ahora, esas experiencias suelen presen-
tarse como propaganda de acciones de ayuda y no



como instrumentos pedagdgicos especificamente
elaborados para formar personas solidarias capa-
ces de comprender en qué consiste la cooperacion,
qué idea de sociedad y de mundo promueve.

El VOLUNTARIADO, los y las profesionales de la
cooperacion han creido contribuir a la educacién
con testimonios e informacién detallada sobre un
paifs, cultura o coyuntura internacional. Siguen
creyendo que informar es lo mismo que educar.
No tienen en cuenta ni las edades, ni los contextos
en los que lanzan sus mensajes. Estas acciones
suelen tener un efecto negativo. Es imprescindible
que experiencias y conocimientos sean reelabora-
dos pedagdgicamente y que sean gestionadas por
educadoras y educadores. La reflexion y reelabo-
raciéon pedagdgica permitiria desarticular por un
lado los estereotipos y tdpicos vigentes sobre el
Sur y, por otro, evitar las presentaciones paterna-
listas, superficiales, folkldricas de los pueblos del
Sur o simplemente, poco adecuadas al publico
receptor.

Se ha progresado mucho en el terreno de la
investigacion, de la creacion de discurso alternati-
vo y de la formacién universitaria. En este dmbito
hay cada vez mas maestrias dedicadas a la coope-
racion, al medio ambiente, a las cuestiones inter-
culturales o de género... Nos felicitamos por ello.
Atn asi, entendemos que el medio académico
corre el riesgo de seguir la inercia de la meritocra-
cia, es decir, ofrecer, adquirir titulos y producir
expertos de laboratorio que predican una teoria
que pocas veces ponen en practica en su desempe-
flo profesional posterior. En esas formaciones se
suelen tratar temas generales de economia, politi-
ca internacional o andlisis coyunturales de la situa-
cion de paises o regiones concretas. Esto es
imprescindible pero no suficiente.

Es necesario incluir una formacién destinada a
desarticular estereotipos, en la que la préctica de
enseflanza-aprendizaje sea en s{ misma cooperati-
va, en la que se aprenda a compartir, a respetar y a
participar. Existen muchos métodos y materiales
innovadores de buena calidad para capacitar tanto
al profesorado como al alumnado en las formas de
compartir y crear CONOCIMIENTO. Fomentar el tra-
bajo en grupos, la creacion de redes de estudio, los
espacios de evaluaciéon conjunta, resolucion de
problemas reales en torno a una politica 0 a un
proyecto de cooperacion, debates en grupos orga-
nizados en torno a documentacién contradictoria
sobre un mismo tema, etc.

La misma carencia que aqueja al mundo aca-
démico se detecta en la formacién de cooperantes,
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de miembros de ONGD y de personal técnico
involucrado en la cooperacién multilateral, bilate-
ral o descentralizada. En todos estos dmbitos hay
que desaprender el valor de la jerarquia para
aprender la participacién y sobre todo, aprender a
promover esa participacion o democracia de base.
Puede sonar caprichoso insistir en que es conve-
niente acercar las précticas a la teoria de la solida-
ridad, pero pensamos que la cooperaciéon puede
jugar un papel interesante en el intercambio de
aprendizajes Sur-Norte-Sur si las personas e insti-
tuciones dedicadas a la cooperacidn estdn capaci-
tadas para gestionar y promover la participacion
social o facilitar el empoderamiento de los grupos
mas desfavorecidos.

Para que se entienda la diferencia cualitativa
de las formaciones que se proponen tenemos que
revertir la idea dominante hasta ahora -tanto en el
Norte como en el Sur- de “formar lideres”, en el
movimiento por la equidad de género, en el sector
sindical, en el ambito comunal o en el asociativo.
Puede que el liderazgo sea util y en algunos
momentos imprescindible, pero tiene el riesgo de
crear jerarquias y desigualdades, pérdida de cono-
cimiento social, dejacion de responsabilidades, en
perjuicio de la equidad y la democratizacién. Sin
rebajar ni despreciar al conocimiento académico,
en el campo de la cooperacién seria interesante
recoger lo mejor de las experiencias participativas
creadas y ensayadas por los movimientos sociales
del Sur.

Mucho se ha hablado de la equidad en las rela-
ciones Norte-Sur pero el partenariado sigue siendo
desigual en la concepcidn, gestion, justificacion
seguimiento y evaluacion de proyectos. La mayor
parte de las veces la asociacién del sur es vista mds
como un recurso o un beneficiario pasivo que
como un verdadero socio y corresponsable de un
proyecto comun (Birchall, 2003). Para que esto
cambie habria que revisar las estructuras de las
instituciones responsables de la cooperacién, sus
prioridades y criterios en la distribucién de fondos
y respaldo de proyectos. También habria que refle-
xionar sobre el grado de participacién y democra-
cia al interior de cada ONGD.

“...a principios de este siglo, la declaracién del
Milenio, por primera vez en los documentos oficia-
les de la cooperacién internacional al desarrollo,
hacia referencias a los gobiernos locales de forma
expresa y significativa (donde existen 173 citas al
respecto). Por otra parte, la Unién Europea en su
reciente Consenso sobre el Desarrollo, febrero de
2006, ofrece un panorama mads abierto de la coope-
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racion, para la introduccién de las iniciativas loca-
les.” (Hegoa, 2006). La cooperacion en igualdad de
condiciones es ain una expresion de deseo mas que
una realidad aunque las NUEVAS TECNOLOGIAS y las
relaciones fluidas entre lo local y lo global han abier-
to muchos caminos de cambios esperanzadores.

Ver también: Accién humanitaria; Asistencia-
lismo; Desarrollo; Desarrollo Humano; Dimen-
sidn sur.
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Miguel Argibay

Cosmovision

Extendida traslacién del término alemdn
Weltanschauung (compuesto de Welt, mundo, y
Anschauung, visién), que, de una forma vagamen-
te indicativa, quiere designar la forma en la que
una persona (o un conjunto de personas) aprehen-
de (en un sentido bdsicamente perceptivo, psicold-
gico) el mundo y la vida, mds alld de su adscrip-
cién explicita a algin sistema filoséfico... Se trata,

pues, de la reaccion global de un individuo o grupo
de individuos ante el universo, que puede priorizar
el punto de vista de la inteligencia, la afectividad o
la accién.

El concepto nos situa, asi, ante un doble hori-
zonte: tedrico (epistemolégico), como conjunto de
postulados no contrastables que juegan un inevita-
ble papel en el impulso o freno del CONOCIMIENTO
cientifico; y practico (ideolégico), como adhesién
voluntaria o involuntaria a un conjunto de repre-
sentaciones sociales y creencias que determinaran
comportamientos concretos.

En cualquier caso, la propia extensién y diver-
sificacion de sus usos (incluyendo las formas reli-
giosas y/o espiritualistas de intuir el mundo) hace
dificil la precision completa de su significado al
difuminarse, por una parte, sus limites semanticos
y suponer ya, por otra, la configuracién practica de
los mismos una implantacién polémica y politica.

Introducido por Wilhelm Dilthey (1911) en el
marco tedrico de la hermenéutica vitalista, el con-
cepto de cosmovision resalta como la experiencia
vital se asienta (intelectual, emocional y moral-
mente) sobre el conjunto de principios de la socie-
dad y la cultura en las que se desarrolla. No es, por
tanto, el mundo objetivo y eterno, “extrafio al suje-
to”, el que determina nuestra idea o vision del
mundo, sino nuestras experiencias de él en nuestro
medio concreto, nuestro modo de situarnos ante la
vida, nuestro temple ante las cosas.

Concebidas de esta forma, desde una perspec-
tiva basicamente psicoldgica que fundamenta pre-
supuestos metafisicos, las cOSMovisiones incorpo-
ran una estructura general que parte de una imagen
sensitiva del mundo para, mediante acumulacion
de experiencias, remontarse a una concepcion
supracognoscitiva del mismo capaz de configurar
ideales y principios de accidn, constituyéndose en
fuente bdsica para orientar la respuesta a las eter-
nas preguntas por el sentido de la vida. Ademds,
las COSMOViSiones estdn en un permanente proceso
de seleccion natural, por el cual la formas superio-
res, mas utiles y globales, van excluyendo o sub-
sumiendo a las inferiores.

Historicidad y seleccion son las notas caracte-
risticas, pues, del proceso de formacién de las
diversas COSmMOViSiones, 1o que permitird a Dilthey
establecer una tipologia de las mismas sefialando
tres formas bdsicas (aunque, en la préctica, tanto
los individuos como los grupos o los sistemas filo-
soficos suelen tener percepciones del mundo que
responden a formas mixtas): el naturalismo (al que



se acercan filosofias como las de Demdcrito,
Hobbes o Feuerbach), el idealismo objetivo (pre-
sente en Herdclito, Spinoza o Hegel) y el idealis-
mo de la libertad (que impregna los sistemas de
Platén, Kant o Bergson). Las cosmovisiones se
configuran como verdadero supuesto previo para
cualquier conocimiento positivo, para cualquier
nueva forma de conciencia con afan de aprehen-
sion de la realidad, y, por ende, inciden en los
comportamientos cotidianos al derivar principios
generales de conducta. Pero, evidentemente, en la
concepcion diltheyana subyace un peligroso
reduccionismo psicologista en la propia definicion
(que se olvida de toda posibilidad de verdad obje-
tiva) y una injustificada proyeccién biologicista
sobre su desarrollo (que acabard por preconizar
una suerte de supervivencia de las cosmovisiones
mds aptas).

Estos limites del concepto fueron revisados
desde la fenomenologia por Max Scheler, desde el
propio historicismo por Eduard Spranger, desde la
psicologia analitica por Carl Gustav Jung, o desde
el existencialismo por Karl Jaspers... Mds interés,
en nuestro ambito, tiene la reinterpretacion mate-
rialista, basada en ideas presentes en el joven
Georg Lukécks (1923), de Lucien Goldmann
(1955) a través de la comprobacién de que, en
buena medida, los textos literarios (y, podriamos
decir, todo discurso sobre la realidad) recogen la
percepcion del mundo de la clase o grupo social a
que pertenece su autor; resultando, tanto al menos
como el fruto de una creacién individual, el pro-
ducto de un sujeto colectivo, plasmado en unas
estructuras mentales trans-individuales, o sea, en
las ideas y valores que comparte un grupo.

En parecido sentido, Antonio Gramsci (1914-
1937), en la dispersa asistematicidad de su obra,
acabard por identificar las cosmovisiones con las
IDEOLOGIAS histéricamente organicas: las institu-
ciones sociales sustentadoras de sistemas filos6fi-
cos, dogmadticos o rituales (nivel «académico») las
materializan y distribuyen como sentido comun,
religiosidad o folclore; pero, ademas, su condicién
de clase subyace en ellas bajo la vacua pretension
de universalidad. No es posible, de este modo,
prescindir (como pretende el positivismo ingenuo)
de toda cosmovision, pues cada ser humano con-
creto nace y se desarrolla en el seno de un sistema
de representaciones del mundo; se trata, mas bien,
de luchar contra las cosmovisiones irracionalmen-
te impuestas, de terminar con elementos no reco-
nocidos o idealizados de la conducta humana, de
impulsar percepciones del mundo acordes con la
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investigacion positiva y ligadas a las necesidades
histéricas de la mayoria de la humanidad... Més
alld de la voluntad creadora de cosmovisionarios
con intereses particulares mds o menos confesa-
bles, menos o mds bien intencionados.

No deja de resultar curioso, por ello, compro-
bar que en el dmbito de la cooperacién y la Ebu-
CACION PARA EL DESARROLLO el concepto de COS-
movision es manejado, con espiritu postmoderno,
lejos tanto del marco del materialismo emancipa-
dor que animaba a Gramsci como del originario
vitalismo historicista de Dilthey, sacralizando las
cosmovisiones (tantas veces madgicas, cuando no
francamente irracionales) de los individuos y gru-
pos segregados en el proceso productivo dominan-
te y en la construccion del orden (o desorden)
mundial, mientras se satanizan las de quienes
asientan su PODER en el control instrumental del
complejo cientifico-tecnoldgico... Sin buscar,
salvo excepciones, percepciones de la realidad
compatibles con el conocimiento generado por esa
investigacion positiva, vinculdndolas a la PARTICI-
PACION y beneficio de la humanidad.

Ver también: Conocimiento; Conciencia critica;
Imaginario colectivo.
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Derechos humanos

Por Derechos Humanos (DDHH) se entienden
aquellos derechos pertenecientes a todos |os seres
humanos por la sencilla razén de pertenecer a
género humano. Se refieren, por tanto, a una pre-
tension moral fuerte que debe ser atendida para
hacer posible una vida humana digna (Peces
Barba, 1999). En este caso, se identificarian los
DDHH con los derechos morales. Otra utilizacion
del término es la que define los DDHH con los
derechos que se encuentran protegidos por un sis-
tema de derecho positivo. Se trataria, en este caso,
de derechos subjetivos. Estas dos acepciones del
término DDHH han constituido y siguen constitu-
yendo uno de los enfrentamientos doctrinales més
relevantes de la historia del pensamiento juridico:
el que contrapone alos iusnaturalistas frente alos
positivistas.

Vamos aabordar este complejo término refirién-
donos, en primer lugar, a una clasificacion de los
Derechos Humanos en funcion del momento histori-
CO en que se protegieron. Posteriormente, veremos
larelacion que tienen los Derechos Humanos con el
DEsARROLLO para, finalmente, examinar los vincu-
los que existen entre los Derechos Humanos y la
EDUCACION PARA EL DESARROLLO.

1. Las generaciones de Derechos Humanos

Hay distintas maneras de clasificar los
Derechos Humanos; una de las méas conocidas es
la que atiende a las generaciones de los Derechos
Humanos. El término generacion se refiere a
momento histérico en el cual los derechos fueron
enunciados en diversos instrumentos normativos.
Se trata de una clasificacion que pretende explicar
la evolucion de los Derechos Humanos aunque,
desde algunos @mbitos, se la critica porque parece
que compartimenta los Derechos Humanos que,
por su propia naturaleza, son indivisibles e inter-
dependientes. El hecho de que se emplee en este
texto responde a una finalidad expositiva la cual,

en absoluto, pretende cuestionar la indivisibilidad
e interdependencia de los Derechos Humanos,
punto sobre el cual volveremos a abordar larela-
cion entre aquellos y el desarrollo.

Los Derechos Humanos de la primera
generacion

La Declaracion de Independencia de los
Estados Unidos de 1776 y la Declaracion Uni-
versal de los Derechos del Hombre y del Ciuda-
dano, que se promulgé tras la Revolucion Fran-
cesa de 1789, constituyen dos de los primeros
textos en los que aparecen los DDHH de caréacter
civil y politico. Estén basados, fundamental men-
te, en el valor delalibertad y algunos de ellos son:
el derecho alavida, alalibertad, ala seguridad; la
igualdad ante la ley; la prohibicién de ser someti-
dos a torturas, ni a penas o tratos crueles inhuma-
nos o degradantes; la prohibicion de detencion
arbitraria; el derecho alalibre circulacion, al asilo
y alapropiedad privada; lalibertad de pensamien-
to, de conciencia y de religion, de expresion, de
opiniény el derecho alaPARTICIPACION en asuntos
publicos.

Los Derechos Humanos de segunda
generacion

Por influenciadel movimiento obreroy del so-
cialismo democrético se incorporaran los derechos
econoémicos, socialesy culturales, basados, en ma-
yor medida, en el valor de laigualdad. Se trata de
DDHH como el derecho al trabajo; ala proteccion
contra el desempleo, a una remuneracion equitati-
vay satisfactoria; a la sindicacion; a descanso y
disfrute del tiempo libre, alalimitacion razonable
deladuracion del trabajo y alas vacaciones perio-
dicas pagadas; a la asistencia médica, salud,
vivienda y vestido; a la educacion gratuita por lo
menos en €l nivel elemental y a la participacion
cultural. Para el cumplimiento de estos derechos
seexige a estado un mayor intervencionismo. Por
ello, se crean servicios publicos y aumenta la fun-
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cién promocional del estado. Es el paso de un
Estado de Derecho al Estado Social de Derecho.

Tanto los derechos de primera generacion
como los de segunda estén recogidos en numero-
sas constituciones del mundo, en la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos, promulgada
en laAsamblea de las Naciones Unidas en el afio
1948, y en numerosos tratados internacionales. De
entre ellos, cabe destacar, €l Pacto Internacional de
los Derechos Civiles y Politicos y el de los Dere-
chos Econémicos, Socialesy Culturales, ambos de
1966. El grado de proteccion de los derechos de
primera y segunda generacion difiere sustancial-
mente. Asi, en la mayoria de los ordenamientos
congtitucionales existen mecanismos judiciales
gue garantizan las reclamaciones ante las vulnera-
ciones de los derechos de primera generacion,
mientras que la satisfaccion de los de segunda
suele degjarse, en mayor medida, ala discrecionali-
dad de laintervencion estatal.

Los Derechos Humanos de tercera generacion

Es en la segunda mitad del siglo XX cuando
se inicia el proceso de internacionalizaciéon de
los DDHH que lleva aplasmar en distintas decla-
raciones (como la Declaracion de la Asamblea
General de la ONU de 1984, o la Declaracion de
la Conferencia de Rio de 1982 o la Declaracion
del Derecho al Desarrollo de 1986) los |lamados
DDHH de tercera generacion. Se trata del dere-
cho al desarrollo, a medio ambiente, ala paz, a
patrimonio comdn de la humanidad, etc. El valor
principal que sustenta estos derechos es la
SOLIDARIDAD. Sus titulares no son solo los ciuda-
danos y ciudadanas del planeta, sino también las
futuras generaciones. La inexistencia de meca-
nismos supraestatales de proteccion de este tipo
de derechos y la ausencia de un poder coercitivo
a escala mundia hacen muy dificil la garantia
real de los DDHH de tercera generacion. Por esta
razén, numerosos/as juristas consideran que no
se puede hablar realmente de derechos, que se
trata de mera retorica; sin embargo, otros plante-
an que son DDHH en formacién, derechos emer-
gentes, incluso derechos subjetivos con distintas
titularidades: estados y organizaciones interna-
cionales, por un lado, y los pueblos y personas
por otro (Gémez Isa, 1999).

2. La relacién entre los Derechos Humanos y
el desarrollo

Observa el PNUD (2000), que €l campo del
desarrollo y los Derechos Humanos habian sido
divergentes hasta | os afios noventa; sus estrategias

y andlisis eran distintos: progreso econéomico y
social por una parte, presion politica, reformajuri-
dicay cuestionamiento ético por otro. En los afios
noventa, con la incorporacion en la agenda de la
cooperacion internacional de laidea de goberna-
bilidad, los DDHH penetran en el discurso del
desarrollo. Seidentifica desarrollo con democra-
ciay éstacon lagarantiadelos derechos de prime-
ra generacion. Sin embargo, el enfoque de los
Derechos Humanos en € desarrollo (Rights-Based
Development, en su terminologia inglesa) va mas
allay defiende: laindivisibilidad e interdependen-
cia de todos los DDHH, la cuestién del Pober
como elemento central del andlisisy las responsa-
bilidades en larendicion de cuentas (0 accountabi-
lities en su terminologia sgjona) (Grovesy Hinton,
2004). Veamos, a continuacion, cada uno de estos
puntos.

En primer lugar, reconocer laindivisibilidad e
interdependencia de todos los DDHH significa
incorporar ala agenda del desarrollo la no renun-
ciaalavalidez y gercicio de todos los Derechos
Humanos aungque no sean derechos legales.
Apostar por la interdependencia de los Derechos
Humanos implica proteger, invertir recursos eco-
nomicos, adaptar y transformar |as instituciones y
las précticas para asegurar no solo el cumplimien-
to de los derechos civiles y politicos sino también
de los derechos econdémicos, sociaesy culturales.

En segundo lugar, introducir e andlisis del
poder en la agenda del desarrollo nos permite pasar
de un entendimiento técnico a un entendimiento
politico del desarrollo (Rosalind Eyben, 2005).
El fundamento de la reduccién de la pobreza ya
no deriva Unicamente del hecho de que las per-
sonas méas desfavorecidas tienen necesidades,
sino del hecho de que tienen derechos que dan
lugar a obligaciones legales por parte de los
demés. Por tanto, habré que analizar las relacio-
nes desiguales de poder, las barreras que impi-
den a las personas mas excluidas reclamar sus
derechos e identificar los medios para hacer
frente a esta DESIGUALDAD.

En tercer lugar, €l enfoque de los DDHH en €l
desarrollo hace referencia a la responsabilidad de
la rendicion de cuentas. Si por un lado se tienen
derechos, por el otro se tienen obligaciones y
todos los actores del sistema de cooperacion inter-
nacional, y en especial los més poderosos, estan
obligados a rendir cuentas. ¢Ante quién? Ledie
Grovesy Rachel Hinton (2004) sugieren mdltiples
rendiciones de cuentas: 1) ante la CiluDADANIA que
pagaimpuestos en los paises del Norte; 2) ante los



gobiernos de los paises del Norte; 3) ante los
gobiernos de los paises del Sur; 4) ante las perso-
nas desfavorecidas de |os paises del Sur'y, por Ulti-
mo, ante el Sistema Internacional de los Derechos
Humanos, compuesto por las obligaciones conte-
nidas en los tratados sobre DDHH promulgados
por las Naciones Unidas y por sus organizaciones
regionales.

3. Los Derechos Humanos y la Educacion
para el Desarrollo

Las relaciones entre la Educacion para €
Desarrollo (ED) y los Derechos Humanos son
mdltiples; por un lado, la educacién para los
DDHH constituye uno de los antecedentes peda-
gbgicos de la ED entendida como educacién para
la ClubADANIA GLoBAL. Por otro lado, €l sistema
valorativo marco de la Declaracion Universal de
los Derechos Humanos constituye, en nuestra opi-
nion, labase axiol6gica de laED. Por Ultimo, tal y
como hemos expuesto en el apartado anterior, si
los Derechos Humanos aplicados a desarrollo
proponen una reestructuracion del sistema politico
anivel local y global y proponen nuevas formas de
rendicion de cuentas, la ED entendida como ED
para la ciudadania global comparte esos mismos
objetivos (Boni, 2006). Veamos, a continuacion,
cada uno de esos apartados.

La educacion para los Derechos Humanos y
la Educacién para el Desarrollo

La ED como EDUuCACION PARA LA CIUDADANIA
global tiene en la educacién para los DDHH uno
de sus antecedentes pedagogicos. En los afios
ochenta, laED vaaincorporar una perspectivamas
globa del desarrollo, incluyendo temas como los
problemas ambientales, la crisis del desarrollo, los
conflictos armados, la democraciay los Derechos
Humanos, la problemética de GENERO, etc. Eso es
asi yaquelaED confluye con otras propuestas edu-
cativas, recogiendo e integrando en su discurso 10s
enfoques y contenidos de la EDucAacioON AMBIEN-
TAL, la educacion para los Derechos Humanos, la
educacién multicultural, la EDUCACION PARA LA
Paz y la educacion de género o Coebucacion. No
es de extrafiar, por tanto, que la propuesta de ED
introduzca como uno de sus de sus objetivos con-
ceptuales la justicia socia y la EQUIDAD 0 €l con-
cepto de paz positiva, propios del enfoque pedagé-
gico de la educacién en los DDHH.

El sistema valorativo marco de los DDHH y
la Educacién para el Desarrollo

En nuestra opinién, es importante explicitar
la dimension axioldgica de la ED, es decir, los
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valores morales que subyacen a la propuesta. El
modelo de Educacién para € Desarrollo que se
propone no es un modelo moral absoluto, pero si
gue incorpora los valores morales contenidos en
la Declaracién Universal de los Derechos Huma-
nos como orientacion para la resolucion de con-
flictos morales individuales y colectivos. En
palabras de Norberto Bobbio “la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos puede ser
aceptada como la mayor prueba histérica que
nunca haya existido del consensum omnium gen-
tum de un sistemade valores’ (Bobbio, 1991:65).
En estamismalinea, e juristaAbdullahi An-Na'Im
afirma que se ha conseguido un grado de consen-
so universal acerca de los Derechos Humanos,
gue incluye los derechos de | as tres generaciones
(An-Na'Im, 1999).

Segln Victoria Camps (1994), los valores
morales que emanan de la Declaracion Universal
de los Derechos Humanos y que pueden ser toma-
dos como valores guia para una propuesta de ED
son los siguientes: dignidad, libertad, igualdad,
responsabilidad, tolerancia, justicia, solidaridad y
paz. A la propuesta de Camps nos gustaria afiadir
el valor dialogo y recoger que, para algunos auto-
res (como Javier De Lucas, 1996) es més adecua-
do hablar de respeto activo ya que se pasa de tole-
rar la DIFERENCIA a practicar un respeto activo,
que parte del interés por comprender a los otrosy
por ayudar a llevar adelante sus planes de vida.

El enfoque de los Derechos Humanos en el
desarrollo y la Educacion para € Desarrollo

La ED entendida como educacion para la
ciudadania global comparte con el enfoque de
los Derechos Humanos el sentido de la partici-
pacién como derecho. Educar paraformar ciuda-
danosy ciudadanas con un sentido global, que se
reconocen como pertenecientes a una comunidad
mundial de iguales y que reclamen su protago-
nismo en el desarrollo de los procesos sociales y
politicos, significa que el derecho ala participa-
cion, tanto en el plano local como en el global,
se hace efectivo. Por o que respecta a la ciuda-
dania del Norte, significa que esta tome concien-
cia del poder que tiene para cambiar las cosas y
gue haga uso de aguél. Significa también exigir
responsabilidades a los gobiernos, a las agencias
de ayuda, alastransnacionales, alas ONGD para
que hagan efectivo el cumplimiento de los
Derechos Humanos.

Ver también: Ciudadania; Ciudadania global;
Desarrollo humano.
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Alejandra Boni

Desarrollo

El concepto de desarrollo no tiene una defi-
nicion Unica y cerrada, por e contrario ha sido
objeto de continuo debate con propuestas muy dife-
renciadas. Desde quienes piensan que e desarrollo
es un problema exclusivo de los paises pobres, a
quienes consideran que afecta a todos los paises;
0, desde una vision estrictamente econdmica
limitada al crecimiento, a otra que se centra en
los resultados en las personas. Entre los extre-
mos, una diversidad de propuestas que han enfa-
tizado, segin las coyunturas: la industrializa-
cion, el protagonismo del Estado, las reformas
estructurales, las necesidades basicas, la hege-
monia del mercado, etc.

El debate sobre el concepto de desarrollo tiene
una especial relevancia en la EDUCACION PARA EL
DESARROLLO ya que la dimension ETica y de los
vaores es fundamental ala hora de definir cudles
deben ser las prioridades. Por otra parte, en €l
escenario actual de la GLOBALIZACION €sas priori-
dades no pueden definirse de manera particular
para un pais sino que deben tener en cuenta su
aplicacion universal so pena de optar por un
mundo que perpettia y legitima la discriminacion
entre personas y sociedades.

Antes de abordar el debate, hay que hacer unas
observaciones previas sobre el punto de partida a
la hora de plantear el concepto del desarrollo, de
manera que éste no quede desde €l inicio marcado
por una determinada concepcion. En primer lugar,
el desarrollo es un concepto histérico, 1o que quie-
re decir que su definicion ha evolucionado de
acuerdo a pensamiento y los valores dominantes
en lasociedad. Asi, el desarrollo tal como se entien-
de actualmente es muy diferente de como se plante-
aba hace cuarentaafios. Cada sociedad y cada época
tienen su propiaformulacion del desarrollo, queres-
ponde a las convicciones, expectativas y posibili-
dades que predominan en ellas.

En segundo lugar, €l desarrollo hay que enten-
derlo como una categoria de futuro. Cuando se
establecen las prioridades del desarrollo, en dltima
instancia se esta afirmando cud eslavisiondelo
que se quiere como futuro. Esta dimension se
esconde en las propuestas dominantes, dando a
entender que el desarrollo viene de alguna mane-
ra determinado por leyes externas que requieren
de especiales conocimientos técnicos. Esta posi-
cion refleja los intereses de quienes resultan
favorecidos por el estado de cosas vigente, por lo
gue no tienen interés en cambiar la situacion y
asi legitiman su permanencia. Los objetivos que
persigue el desarrollo no vienen predetermina-
dos por condicionantes, aunque no sea posible
pretender todo lo que se desea. Esos objetivos
deben ser el producto de un consenso en el que
se dé la mayor ParTICIPACION posible. Pensar en
el desarrollo es pensar en el futuro que se quiere
construir y esta decisién no puede ser exclusiva
de unos pocos.

Las dos consideraciones anteriores tienen una
especia aplicacion cuando se tiende a dar por
supuesto que siempre que se habla del desarrollo
implica algo deseable y legitimo. Inconsciente-
mente se identifica la palabra desarrollo con una
percepcion positiva del mismo. Sin embargo, en
muchas de las propuestas que se proponen con €l



término de desarrollo se esconden objetivos muy
cuestionables. Es necesario tener una preocupa-
cion critica por descubrir qué propuestas conducen
realmente a un desarrollo justo y cuales responden
a las pretensiones particulares de determinados
poderes 0 minorias.

De maneraresumida, €l debate sobre €l desarro-
Ilo se centraen responder ados preguntas. cud esel
desarrollo deseable, 0, qué establecemos como
prioridades; y, cud es el desarrollo posible, o,
cudes de esas prioridades son acanzables. A
ambas cuestiones ha querido dar respuesta la eco-
nomiadel desarrollo en lasegunda mitad del siglo
XX, con un acierto un tanto cuestionable para el
conjunto de la humanidad si se miran los resulta-
dos. Por eso no resulta extrafio que la pregunta
sobre el desarrollo haya vuelto a emerger y que
inquiete de manera especial, a comprobar que las
respuestas dadas se han mostrado claramente
insuficientes.

La dimension normativa del desarrollo

La dimension normativa del desarrollo se
encuentra contenida en esas dos preguntas claves,
por lo que forma parte del concepto mismo de des-
arrollo. Pero la moderna economia del desarrollo
partié con una visién del desarrollo limitada al
problemadeidentificar y cuantificar el crecimien-
to econdmico y este punto de partida marco deci-
sivamente su evolucion posterior. Se daba por
sobreentendido que no correspondia a estudio del
desarrollo la pregunta fil osofica sobre la necesidad
del cambio devaloreso lablsquedade nuevasins-
titucionesy reglas. Y aunque el énfasisen los obje-
tivos econdmicos no tenia porqué implicar necesa-
riamente el rechazo de otras dimensiones de la
vida como la longevidad, la salud, la educacion o
lajusticia social, o cierto es que se considerd que
este tipo de logros no debian perseguirse por si
mismo, sino que se darian como consecuencia del
crecimiento econémico. En otras palabras, solo la
economia era capaz de generar los recursos que
hacen posible los beneficios sociales.

Sin embargo, el desarrollo es méas complejo y
estd menos determinado. El término desarrollo
puede usarse tanto de manera descriptiva como
normativa; es decir, lo mismo para describir una
condicién presente como para proyectar una alter-
nativa deseable. Lo que ha ocurrido es que ha pre-
valecido el uso descriptivo del término, mientras
que el uso normativo se ha limitado alas visiones
criticas, y no en todas ellas, o en la defensa de
dternativas.
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El desarrollo, frente a la vision mas usual y
dominante, es “sobre todo una cuestién de actitu-
des y valores humanos, objetivos autodefinidos
por las sociedades, y criterios para determinar qué
costes son tolerables y hay que soportar, y por
quiénes en el proceso del cambio” (Goulet, 2000).
El desarrollo es una aventura ambigua que nace
Ilena de tensiones entre qué bienes se desean, para
quiénes y como obtenerlos. Por eso, son cuestio-
nes centrales del desarrollo: los juicios éticos
sobre qué es la buena vida, cudles son los objeti-
VOos a alcanzar para conseguir una sociedad més
justa, qué calidad de relaciones se establecen entre
las personasy entre éstas y la naturaleza.

En resumen, la vision del desarrollo es for-
mular lo que una sociedad desea construir y por
ello toda teoria del desarrollo tiene que justifi-
carse sobre bases normativas, en cuanto preten-
de el progreso y tiene que reconocer que los sis-
temas tanto pueden mejorar como degenerar. La
respuesta a cuales son |os objetivos de desarrollo
gue se considera debe perseguir una sociedad no
esta escrita ni decidida para siempre en ninguna
parte, ni hay evidencias que permitan asegurar
cud es la combinacion perfecta de principios,
valores einstituciones que conforman el desarro-
Ilo deseable y posible de manera universal.
Dentro de esta percepcion del desarrollo norma-
tivo, se sitlla un grupo de economistas, del que
su figura més relevante es el Premio Nobel,
Amartya Sen, que ha impulsado un concepto de
desarrollo que en lugar de poner €l énfasis en €l
nivel de renta o del consumo, lo sitla en la capa-
cidad de los individuos humanosy su libertad de
disfrutar unavidaplenay creativa. Este enfoque,
conocido como el DesarroLLO HumaNoO, ha
tenido un importante impacto en el debate sobre
el desarrollo.

La formacién del concepto de desarrollo

Aunque la distincién entre paises ricos y
pobres ha existido sempre alo largo de la historia,
el interés por €l desarrollo, tal como se entiende
actualmente, es relativamente reciente. Nace con
€l proceso de descolonizacién, a partir de los afios
cincuenta del siglo pasado. El contexto en que
surge el concepto del desarrollo ha marcado deci-
sivamente sus contenidos hasta nuestros dias. La
idea que se identifica con el desarrollo partio, des-
pués de la Segunda Guerra Mundial, de una doble
consideracion. La primera, dar por sentado que la
experiencia de los paises desarrollados era €l
punto de referencia obligado para el resto de los
paises; €l desarrollo no era objeto de discusion,
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simplemente se identificaba con los resultados
conseguidos por dichos paises. La segunda tiene
que ver con la emergencia de los nuevos paises
independientes que puso de manifiesto las débiles
estructuras econdémicas creadas durante la época
colonid vy las dificultades que enfrentaban para
conseguir gque sus economias prosperasen, 1o que
obligaba a hacer algo para que estos paises encon-
traran lasenda del desarrollo. El desarrollo se con-
virtié en un pilar de la reconstruccion del orden
internacional, pero tuvieron més importancia las
consideraciones estratégicas y los intereses de las
potencias que los de los paises que mas necesita-
ban el desarrollo.

Para entender € alcance de estaidea de desarro-
Ilo, es necesario colocarse en la situacion que vivie-
ron los paises desarrollados en |os afios cincuenta y
sesenta. Estos experimentaron en esas décadas una
época de prosperidad econdmica como nunca antes
se habiadado en la historia. Hastatal punto que se
conoce ese periodo como la “edad de oro”. El
espectacular crecimiento delarenta per capitay de
laproduccién hizo que | as sociedades de | os paises
industrializados entraran enlo que sellamd el con-
sumo de masas. Los sectores mayoritarios de la
poblacién conseguian por primera vez ser consu-
midores de algo més que los productos més ele-
mentales eimprescindibles. Lasensacion de quela
escasez habia sido vencida y que se abria una
nueva era de expectativas ilimitadas hizo que el
optimismo dominara en las sociedades ricas.

Asi se entiende que la vision dominante del
desarrollo en las décadas posteriores a la Segunda
Guerra Mundial se reducia a proponer la repeti-
cién del proceso que ya habia tenido lugar en los
paises desarrollados de Europa y Norte América.
Esdecir, €l objetivo era el crecimiento econémico,
aumentar €l volumen de bienesy servicios produ-
cidos, para lo cua los componentes bésicos del
desarrollo eran el progreso tecnoldgico, la indus-
trializacion y la urbanizacion, los cuaes eran
capaces de generar un aumento de la productivi-
dad, losingresos y €l BIENESTAR. Predominaba un
gran optimismo sobre los efectos del crecimiento
econémico y se daba por hecho que los beneficios
del desarrollo en € ambito social, cultura y de
salud se producirian como consecuencia directa
del crecimiento econémico.

En definitiva, €l desarrollo deseable se limi-
taba a la experiencia de occidente y, de manera
especial, de Europa. Los contenidos de ese futu-
ro que se propone como deseabl e solo se explican
desde los valores y condiciones de un contexto

histérico determinado y, sin embargo, se preten-
de generalizar esa experiencia. Esto es o que se
denomina eurocentrismo: la identificacion del
desarrollo con el proceso que tiene lugar en
Europay lacreencia de que éste debe convertirse
en lareferencia para el resto de los paises. En la
realidad esta conviccion se traduce en que las
propuestas que se plantean a los paises en des-
arrollo no tienen en cuenta sus peculiaridades ni
sus condiciones de partida. Ello tiene una doble
consecuencia; la primera es la destruccion de los
valores y potencialidades de muchos pueblos y
sociedades; la segunda, el sometimiento de los
modelos de desarrollo a los intereses de los pai-
ses desarrollados que son quienes controlan los
recursos y las reglas de juego.

Ademas, se pensaba que era posible que todos
los paises pudieran acceder aél. Alcanzar los obje-
tivos del desarrollo era el resultado de un proceso
lineal que unos paises habian empezado hacia
tiempo y otros més tarde. Aungue estos Ultimos
encontraran dificultades para seguir la misma
senda, se sostenia que no existian impedimentos
decisivos para que no consiguieran alcanzar la
meta. El resultado final seria, dentro de desigual-
dades en los niveles de bienestar, que todas las
economias serian capaces de experimentar un cre-
cimiento econémico suficiente.

Pero estos resultados esperados de desarro-
Ilo, anunciados desde las propuestas de los orga-
nismos multilaterales y las potencias econdmicas,
no se produjeron. Por €l contrario, larealidad mos-
traba un incremento de la pobreza en muchos
paises, o que cuestionaba los planteamientos
basados exclusivamente en el crecimiento eco-
noémico. A pesar de algunos logrosy de las mejo-
ras en ciertos indicadores sociales como la espe-
ranza de vida, alfabetismo, salud, saneamiento y
agua potable, las estrategias de desarrollo econé-
mico mostraban sus carencias en dos grandes
temas que no eran capaces de resolver: la pobre-
zay la DESIGUALDAD. Ello hizo que en la década
de los setenta se iniciara una revision critica de
los planteamientos ortodoxos impulsada por los
paises con problemas para mejorar su desarrollo,
agrupados en el Movimiento de Paises No Ali-
neados. Su propuesta mas ambiciosa fue la rei-
vindicacién de un nuevo orden econémico inter-
nacional que les permitiera acceder a los merca-
dos internacionales. La presion que gjercieron en
los organismos internacionales consiguio abrir
un debate Norte-Sur donde se estudiaban con-
juntamente las grandes cuestiones del desarrollo.



Aunque en la préctica estas demandas no
encontraron aplicacion concreta, fue un momen-
to en el que se rompio la percepcion hegemonica
del desarrollo y se hizo ver que eran posibles
otras propuestas. Asi, se promovieron estrategias
donde la preocupacion por la redistribucién sur-
gia como un aspecto olvidado del crecimiento y
donde se planteaba como objetivo conseguir un
verdadero desarrollo social. Donde se dio un con-
senso mayor fue en el reconocimiento de que la
satisfaccion de las necesidades basicas de | as per-
sonas era una condicién para poder afirmar que
se avanzaba en el desarrollo. Aunque las exigen-
cias que se tuvieron en cuenta por e Banco
Mundial y otros organismos se redujeron a las
necesidades mas elementales que garantizasen la
mera supervivencia.

Si bien estas preocupaciones marcaron los
afos setenta, en la década siguiente se produce un
brusco cambio de enfoque y se vuelven asituar los
objetivos econémicos de crecimiento y equilibrio
macroecondmico como la prioridad de |la estrate-
gia de desarrollo. Los afios ochenta supusieron un
retorno alas posiciones anteriores, bajo el denomi-
nado Consenso de Washington, que recogio el
pensamiento comun de |as organizaciones interna-
cionales, sobre todo del Banco Mundia y el Fondo
Monetario Internacional, y de los paises desarro-
Ilados. Su caracteristica era volver a preconizar la
dimensién econémica del desarrollo, proponiendo
un cambio radical en las politicas que obligaba a
profundas transformaciones de la sociedad y el
estado.

Esta nueva percepcion dominante se concretd
en los Programas de Ajuste Estructural, que se fue-
ron implantando progresivamente en lamayoria de
los paises en desarrollo a exigir su aplicacion los
organismos financieros internacionales como con-
dicién inexcusable para renegociar la DEUDA
EXTERNA. Las reformas que se proponian consisti-
an en colocar € mercado como € instrumento
clave para asignar los recursos; abrir las economi-
as hacia el exterior, eliminar las barreras alaentra-
da de productos externos y fomentando las expor-
taciones; otorgar el protagonismo maximo al sector
privado, con la consiguiente reduccion del papel
del Estado y unas politicas macroecondmicas
estrictas, que degjaban en segundo lugar las politicas
sociales. Los costos humanos de estos programas
fueron extremadamente graves desde |la perspecti-
va socia y sus consecuencias fueron rgpidamente
sentidas y denunciadas por las organizaciones que
trabajaban con |os sectores menos favorecidos.
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En la década de los noventa € debate sobre €l
desarrollo experimenta un punto inflexion. Los
cambios producidos en e contexto internacional
han sido de tal profundidad que obligan a replante-
arse las estrategias de desarrollo tanto alas posicio-
nes oficiales como las criticas. Por un lado, los eco-
nomistas del Banco Mundial destacan que las pers-
pectivas sobre el desarrollo han cambiado radical-
mente en el pasado medio siglo y especialmente en
la Ultima década, donde nuevas evidencias y enfo-
ques tedricos han profundizado y cambiado los
debates. Por e lado de las posiciones criticas se
sefida que a fina de la década de los ochenta se
toma conciencia del cambio dréstico del entorno
que afecta ala economia del desarrollo.

El momento actual es testigo de un importante
y estimulante debate sobre el desarrollo. Hay cada
vez més CoNnocIMIENTO de | as desigual dades mun-
diales y de los peligros medioambientales; y, ofi-
cialmente, hay una mayor preocupacion por resol-
ver estas cuestiones. Sin embargo, no existe con-
senso sobre el diagndstico de porqué se producen
las mismas ni sobre lo que significa el desarrollo.
El debate sobre lo que esy o que debe ser la natu-
raleza del desarrollo no es solamente una cuestion
tedrica que corresponde a los intelectuales, sino
una cuestion politica, en el sentido mas profundo
de la palabra, que atafie a todas las sociedades y
personas.

La aprobacion de la Declaracion del Milenio
por la Asamblea General de las Naciones Unidas
en e afo 2000 ha supuesto una novedad en la
toma de conciencia por parte de la comunidad
internacional de launiversalidad del desarrollo. Es
la primera vez que los paises mas ricos asumen
que la consecuciédn de los objetivos del desarrollo
constituye una tarea comun y se definen con pre-
cision las metas a alcanzar con los denominados
OBJETIVOS DE DESARROLLO DEL MILENIO. Sin
embargo, todavia esos objetivos se encuentran
lgjos de asegurar que las personas puedan vivir sus
vidas con dignidad y, lo que es més grave, el cum-
plimiento de los compromisos se halla muy lejos
de alcanzarse. Por €l contrario, los resultados alos
cinco afios de la Declaracion muestran un balance
deprimente y la tendencia no muestra sefiales de
mejora. Como sefidla el Programa de Naciones
Unidas para el desarrollo en su Ultimo informe, es
un desastre predecible y evitable. Es a partir de
esta realidad donde el debate sobre el desarrollo
debe plantear con toda crudeza la pregunta de
como explicar la persistencia de la pobreza y la
desigualdad en un mundo con una disponibilidad
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creciente de bienes y servicios para satisfacer las
necesi dades humanas.

Ver también: Bienestar; Derechos humanos;
Desarrollo humano.
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Desarrollo humano

El enfoque del desarrollo humano ha sido la
novedad méas importante sobre el concepto de
DEsARROLLO en los Ultimos tiempos. Su apari-
cion a primeros de los afios noventa, impulsado
desde el Programa de Naciones Unidas para €l
Desarrollo (PNUD), supuso un cambio radical
en las prioridades del desarrollo. Sitla el funda-
mento del desarrollo en €l proceso por el que se
expanden o amplian las capacidades de las perso-
nas para que éstas puedan elegir su modo de vida;
y, en consecuencia, cuestiona que el desarrollo
dependa fundamentalmente de la expansién del
capital fisico, resaltando la importancia de los
activos humanos.

Este enfoque implica un giro profundo de las
prioridades y objetivos que debe perseguir el
desarrollo, lo que tiene implicaciones de gran
alcance para la estrategia global de desarrollo.
Coloca alas personas en el centro del escenario:
ellas son al mismo tiempo el objeto de las politi-
cas y el instrumento fundamental de su propio

desarrollo. La visién de un desarrollo centrado en
las personas sustituye a la vision de un desarrollo
centrado en los bienes.

Este paradigma surge en el contexto del proce-
so de criticas a la economia del desarrollo domi-
nante. Aungue sus antecedentes pueden situarse
muy lgjos en el tiempo, los méas inmediatos se
encuentran en la escuela de las necesidades bési-
cas que puso de relieve, a findes de los afios
sesenta, cOmo el crecimiento econémico no va
acompafiado siempre de la mejora de los resulta-
dos sociades. Desde esta escuela se planted la
necesidad de incluir objetivos especificos de satis-
faccion de necesidades basicas de las personas en
las prioridades de la estrategia del desarrollo, ade-
mas de objetivos de crecimiento econémico.

Mas adelante, en el marco de vigencia de las
propuestas neoliberales del Consenso de Washing-
ton, que dominaron la década de los ochenta y
noventa, aparecen nuevas lineas criticas. Unas
planteaban la necesidad de incluir medidas de
politicas sociales en los programas de ajuste, lo
gue mas tarde se acepto por |os organismos inter-
nacionales como la dimensién social del ajuste.
Otras sefialaban |a falta de eficacia de esas pro-
puestas no sdlo en conseguir un crecimiento eco-
némico sostenido sino por su fracaso en reducir
la pobreza en muchos paises. Ademés, la exten-
sion de las reformas democréticas en la mayoria
delos paises en desarrollo hizo crecer la concien-
cia del protagonismo que deben jugar las perso-
nas en las estrategias de desarrollo. En este pro-
ceso aparece lainiciativa del economista paquis-
tani Ul Hag, en 1989, de encargar a PNUD la
preparacion de un informe anual sobre el desarro-
Ilo humano. Erala prueba de que el tiempo esta-
ba maduro para una revision profunda de los
planteamientos dominantes.

Aunque no se puede decir que e PNUD haya
sido el inventor del desarrollo humano, o cierto es
gue sus informes anuales han servido de platafor-
ma de divulgacién y lo han convertido en un refe-
rente obligado del debate actual sobre el desarro-
Ilo. Pero el paradigmadel desarrollo humano no se
limita a las propuestas especificas del PNUD, por
muy significativas que sean éstas. Otras agencias
internacionales y nacionales de desarrollo, asi
como muchas organizaciones no gubernamentales
y €l mundo académico, trabajan en la elaboracion
de propuestas inspiradas en los fundamentos del
desarrollo humano.

En la elaboracion de este nuevo enfoque de
desarrollo, hay que destacar la figura del premio



Nobel de Economia 1998, Sen, cuyas criticas a
concepto de BIENESTAR basado en la acumulacion,
0 en la opulencia, y su propuesta de un bienestar
centrado en la persona humana, han tenido un
amplio eco. De hecho el enfoque de desarrollo
humano impulsado por el PNUD, se inspira, y asi
lo reconoce expresamente, en sus aportaciones
tedricas.
Un nuevo concepto de desarrollo

La definicion del desarrollo humano del
PNUD se ha convertido en unareferencia general.
El punto de partida es abandonar €l énfasis en €l
aumento del suministro de bienesy servicios como
un fin en si mismo, ya que éstos no nos dicen si
consiguen mejorar las capacidades de las personas
parallevar adelante una mejor vida. Determinados
bienes y servicios pueden considerarse incluso
perjudiciales. Ademas, el grado de bienestar que
produzcan en las personas varia enormemente de
unas aotras.

Lareferenciaparaconsiderar cuando se produ-
ce el desarrollo se encuentraen € impacto que real-
mente tienen en las personas los hienes y servicios
que consumen. Este impacto real en las personas
se convierte en €l criterio decisivo para evauar la
actividad econémica. De nada vale conocer €l
volumen de lo que produce un pais si no se mejo-
ran las condiciones de vida de las personas. Por
eso si durante mucho tiempo la pregunta central
del desarrollo habia sido: ¢cuanto produce una
nacion?; ahora pasaa ser: ¢coOmo esta la gente?

El PNUD define asi e desarrollo humano:
“...es el proceso de ampliacién de las opciones de
la gente, aumentando las funciones y las capaci-
dades humanas... Representa un proceso a la vez
que un fin. En todos los niveles de desarrollo las
tres capacidades esenciales consisten en que la
gente viva una vida larga y saludable, tenga cono-
cimientos y acceso a recursos necesarios para un
nivel de vida decente. Pero el &mbito del desarro-
Ilo humano va mas alla: otras esferas de opciones
que la gente considera en alta medida incluyen la
participacion, la seguridad, la sostenibilidad, las
garantias de los derechos humanos, todas necesa-
riaspara ser creativoy productivo y para gozar de
respeto por si mismo, potenciacion y una sensa-
cion de pertenecer a una comunidad. En definiti-
va, € desarrollo humano es € desarrollo de la
gente, para la gente y por la gente.” (Informe
sobre Desarrollo Humano, 2000).

Es importante subrayar que la propuesta no es
una mera declaracion programética sino que plan-
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tea el desarrollo humano como un proceso me-
diante el cual se amplian efectivamente las oportu-
nidades de los individuos. Esto significa que su
objetivo es la “creacién de un entorno en el que
las personas puedan hacer plenamente realidad
sus posibilidades y vivir en forma productiva y
creadora de acuerdo con sus necesidades e intere-
ses.” (Informe sobre Desarrollo Humano, 2001).
El desarrollo humano implica tanto el proceso de
ampliar las oportunidades de los individuos, como
el nivel de bienestar que éstos han alcanzado. De
estaforma, es posible distinguir dos aspectos. uno
es la formacién de capacidades humanas tales
como un mejor estado de salud 0 mayores conoci-
mientos y €l otro, la forma como los individuos
emplean las capacidades adquiridas, ya sea para
el trabajo o el descanso.

El desarrollo, desde esta concepcion, recupera
todaladimension de futuro y de creatividad huma-
na. Cuestiona que exista una relacion directa entre
el aumento del ingreso y la ampliacion de las
opciones que se ofrecen a las personas. No basta
con andizar la cantidad, sino que méas importante
es tener en cuenta la calidad de ese crecimiento.
No es que muestre desinterés por €l crecimiento
econdmico, sino que enfatiza la necesidad de que
ese crecimiento debe evaluarse en funcién de que
consiga 0 no que las personas humanas puedan
realizarse cada vez mejor.

Un nuevo concepto de bienestar, base para
una propuesta emancipadora

Lapiedraangular paraque €l desarrollo huma-
no se convierta en una propuesta alternativa se
encuentra en la definicion que se haga del concep-
to de bienestar. Para ello resulta fundamental que
€l bienestar se proponga como una referencia uni-
versal aplicable a toda persona sea cua sea el
lugar donde viva. Determinar qué es el bienestar
posible y deseable de las personas es €l principio
que articula una nueva vision del desarrollo y
marcalas prioridades, las politicas necesariasy los
criterios para evaluar los resultados. ¢Cémo defi-
nir € bienestar? Desde el desarrollo humano, res-
ponder a esta pregunta no supone tener que definir
el objetivo Ultimo ideal, sino establecer en qué
condiciones las personas pueden desarrollarse
como tales. Hay que eliminar |a tentacion de pre-
tender tener como referencia la sociedad ideal sin
conflicto o la imaginacion de un nuevo paraiso.
Dicho de otramanera, determinar qué es el bienes-
tar es ofrecer una pauta normativa para establecer
cuando las personas dejan de estar mal y pueden
empezar a estar bien. En definitiva, no es otro €l
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concepto de pobreza ni otro el objetivo que debie-
ra conseguir €l desarrollo. Definir el bienestar es
saber cudndo un ser humano tiene o no la oportu-
nidad de desarrollar su potencial como persona.
Consiste en definir en positivo los funcionamien-
tos y capacidades minimas, siguiendo la termino-
logia de Sen, para que cada persona ponga en mar-
cha su particular e indelegable blsqueda de forma
de vida que le satisfaga.

El objetivo prioritario es asegurar que las per-
sonas pueden vivir como tales. Determinar cuando
una persona empieza a ser personano implicadis-
poner de las mismas condiciones materiales para
toda persona en cuaquier lugar y de cualquier
condicion, ni siquieraexpresar lagamade posibles
estados deseables que ella puede tener. La cuestion
central es que la persona se halle posibilitada para
decidir sobre su propia vida y para ello en cada
caso habra que poner a su disposicion los elemen-
tos necesarios. El objetivo prioritario del desarro-
Ilo humano es que toda persona pueda poner en
funcionamiento el potencial que posee; una perso-
naes pobre cuando seleimpidellevar adelante ese
potencial.

La busgueda de un referente universal del
bienestar choca con muchas dificultadesy no esla
menor la que proviene de las muchas criticas que
suscita el temor de que con ello se establezca una
pauta marcada por los criterios occidentales, que
desconozcaladiversidad de culturasy sensibilida-
des. Lo que se propone es la necesidad de afirmar
la existencia de unas capacidades generales huma-
nas, No porque estan inscritas en los genes, sino
porque forman parte de nuestra identidad deseada.
Dicho de otro forma, se trata de formular un pro-
yecto colectivo en el que quepan todas las perso-
nas, que garantice como prioridad que todos los
seres humanos tengan cabida en é. Por eso se
plantea que hay que concretar |as condiciones que
aseguran esa PARTICIPACION.

Partiendo de esta definicion del bienestar,
basada en la capacidad y la libertad de las perso-
nas, la categoria de los derechos es fundamental
porque desde los derechos se considera a las per-
sonas como seres que eligen libremente sus opcio-
nes de vida; y, por otro lado, los derechos permi-
ten que la necesidad de que las personas al cancen
determinadas capacidades basicas humanas sea
reconocida efectivamente. No se puede dejar a
azar 0 lamera caridad que las personas dispongan
de las oportunidades de llevar adelante su vida.
Asi definido, el bienestar individual es éticamente
significativo y un objetivo exigible a la sociedad

internacional. El orden econdémico global, asi co-
mo €l de cada palis, deberan evaluarse en funcion
de su cumplimiento en alcanzar €l bienestar de las
personas.

Desde esta perspectiva, la cooperacion inter-
nacional a desarrollo ya no tiene sentido si parte
de unavision centrada en la ayuda discreciona de
los donantes. La auténtica SoLIDARIDAD €s la bls-
gueda de la justicia que encuentra su principal
referente en la consecucion del bienestar de las
personas. La cooperacion debera plantearse como
un ComPROMISO exigido por lanuevavision de los
DerecHos HumaNos basados en un referente ético
universal. La pregunta més importante del siglo
XXI, sefialaba Kapuscinski, es qué hacer con la
gente. No como aimentarla o cdmo construirle
escuelas y hospitales, sino qué hacer con ella. No
sirve darle algo material desde fuera; si esa perso-
na no ha participado en decidir qué quiere, le
hemos arrebatado su libertad de ser 1o que podria
ser, le hemos dejado sin futuro. En Ultima instan-
cia, eso significa que a determinadas personas se
les niega el futuro, se las excluye.

El desarrollo humano sostenible

En una lectura amplia del desarrollo humano
la sostenibilidad forma parte sustancial del mismo
y, por lo tanto, no seria necesario explicitar esa
caracteristicatal como se hace cuando se habla del
“desarrollo humano sostenible”. Un desarrollo que
se basa en | as capacidades humanas no tiene senti-
do s esas capacidades no pueden mantenerse; en
caso contrario se caeria en la contradiccion de
plantear el desarrollo para unas personasy no para
otras, 0 bien para un determinado momento y no
para otro.

Independientemente de cudl sea la opinidn
sobre si debe 0 no afadirse el adjetivo de sosteni-
ble, lo importante es que el desarrollo humano es
sostenible por definicion y hay que explicar qué es
lo que se entiende con este término. El origen dela
expresion de desarrollo sostenible se encuentra en
el Informe Brundtland (Nuestro futuro comin) que
fue el documento base de la Conferencia Mundial
sobre Desarrollo y Medio Ambiente celebrada en
Rio de Janeiro en 1992. La definicion que se dio
entonces del desarrollo sostenible es que es aquel
capaz de satisfacer las necesidades de las genera-
ciones actuales sin comprometer lacapacidad y las
oportunidades de |as generaciones futuras.

En agunas interpretaciones de este concepto
se hace un énfasis especia en la importancia del
uso de los recursos haturales, como si la sostenibi-



lidad se limitara a la preservacion de los mismos.
Este es un elemento fundamental para conseguir €l
desarrollo sostenible, pero sélo desde la perspecti-
vadel desarrollo humano, que contemplaintegral-
mente el desarrollo y la persona, puede asegurarse
una propuesta de desarrollo sostenible. Eso no
quita ninguna importancia a las a consideraciones
medioambientales o de reservas naturales, sino
que las integra en un marco mas amplio.

Asi, el desarrollo humano sostenible se entien-
de como aquel desarrollo que es capaz de satisfa-
cer las necesidades de las personas, de mejorar en
forma continua sus condiciones de vida, partiendo
de unadistribucién equitativa de |as oportuni dades
para la gente teniendo siempre como objetivo el
aumento de las capacidades humanas como base
para una vida cada vez més plena. Para ello, ofre-
ce una vision de conjunto, donde se integran las
dimensiones de la cultura, la ETica, la economia
politica, laecologia, etc., siendo algo més que una
merateoriadel desarrollo y ofreciéndose como un
paradigma.

Los Informes sobre Desarrollo Humano

Desde el afio 1990, el PNUD publica anual-
mente un Informe sobre Desarrollo Humano,
donde ofrece su visién del desarrollo, desde el
concepto del desarrollo humano, para demostrar a
los responsables internacionales y locales que es
posible disefiar politicas de desarrollo aternativas.
Tiene una doble finalidad: a) tedrica: desplegar y
asentar las bases tedricas del enfoque; y, b) politi-
ca: proponer politicas capaces de llevar a la préac-
ticalos objetivos del desarrollo humano.

Cada Informe tiene una estructura similar. Por
una parte, hace un andlisis desde una perspectiva
global para evaluar las tendencias del desarrollo
humano en e mundo. En este objetivo, ha sido fun-
damental el esfuerzo que ha prestado ala medicion
y cuantificacion del desarrollo desde las nuevas
categorias. Laproduccién de nuevos indicadores de
desarrollo, en especia e indice de Desarrollo
Humano, es una de sus aportaciones més relevan-
tes, alo que hay que afiadir laimportante informa-
cion estadistica que proporciona en el Anexo final
de cada informe. Por otra parte, cada informe
incorpora un debate monografico sobre alglin tema
de especia interés, que constituye la aportacion
tanto tedrica como politica. Hay que destacar que
ademas existen informes de desarrollo humano para
gran nimero de paises.

Desde su aparicidon, el desarrollo humano
consiguio un rapido reconocimiento en sectores
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significativos tanto de las instituciones como de las
asociaciones civiles preocupadas por € desarrollo.
Sus propuestas movilizaron adiversos dmbitosde la
sociedad civil haciendo nacer |a esperanza de traba-
jar en un desarrollo més justo. En otras paabras,
hizo aparecer una ConciENCIA CRITICA que empezd
a enfrentarse con el paradigma dominante, a ofre-
cer una base tedricay propositiva consistente.

Pero tras esta primera reaccion positiva, pasada
yaunadécada, se percibe unasegunda fase de estan-
camiento. Lapropuesta aternativa debe ser capaz de
mantener su presencia y, sobre todo, su iniciativa,
aunque ello no setraduzca siempre en ganancias cla-
ras de resultados. Td vez se dio un exceso de opti-
mismo Yy, con €ello, una cierta complacencia que se
pone de manifiesto en unafaltade reaismo sobrelas
dificultades de la TRANSFORMACION SOCIAL Y en una
parédlisis en € avance.

El PNUD hagercido unafuncion criticay sus
informes han servido como contrapropuesta al
conformismo de las instituciones internacionaes
més representativas del statu quo, el Banco Mun-
dial y del Fondo Monetario Internacional. Pero esa
funcion critica tiene sus limites. La posicion del
PNUD se muestra mas contundente en su reclamo
porque la ética, la EQuIDAD, lainclusion, la seguri-
dad humana, la sostenibilidad y € desarrollo se
contemplen como referencias del desarrollo. Esta
exigencia de no permitir la mercantilizacion de
aspectos esenciaes de lavida humana es unaclara
barreraalas pretensiones ilimitadas de expansion
de los mercados, tal como se vienen proponiendo
desde las instituciones multilaterales. Frente ala
ausencia de carga ética en los conceptos de
pobreza y DesiGUALDAD del Consenso de
Washington, esta declaracién supone una diferen-
cia cualitativa y profunda. Pero se echa en falta
gue no se sefialen mas claramente algunas de las
causas principales de los actuales procesos de
empobrecimiento como son las politicas de los
paises més ricos y de las instituciones multilate-
rales, asi como las conductas de las empresas y
capitales transnacional es.

El indice de Desarrollo Humano (IDH)

La renta per cépita ha sido durante mucho
tiempo, el principal indicador del nivel de desarro-
Ilo. Los cambios en la renta per capita se presen-
tan como €l indicador mas importante de progreso
en materia de desarrollo. Por €llo, para quienes
defienden otra vision del desarrollo que no se
corresponde con la oficial o dominante, la preocu-
pacion por encontrar otro indicador del desarrollo
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que recoja los aspectos olvidados por € primero
ha sido una constante.

El IDH es € primer intento de producir un
indicador sintético partiendo de las bases tedricas
del enfoque del desarrollo humano. Desde su pri-
mera formulacion, en 1989, ha experimentado
diversas variaciones, que han hecho més compleja
su composicion. El IDH se convirtié inmediata-
mente en un indicador alternativo de desarrollo
aungue aceptado sdlo por determinados sectores.

El IDH tiene tres componentes. salud, educa-
cion y renta. Para su medicion se utilizan cuatro
indicadores: |la esperanza de vida a nacer para la
salud; la tasa de afabetizacion adultay latasa de
matriculacion combinada en educacion primaria,
secundariay terciaria paralaeducacion; y, larenta
real per cdpita medida en términos de paridad de
poder adquisitivo. Pero la interpretacion que hay
que dar alainclusion de larenta per capita es muy
distinta de la que se hace en €l indicador conven-
cional del desarrollo: en el IDH larenta no se uti-
liza como indicador de bienestar persona sino
como un elemento que permite potenciar las capa-
cidades humanas.

El IDH ha conseguido una gran divulgacion,
pero hay que sefidar que tiene importantes limita-
ciones. El indice resultante se aplica para todo €
pais. Es decir, que, ad igual que en larenta per capi-
ta, no es sensible aladistribucion interna dentro del
pais. No se sabe s ese desarrollo humano promedio
es resultado de que una parte del pais tiene atos
nivelesde desarrollo y otra parte tiene bajos niveles,
os lamayoriadelapoblacion gozade niveles simi-
lares de desarrollo. Sin dudar, laintroduccién de la
desigualdad como variable ofreceria un indice més
gjustado del desarrollo humano de cada pais.

Ademés del Indice de Desarrollo Humano y
del de Pobreza Humana, los informes del PNUD
han elaborado otros dos tipos de indicadores. En el
informe correspondiente al afio 1991 se propuso el
indice de Libertad Humana (ILH) para evaluar el
grado de cumplimiento de los Derechos Humanos,
pero tuvo una vida de apenas dos afios, ya que
hubo fuertes presiones por parte de muchos
gobiernos alos que no les gustaba que aparecieran
en publico sus carencias democréticas. En defini-
tiva, dgjo de elaborarse y hay que resaltar que es
una de las principales carencias en los informes.

Por otro lado, e PNUD introdujo en €l infor-
me de 1995 e indice de Desarrollo Relativo a
GeNErO (IDG) y € indice de Potenciacion de
Género (IPG) con el propoésito de reflgjar las des-

igualdades de género. Es evidente que desde el
enfoque del desarrollo humano resultaba obligado
hacer visible la discriminacion de las mujeres, ya
gue s no se diferenciaban los logros en desarrollo
humano seglin e género, préacticamente lasituacion
de la mitad de la humanidad no se mostraba, cuan-
do precisamente es la que tienen resultado més
bajos en desarrollo humano. Para un conocimiento
més detallado de la elaboracion de estos indicado-
res se recomienda acudir a Informe sobre
Desarrollo Humano del dltimo afio donde en las
Notas técnicas se encuentra una explicacion sufi-
ciente sobre el método de su confeccion.

Ver también: Bienestar; Derechos humanos;
Desarrollo.

Bibliografia

Doyal, L. el. Gough (1994): Teoria de |as necesi-
dades humanas. Barcelona, Icaria

Ibarra, Py K. Unceta (coords.) (2001): Ensayos
sobre el desarrollo humano. Barcelona, Icaria

Mancero, X. (2001): “La medicion del desarrollo
humano. Elementos de un debate”. CEPAL,
Estudios Estadisticos y Prospectivos, N°© 11.

Marchesi, J. y J. Sotelo (2002): Etica, crecimiento
econémico y desarrollo humano. Madrid, Edito-
rial Trotta.

Nussbaum, Martha (2002): Las mujeresy € desarro-
Ilo humano. Barcelona, Herder Editorial.

Pogge, T. (2005): La pobreza en el mundo y los
derechos humanos. Estado y Sociedad, 34,
Barcelona, Paidds.

PNUD (Varios afios): Informe sobre Desarrollo
Humano. Washington, Programa de Naciones
Unidas para el Desarrallo.

Sen, A. (1995): Nuevo examen de la desigualdad.
Madrid, Alianza Editorial.

Sen, A. (2000): Desarrollo y libertad. Barcelona,
Planeta.

Alfonso Dubois

Desobediencia civil

Si bien se fundamenta en la responsabilidad
personal de actuar en conciencia con lo que cada
quien considera justo o injusto, la Desobediencia
Civil (DC) es una herramienta colectiva de
TRANSFORMACION de larealidad (parareivindicar o
conservar unos derechos, mejorar la calidad de
vida...).

Basa su razdn de ser en e convencimiento de
gue la injusticia de cualquier norma o ley radica



fundamentalmente en el acatamiento u obediencia
de la misma. Cualquier imposicion carece de efi-
cacias nadie la obedece. Es evidente la responsa-
bilidad que le corresponde a quien impone cual-
quier norma injusta, pero esto no exime de la
misma a quien la acata, aunque sea forzadamente,
ya que sin ésta colaboracion “obligada’ la injusti-
ciano podria aplicarse.

Thoreau afirmaba a este respecto que “servir a
una causa injusta significa convertirse en agentes
de la injusticia’. Y en palabras de Luther King:
“Yano me duele tanto lamaldad de la gente mala.
Me horroriza la indiferencia de la gente buena’.

Por ello laDC es unallamada a la responsabi-
lidad ciudadana, a asumir el protagonismo de
todos nuestros actos cotidianos ya que todo cuan-
to hacemos y dejamos hacer cada dia implica una
serie de consecuencias de las que somos total o
parcialmente responsables.

Defensores de la DC ha habido a lo largo de
toda la historia. Ya Socrates afirmaba que no era
preciso obedecer aquellas leyes que fuesen contra-
rias a la conciencia individual. Y Francisco de
Vitoria, en el siglo XVI, mantenia que “si el stb-
dito esta convencido de la injusticia de la guerra
no debe servir en ella, aunque lo mande el
Principe’.

Pero es en 1848 cuando e norteamericano
Henry David Thoreau recoge el concepto moderno
de DC en su obra del mismo nombre.

Desde entonces, son muchas las definiciones
que diferentes autores y autoras han aportado sobre
este concepto. Précticamente todas coinciden en una
serie de principios que debe cumplir laDC:

Consciente: necesidad de conocer perfecta
mente |os motivos y objetivos de nuestra desobe-
diencia y asumir las posibles consecuencias
(represivas, sociales...) que la accidn pudiera oca-
sionar a quien la practica o a su entorno.

Publica: el incumplimiento de la norma des-
obedecida se considera una accion justa, por lo
que no se oculta ni se gjerce desde la clandestini-
dad, todo lo contrario, se desobedece puiblicamen-
te para darla a conocer y para que su actuacion
pueda servir de jemplo a otras personas que pue-
dan respaldarla o sumarse a ella.

Politica: no se pretenden adquirir privilegios
ni solucionar problemas personal es puntuales, sino
transformar una situacion injusta con intencion de
mejorar unarealidad social. Es unaformade lucha
que trasciende lo privedo y tiene significacion
social.
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Colectiva: no es posible transformar una reali-
dad social desde posturas meramente individuales.
Mediante las armas y la violencia es posible que
unaminoriaimponga su voluntad sobre una mayo-
ria, como sucede muy habitualmente en nuestro
planeta. Sin embargo la DC basa su eficaciaen la
accion colectiva y coordinada, pues solo con un
respaldo social suficiente gjercera su influencia de
transformacion social.

Noviolenta: el pleno respeto atodo ser huma-
no no impide el tener que enfrentarse con ciertas
situaciones, instituciones, normativas... represen-
tadas en personas concretas. Pero el objetivo de
la desobediencia no son estas personas sino los
cargos o representaciones que encarnan. Median-
te la Noviolencia podemos diferenciar entre el
respeto alaintegridad de todas las personas, y la
contundencia de la accién contralainjusticia que
representa mediante boicots, ocupaciones, blo-
gueos humanos, acciones directas noviolentas, no
colaboracion y cualquier otra forma de desobe-
diencia pacifica.

L a desobediencia noviolenta trata de rentabili-
zar la posible “violencia represiva’ que se gerza
contra ella en su propio beneficio. De esta forma,
s se infringe la normay no se produce represion
serd un espacio més de libertades que se haya
ganado (la norma queda invalidada de hecho),
pero s se sufre represion se visualiza muy clara-
mente quién gjerce la violencia (quien reprime) y
quién la sufre por protestar pacificamente (quien
desobedece).

Hay un aspecto de la DC que no suscita con-
senso: €l que hace referencia a su carécter més o
menos reformista o revolucionario.

Hay quien limita €l ejercicio de la DC a
incumplimiento de ciertos contenidos de la legali-
dad pero con la pretension de mejorar precisamen-
te dicha legalidad.

Garzén Valdés, por ejemplo, sefiala que €l
desobediente civil pretende un cambio enlaley o
en los programas de gobierno pero sin poner en
cuestion “el sistema sociopolitico en el que actia’.
El mismo Luther King restringia la desobediencia
alasleyesy normas injustas, aclarando que “bajo
ningln concepto preconizo la desobediencia ni el
desafio alaley (en genera)”.

Estariamos en este caso hablando de una des-
obediencia limitada encaminada a mejorar y
reforzar el sistema normativo imperante, por lo
gue su gercicio se centraria sobre todo en paises
democréticos. Por eso Alvarado Pérez defiende
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que la DC “...acanza su maxima expresion en
sociedades democréticas... siendo tal legalidad, en
principio, merecedora de la més estricta obedien-
cia’. Y para J. Habermas (1985:49-90) la DC es
una pruebas del grado de toleranciay de salud de
la democracia, la forma mas responsable de
incumplir unaley en democracia.

Esta vision restrictiva, reformistay limitada
a entornos democraticos de la DC no podria
enarbolarse como alternativa transformadora
para la mayoria de pueblos empobrecidos del
planeta que padecen regimenes dictatoriales o
vulneradores de los DErRecHOs HUMANOS mas
elementales. Efectivamente seria muy arriesgado
y de dudosa eficacia asumir |os riesgos que com-
portalapracticade laDC para pretender tan solo
meras mejoras legislativas frente a un régimen
dictatorial con sus fuertes mecanismos represi-
vosy de control social.

Un segundo enfoque no limitala DC ala con-
secucion de meras reformas legales sino que inclu-
ye la posibilidad de buscar transformaciones mas
profundas que incluso puedan llegar a cuestionar
todo el sistema imperante. Esta vision pretende
actuar de raiz (de ahi que sea radica) contra las
causas de la injusticia, no resignandose a actuar
contra sus consecuencias mas visibles.

La DC asi entendida se ha ejercido tanto en
paises considerados democraticos (cuestionando
su sistema de regulacion de conflictos, de toma
de decisiones y ParTICIPACION ciudadana, de res-
peto a los derechos humanos...) como ante
gobiernos totalitarios para subvertir de raiz todo
un régimen.

Los colectivos sociales que mas han practica-
do la DC en el Estado espafiol participan de esta
vision més radical. Por gemplo, los colectivos
antimilitaristas agrupados en Alternativa Anti-
militaristaeM OC entienden que la DC “plantea un
conflicto fundamental entre la legitimidad de la
accion politicaradical frente alainjusticia muchas
veces encubierta de legalidad...”.

De hecho, las campafias de DC mas significa-
tivas que se han desarrollado en el Estado espafiol
no pretendian cambios legislativos, sino hacer de
laDC un altavoz para denunciar €l propio sistema
normativo. Por giemplo la Insumision a servicio
militar no pretendian la supresion de la obligato-
riedad de lamili, sino la abolicion de los gjércitos
y lasuperacion social de su sistemade valores. Del
mismo modo, la okupacion de viviendas y locales
no busca tan sdlo gercer el derecho ala vivienda

reconocido en laactual |egislacion, sino cuestionar
de raiz el actual modelo especulativo y de propie-
dad. Los cambios legidlativos que estas luchas
sociales han provocado han sido consecuencia (y
no objetivo) de las mismas.

Erich Fromm mantenia que “... cualquier sis-
tema socid, politico y religioso que proclame la
libertad pero reprima la desobediencia no puede ser
sincero”. Efectivamente, la capacidad de desobe-
diencia de un pueblo es una garantia democrética,
de control de sus propias instituciones.

Por tratarse de una forma de lucha horizontal
basada en la implicacién directa de la gente sin
delegar en gjércitos, vanguardias ni ningln tipo de
grupos autoritarios, su préactica ha sido muy silen-
ciada, infravalorada o reprimida por toda estructu-
ra de PoDER.

Pero alo largo de |la historia se ha demostrado
la eficacia de la DC en todo e mundo, tanto en
regimenes democraticos como en dictaduras.

Por centrarnos tan solo en los Ultimos siglos:

Hungria. La resistencia noviolenta (1859-
1867) a pagar impuestos, enrolarse en el gjército
y cumplir las imposiciones de la ley consiguio
restituir la constitucion de 1847 abolida por los
austriacos.

Finlandia. Laresistencia civil contrala rusifi-
cacion del pais de 1898 a 1905 (no colaboracion,
movimiento de préfugos, huelgas obreras...) con-
sigui6 recuperar los derechos abolidos por el zar.

En Dinamarcay Noruega la resistencia novio-
lenta a la ocupacion nazi (1940-1945) mediante
huelgas, sabotajes, insumision del profesorado y
familias a colaborar con € adoctrinamiento nazi,
planes de proteccion y evasion de personas judi-
as... se simultaned con otras protestas més violen-
tas que dificultaron muy seriamente la ocupacion.

Reino Unido. Técticas noviolentas y de DC
promovieron el sufragio de las mujeres a princi-
pios del siglo XX. Masiva objecién de conciencia
durante laprimeraguerramundial (pese alaejecu-
cion de decenas de ellos). Muy significativos son
también los blogqueos y sabotajes noviolentos en
los submarinos Trident producidos por buceadoras
feministas y antimilitaristas conocidas como
“mujeres martillo”.

Alemania. Huelgasy resistencias civilesforza-
ron en 1920 la dimision del general golpista Von
Luttwitz. La DC ha estado muy presente mas
recientemente en |os movimientos por la Paz, me-
dio ambiente, contra centrales nuclearesy especu-
lacion de la vivienda.



EEUU. Ejemplos de DC y noviolencia masi-
va protagonizé el movimiento sindicalista en los
afos 30 (ocupaciones, boicots a productos...); €l
movimiento contra la guerra de Vietnam en los
60 (ocupaciones masivas de los jardines de la
Casa Blanca, miles de desertores...); contra la
carrera de armamentos y la energia nuclear en los
afos 70 y 80; contra las intervenciones militares
de EEUU y en apoyo de las personas refugiadas
centroamericanas en los 80.

Puerto Rico. “Minas humanas’ ocupando rei-
teradamente lazona “prohibida” detiro delamari-
na estadounidense en Vieques han conseguido
parar los bombardeos.

Kosovo. La masiva resistencia noviolenta
(con el funcionamiento alternativo de institucio-
nes paral el as educativas, culturales, de SOLIDARI-
DAD...) desobedeciendo lasimposicionesy trabas
de las autoridades serbias ha sido de las expe-
riencias noviolentas més interesantes de todo el
s. XX en Europa, y de las més ignoradas en
beneficio del interés mediatico por otros agentes
armados.

Paises del Este de Europa. Ejemplos de resis-
tencias civiles noviolentas fueron el levantamiento
en Alemania del Este (1953), la “Primavera de
Praga’ (1968), las conquistas sociaes en Polonia
(1980-1981), pasando por todos los procesos
populares surgidos contra la dependencia soviética
y corrupcién de sus administraciones.

Hay numerosas experiencias exitosas de DC
también en los paises empobrecidos, pero casi
siempre son silenciadas o eclipsadas por el prota-
gonismo que se otorga a enfrentamiento armado
de movimientos guerrilleros, paramilitares 'y ejér-
citos regulares.

En América Latinala DC ha derrocado varias
dictaduras (en El Salvador, Guatemala, Bolivia...
cayeron los dictadores Martinez, Ubico y Banzer
respectivamente) y ha contribuido decisivamente a
la lucha por la democratizacion, por €l respeto a
los derechos humanos o incluso en laimplantacién
de procesos revolucionarios en multiples paises:
Uruguay, Nicaragua, Chile, Haiti, Argentina,
Brasil, México, Ecuador, Bolivia..

En Asia, ademas de la conocida DC masiva
protagonizada en India contra la ocupacion brita-
nica, son multiples las experiencias de resistencias
civiles noviolentas que se han desarrollado y se
contindlan desarrollando, (Indonesia, Corea del
Sur, Tibet, Palestina, Myanmar -Birmania-...). Por
detallar sélo algunos ejemplos:
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Filipinas. Experiencias de DC exitosas fueron
el derrocamiento del dictador Marcos (1986) con
miles de manifestantes sin armas interponiéndose
frente alos tanques, y contra el fraude electoral de
Estrada (2001).

Pakistan. El “gjército noviolento” de Abdul
Gaffar Kahn, seguidor de Gandhi, luchd por la
independencia contra el dominio britanico me-
diante campafias de resistencia pasiva y desobe-
diencia civil. En 1930 eran més de ochenta mil
hombres y mujeres (contaban con una red de co-
mités en los que las mujeres tenian un papel muy
importante). Lograda la creacion de Pekistén co-
mo estado continuaron luchando por la conviven-
cia con la poblacion musulmana.

Sri Lanka (antiguo Ceilan). Anteriormenteal lla
mamiento alalucha armada que dio lugar auna ola
deguerrasciviles, laresistencia protagonizadapor la
poblacién tamil en los afios 50 y 60 se basd en la
desobediencia civil (bloqueosy ocupaciones de ofi-
cinas gubernamentales; huelgas; resistencia a
aprendizaje del sinhaa-impuesto por ley-y boicot a
no utilizarlo en negocios, administracion, matriculas
de coches...). Significativa fue la masiva participa-
cion femening, clave muchas veces alahoraderom-
per cordones policides cuando la violencia de la
represion contenia a sus comparieros varones.

Tailandia. En 1992 contra un golpe de estado
consiguieron una nueva constitucion que restrin-
gia el papel militar en la sociedad.

Madasia. En Sarawak, amediados de|os afios 80
se organizaron blogueos pacificos simultaneos de
miles de indigenas penan en las carreteras utilizadas
por las madereras que forzaron a gobierno aprome-
ter reservas forestales, infraestructuras, semillas,
sanidad... Puesto que dichas promesas no se cum-
plieron suficientemente, ainicios del 2002 retoma-
ron nuevamente las movilizaciones noviolentas.

En Africa, mediante resistencias civiles novio-
lentas se consiguieron muchos de los procesos de
descol onizacion (como igual mente protagonizaron
comunidades indigenas en Oceania), luchas contra
ladiscriminacién racia (Sudafrica), multilpes for-
mas de relvindicaciones sociales y resistencias
antibélicas (Sudan, Burundi...) e independentistas
(Cabinda, en Angola).

En muchos paises enriquecidos la DC es refe-
rente de numerosas muestras de protesta ciudada-
na reclamando derechos y una vida mas digna
denunciando: las guerras, la GLOBALIZACION capi-
talista, e racismo, la ExcLusion y precariedad
laboral, las agresiones al medio ambiente.
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Significativos fueron en los afios 80 los cam-
pamentos de paz de mujeres antimilitaristas y
feministas que en algunos casos aguantaron duran-
te afios junto a bases militares en Inglaterra, Italia,
Japén... desde las que desarrollaban su actividad
desobediente.

Son muchos y variados los gemplos de DC
desarrollados en el estado espafiol en los Gltimos
afios (Objecion Fiscal a los gastos militares; oku-
pacion de casas, centros sociales e instalaciones
militares; autoincul paciones reclamando la despe-
nalizacién del aborto; llamamientos a la desobe-
dienciacivil a estado en Euskalerria; desobedien-
ciaalalLey de Extranjeria..).

Pero la Campafia de Insumisién a Servicio
Militar y su Prestacion Sustitutoria por la decena
de miles de jovenes que la secundaron, los miles
de encarcelados y el respaldo social que obtuvo
(que culmind en la supresion de la obligatoriedad
de ambos servicios) se puede considerar posible-
mente lamayor campafia de DC desarrollada en la
UE en la Gltimas décadas.

Si bien la DC es una estrategia col ectiva cuyo
protagonismo radica en la participacion responsa-
ble y comprometida de un nimero significativo de
personas anénimas, ciertas figuras son conocidas e
identificadas con determinadas desobediencias
civiles como es el caso de Henry David Thoreau
en EEUU proponiendo la negativa a pagar impues-
tos para no sufragar la guerra emprendida por su
pais contra México; Mahatma Gandhi en la India
contra el imperialismo britanico; Martin Luther
King en EE.UU. contrala segregacion racial y por
los derechos civiles de la poblacion afroamerica-
na; Bertrand Russell en su oposicién a ingreso de
Reino Unido en lal Guerra Mundia y por el des-
arme nuclear; Nelson Mandela en Sudéfricaen la
lucha contra el “apartheid”.

Ver también: Educacién parala paz; Paz.
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Colectivo de Educacion ABRA

Destinatarios

Nota previa: En el contenido y redaccion
del texto he intentado tener presentes las
cuestiones referidas a géneroy ladiscrimina-
cion en €l lenguaje pero para evitar dificulta-
des sintacticas y de concordancia, y para no
complicar innecesariamente la redaccion y
lectura de los textos, hago mencion explicita
del femenino sdlo cuando la oposicion de
sexos es relevante en el contexto. En espafiol
el masculino gramatical no solo se emplea
parareferirse alos individuos de sexo mascu-
lino, sino también para designar la clase. Es
en este sentido en el que deben entenderse las
expresiones apelativas masculinas que se re-
fieran aun grupo o colectivo que incluya tan-
to a varones como a mujeres.

Los grupos sociaes o las personas en los cua-
les se pretende que tengan lugar los resultados e
impactos definidos en los objetivos de un proyec-
to, programa o estrategia de EDUCACION PARA EL
DesarroLLO (ED). También hablamos de destina-
tarios cuando aludimos a grupo-objetivo, pablico-
objetivo, poblacion-objetivo, target group...

1. Importancia de la seleccion y definicion
de los destinatarios en la ED

Las acciones de ED, a contrario que, las de
Cooperacion para € Desarrollo, suelen tener su
principal debilidad en:

a) La escasa concrecion y definicion de los
destinatarios. La €ficacia de cualquier accién de
ED precisa de una adecuada seleccion de destina
tarios, tarea en ocasiones complegja pero cuya no
realizacion esté en la base del fracaso de muchas
acciones de ED.

b) Y, derivada de o anterior, en lainsuficiente
definicion de los resultados esperados y los indi-
cadores para verificar su consecucion. Cierta
mente hablamos de procesos educativos, en los
gue los resultados se observan alargo plazo. Pero
toda accion educativa bien planificada incluye
indicadores que permiten evaluar el avance res-
pecto a nivel de partida en los objetivos del pro-



ceso educativo en el que se inserta la actividad o
proyecto.

L os destinatarios de una accion de ED pueden
estar muy poco definidos, como p.e. “la opinion
publica’, o ser muy especificos, como “las perso-
nas que toman decisiones politicas o técnicas
sobre inmigracion en el ayuntamiento”. El nivel de
concrecion y definicion de los destinatarios es un
indicador muy fiable de si podemos considerar o
no a una accion como “de Educacion para el
Desarrollo” . Todaaccion educativa-y laED lo es-
acotay define desde el primer momento sus desti-
natarios puesto que las especificidades de los mis-
mos (edad, sexo, cultura, idioma, capacidades cog-
nitivas, experiencia...) condicionan de forma fun-
damental la metodologia, didéactica, proceso,
materiales... a utilizar. Una accion con destinata-
rios poco definidos e inespecificos, con casi total
seguridad no podré ser considerada como de ED.
Decir, por ejemplo, que los destinatarios de una
actividad, proyecto o programa son “el publico en
general” eslo mismo que no decir nada.

2. Publico general, publico objetivo y
publico activo

M2 Luz Ortega Carpio (2006:109-110), que
nos sirve de referencia para este apartado, conside-
raimprescindible distinguir tres colectivos de des-
tinatarios a la hora de trazar una estrategia de ED
que pretenda crear CoNCIENCIAS CRITICAS Y for-
mar en laresponsabilidad con el Sur:

a) Publico general. Constituido por la sociedad
del Norte a la que en términos generales la ONGD
dirige, sin discriminacion, su propuesta de ED.

b) Publico objetivo. Es el sector de la sociedad
del Norte a que realmente tiene posibilidad de lle-
gar la ONGD a través de las particularidades que
la caracterizan y diferencian del resto de ONGD.
Entre ellos estén los potenciaes donantes, volun-
tariosy colaboradores. Suele coincidir con el dela
familia de ONGD a la que cada ONGD pertenece
(profesional, religiosa, palitica, sindical, etc.).

¢) ¢A quién mejor que al colectivo que promo-
vi6 la ONGD dirigir la accion de ED? Por gjem-
plo, una ONGD promovida por farmacéuticos
deberia adaptar su ED para e publico que se
encuentraen las facultades de farmacia, en las far-
macias y parafarmacias, en |os colegios farmacéu-
ticos y, ampliando el circulo, extender ese mensa-
je a resto de colectivos del sector de la saud. Lo
que resulta més complicado y, sin embargo, no es
extrafio que ocurra, es que la estrategia de ED de
este tipo de ONGD se intente llevar a cabo, habi-
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tualmente sin éxito, en un centro de FORMACION de
profesorado de Secundaria.

Publico activo. Formado por aquellos que,
conociendo la propuesta especifica de lucha con-
tra la pobreza de la ONGD, se involucran de
manera activa en su causa. Son los voluntarios, el
personal contratado, 10s socios, donantes (publi-
cosy privados).

Es en muchas ocasiones €l gran olvidado de la
ED. Y, sin embargo, la formacion permanente de
este publico deberia ser una exigencia para las
ONGD. Existe la falsa creencia de que, como ya
estan comprometidos de una manera u otra con la
causa, no es necesario realizar con ellos una labor
educativa.

Cuando las ONGD no tienen claro en su estra-
tegia de ED quién forma parte de cada uno de
estos colectivos, suelen acabar equivocandose.
Asi, elaboran mediosy generan actividades (mate-
riales, conferencias, exposiciones, documentos,
etc.) que en muchos casos son un fracaso y/o son
infrautilizados por no ir acompafiados de un andli-
sis del canal de comunicacién utilizado o por no
haber tenido claro quién constituia su “publico
objetivo”.

Podemos generar unos materiales magnifi-
Cos, pero estos solo seran de utilidad si existe un
colectivo que necesite utilizarlos y que esté dis-
puesto a hacerlo. ¢(Merece tanto la pena ese
esfuerzo? ¢No seria més logico dedicar estos
recursos a descubrir quién es el publico objetivo
dela ONGD Yy detectar cudles son sus motivacio-
nes para luchar contra la pobreza, para desde ahi
emprender |a tarea educativa?

Muchos de los fracasos y crisis de las ONGD
se evitarian si desde laED se adoptaran estrategias
especificas para cada uno de los colectivos que
componen tanto el publico objetivo como el
publico activo. La tentacion es dirigirse hacia el
publico general y con mensajes cimentados en los
“nuevos valores’ de una solidaridad débil (solida-
ridad light).

3. Criterios especificos a tener en cuenta en
la seleccion de destinatarios

Los criterios con que se realiza la seleccion de
destinatarios dependen de la concepcion de la ED
y del DesarroLLO de la que se parte, de los obje-
tivos especificos de la accion, del @mbito de actua-
cion de laentidad que larealiza, de la disponibili-
dad de medios materiales y humanos... Pero en
todos |os casos y sea con unos u otros criterios rei-
teramos -por ser una de |as principal es debilidades



88 / DESTINATARIOS

que se observan en los proyectos de ED- que es
imprescindible seleccionar el grupo destinatario y
definir su perfil. El contenido del mensaje, la
forma de transmitirlo, la didactica a emplear y la
respuesta esperada son muy distintos dependiendo
de si nos dirigimos a personas de una u otra edad,
de una u otra clase social, de uno u otro sexo, de
ambito rural o urbano...

a. El enfoque educativo.

La ED a menudo tiene relaciones muy estre-
chas -y en no pocos casos contradictorias- con las
actividades de SENsIBILIZACION Y |as campafias de
recaudacion. La ED necesariamente ha de referir-
se a grupos destinatarios mucho mas reducidos,
concretos, definidos y restringidos que la sensibi-
lizacion. En cualquier caso, para hablar de ED, en
la seleccién de los destinatarios debe primar un
enfoque educativo y no de marketing. Se trata,
fundamentalmente, de distinguir si los objetivos
que con ellase persiguen en realidad son objetivos
en si mismos o son un medio para acanzar otros
fines de difusién, recaudacién, propaganda...

b. La dimensién de continuidad.

La ED no es sdlo una actividad o conjunto de
actividades, sino un proceso que pasa por aumen-
tar el CoNocIMIENTO y la comprension sobre dis-
tintas realidades y como se interrelacionan, por
desarrollar valores, actitudesy destrezas, por dotar
de recursos e instrumentos cognitivos, afectivos y
actitudinales y por fomentar la PARTICIPACION en
propuestas de actuacion que transformen la reali-
dad, lo cudl va mucho més alla de la sensibiliza-
cion y exige tiempo, continuidad, proceso. No
puede pretenderse la consecucién de esos objeti-
vosy €l desarrollo de ese proceso con actuaciones
puntuales y esporadicas. La comprension de las
relaciones Norte-Sur es compleja, € cambio de
actitudes tras €l proceso de aprendizaje o forma-
cion, que lleva a un ComProMISO responsable, no
es inmediato y requiere de un acompafiamiento a
lo largo de éste.

La ED es un proceso educativo que se produce
amedioy largo plazo. Esto supone que las activida
des puntuales (conferencias, un concierto, una expo-
sicion) solo podran considerarse una actividad de
ED s estan enmarcadas en un programa mas amplio
de medio plazo que incluya otras acciones y tenga
unos objetivos y una estrategia claros.

. Larespuesta.

La ED persigue que aumente en sus destinata
rios el conocimiento y lainformacion sobre determi-
nadas realidades, pero esincompletasi slo se queda

en eso y siempre se espera como uno de los resulta
dos que se genere una respuesta activa, concreta,
observable, por parte de los destinatarios (contribu-
cién econdmica, hacerse socio, apoyar campanas,
aplicar criterios de ComeRcio Justo en € consumo,
colaborar como voluntario, cabildear...).

4. Evolucion de los destinatarios

El concepto de destinatariosde laED y lares-
puesta que se espera de ellos han evolucionado en
las Ultimas décadas.

a. De salvadores a corresponsables.

A mediados del siglo pasado, antes de la evo-
lucion del concepto de Educacion para el
Desarrollo, € objetivo de las campafias de Sen-
sibilizacion era fundamentalmente la recaudacion
de fondos para la Accion HUMANITARIA 0 la coo-
peracion. Se apelabaalacompasiony generosidad
de los destinatarios mostrando las situaciones de
pobreza y sus efectos, pero sin referirse con pro-
fundidad alas causas ni a contexto social, econo-
mico, politico, de relaciones internacionales... en
gue surgian. Los destinatarios de las campafias
aparecian como “salvadores’ de las personas del
Sur, presentadas como impotentes, inermes, sin
recursos de ningun tipo frente a una aparente fata-
lidad y cuya Unica esperanza era la compasion
ajena, y mas en concreto la de los destinatarios de
la sensibilizacion.

Actuamente, desde la perspectiva de la
Educacion para el Desarrollo, los destinatarios se
pretende que sean personas que vayan haciéndose
més conscientes de su readlidad y de lareaidad de
otros, de la globalidad de las interrelaciones de
nuestro mundo y que se animen a actuar para
transformar determinados aspectos de dicha reali-
dad desde unos valores que podemos resumir
como “solidarios’ y en una perspectiva de corres-
ponsabilidad y colaboracién con las personas y
colectivos que trabajan en igual sentido tanto en el
Sur como en €l Norte.

A pesar de esta tendencia, todavia hoy muchas
acciones de ED se plantean no tanto con objetivos
principalmente educativos o transformadores sino
como medio cuyo objetivo final es darse a conocer
como organizacion, recaudar fondos o fidelizar
una base social o societaria que parece ser todavia
débil o escasa.

b. De los “grupos cautivos’ y la EDucCACION
FORMAL a nuevos sectores sociales y a la Ebuca-
CION NO FORMAL Yy EDUCACION INFORMAL.

En general se mantiene la constante de que el
publico objetivo de la ED se consigue através de



plataformas ya existentesy en general en contex-
tos de “grupos cautivos’: colegios confesionales
afines ala propia ONGD, profesorado vinculado
a la ONGD, socios, donantes, colaboradores,
grupos de tiempo libre, parroquiales, asociacio-
nes... Hay poca evolucion a este nivel pero las
ONGD se van abriendo a publicos o sectores
menos “tradicionales’ y “cautivos’: escuelas de
padres y madres, escuelas de consumo, asocia-
ciones de consumidores, centros civicos, comer-
ciantes, tercera edad, grupos de mujeres rurales,
asociaciones de inmigrantes... Entre estos inci-
pientes esfuerzos por llegar a otros grupos que
generalmente quedan al margen de |as camparias
de ED destaca el trabajo en los municipios
peguefios, el cud requiere una buena coordina-
cion con las organizaciones locales (de mujeres,
de tercera edad, de jévenes...). La respuesta y
continuidad en los procesos de ED de estos
colectivos rurales suele ser tan buena o mejor
que la de los colectivos tradicional es.

c. Lavisiéon Sur... en el Norte.

Ademas del criterio “tradiciona” de que laED
integre los andlisis, visiones y testimonios del Sur,
cadavez més nos encontramos con lapresenciafisi-
ca de personas del Sur entre los destinatarios de la
ED. No solo porque, por jemplo en el ambito esco-
lar, cada vez haya en las aulas més nifios y nifies
inmigrantes o adoptados en otros paises, sino tam-
bién porque en nuestro entorno hay cada vez més
organizaciones de inmigrantes de distintas proce-
dencias que se articulan para responder a sus pro-
pias necesidades como inmigrantes pero que tam-
bién se ocupan de temas relacionados con sus pai-
ses de origen y que empiezan a hacer, a distintos
niveles, cooperacion para € desarrollo y también
sensibilizacién e incluso cabildeo e incidencia poli-
tica en € caso de nacionaes de ciertos paises con
graves problemas de DERECHOS HUMANOS.

Las personas inmigrantes y sus organizacio-
nes han de ser consideradas cada vez mas no solo
como destinatarias, sino también como colabora-
doras cualificadas de las acciones y programas de
Educacion para el Desarrollo. La vision global y
relacional que ofrece la ED sobre las distintas
realidades de nuestro mundo exige la participa-
cion en la propia ED que realicemos tanto de las
personas y organizaciones del Sur como de las
personas y organizaciones de inmigrantes.

Ver también: Dimensién sur; Educacién formal;
Educaciéon informal; Educacion no formal;
ONGD.
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Deuda externa

Obligacién de pago contraida por un estado,
fruto dela previarecepcion de FINANCIACION inter-
nacional otorgada por otros estados, bancos priva-
dos e instituciones financieras internacionales, ya
sea en forma de créditos o bajo la modalidad de
suscripcion de bonos. ComUnmente, se habla de
deuda externa refiriéndose a la de los paises en
desarrollo, y no a la que mantienen también los
paises mas ricos del planeta. La excesiva deuda
externaacumulada es un lastre para el progreso de
numerosos paises del mundo en desarrollo.

Historia

Lafinanciacion internacional hasido alo largo
de la historia una fuente de recursos utilizada para
muy diversos fines. En todo caso, es muy prolon-
gadalatradicion del crédito entre entidadesy esta-
dos de distinto origen nacional. Sin embargo, la
Ilegada de dinero en forma de crédito a los paises
en desarrollo es mucho mas reciente, y se encuen-
traen €l origen de lallamada “crisis de la deuda’,
un proceso que se gesto en la década de los seten-
tadel siglo XX, que estallé en los ochentay cuyas
consecuencias se han vivido desde entonces y
hasta nuestros dias.

Por motivaciones tanto politicas -la guerra de
los seis dias en Oriente Medio, y €l alineamiento
occidental con las posiciones israelies en aquel
conflicto- como econdmicas -la extrema depen-
dencia de las potencias industrializadas del petro-
leo-, los paises productores y exportadores de
petréleo, con €l liderazgo de los paises arabes, por
primera vez unidos, provocaron lo que se llamd la
crisis del petréleo en 1973. Acordaron subidas de
precios que llevaron el precio del barril desde 1
hasta 4 délares, lo que provoco un shock en laeco-
nomia mundial y un crecimiento exponencia de
los ingresos de esos paises.

Los paises petroleros situaron ese excedente
deingresos -los petroddlares- en €l sistema banca-
rio, y éste a su vez salio ala busqueda de nuevos
clientes alos que prestar. Larecesion generalizada
en el mundo rico hizo que se iniciara una oleada
sin precedentes de créditos al mundo en desarrollo
en que el sector bancario entré con muchos recur-
SOS y pocas cautelas, y un comportamiento “de
manada’, es decir, siguiendo los pasos del prime-
ro e imitando su conducta. Por su parte el crédito
llegado a los paises en desarrollo se utilizd de
manera diversa, pero en todo caso no se tomaron
|as necesarias cautelas en su uso, en un tiempo que
parecia de dinero abundante e inagotable.

Este proceso crecié como una burbuja -el pre-
Ci6 del petroleo acanzo los 30 ddlares a fines de
los setenta, y la llegada de crédito a mundo en
desarrollo se multiplicé por diez-, pero lacoyuntu-
racambio6 a comenzar |os ochenta, se produjo una
“contracrisis del petréleo” -caida del precio- y un
aumento espectacular del gasto publico de los
Estados Unidos, para alimentar su proyecto de
inversion militar y espacial “la guerra de las gala
xias’. Asi, con menos dinero entrando & circuito
bancario, un cliente preferencial demandandolo
parafinanciarse -los Estados Unidos- y un aumen-
to severo de los tipos de interés, sellego a estalli-
do de lacrisis de la deuda: cada vez habia menos
dinero para prestar, era mas caro, y la deuda acu-
mulada era muy importante.

Lacrisisestall6 en AméricaLatinay muy rapi-
damente los bancos privados, muy expuestos al
riesgo de quiebra si sus clientes del mundo en
desarrollo dejaban de pagarles se unieron a los
Gobiernos de sus paises y a Fondo Monetario
Internacional para buscar la solucién. Disefiaron
una estrategia de austeridad para los paises en
desarrollo -menos gasto publico, aumentar sus
ventas a exterior y reducir sus compras- y les
dieron nuevo crédito para evitar €l impago -fue la
Ilamada estrategia convencional o del “new
money”-. A esta politica inicia le siguieron otras
semejantes, que se llamaron politicas de ajuste
estructural.

El gjuste garantizé la austeridad del gasto, y
también el aumento de la produccion para la
exportacion, pero ello tuvo nefastos resultados
econémicos y sociales. En lo econdémico, cayeron
los precios de las materias primas por |a produc-
cion masiva de los paises en desarrollo frente a
una demanda mas o menos estable, y se frend la
diversificacion productiva a detenerse casi por
completo las importaciones. En lo social, € recor-
te del gasto cay6 centramente sobre los gastos
sociales, que quedaron relegados y minimizados, y
sobre laadministracion publicaen general, quevio
muy reducido su tamafio, sus capacidades y por
ende su efectividad y su legitimidad. La salud, la
educacion y las areas sociales quedaron relegadas
y ain hoy €l negativo impacto de la deuda sobre €l
DEsARROLLO HUMANO sigue vigente.

De modo que lacrisis de la deuda externa pro-
vocd un fuerte deterioro social, un estancamiento
econémico y un deterioro institucional que hicie-
ron que los ochenta se llamaran “la década perdi-
dadel DesarrOLLO". Los efectos de esa década no
se han superado alin, pues la deuda pese a los



sacrificios para su pago, siguio creciendo, absor-
biendo buena parte de los presupuestos nacional es,
minorando las inversiones sociales, y perjudican-
do lafortalezafuncionamiento y legitimidad de las
instituciones publicas. Aquel error arrastra graves
consecuencias todavia hoy, en que son dominantes
enfoques sobre la importancia de la gobernanza y
las instituciones publicas para el desarrollo.

En los noventa, aumentd |a brecha entre unos
paises en desarrollo y otros -los paises emergentes,
por una parte, y los menos adelantados, por otra,
ejemplifican bien esta creciente division-. Los pri-
Meros recuperaron su acceso afinanciacion acosta
de los riesgos de la vulnerabilidad financieray la
llegada de las crisis, como les ocurrié a México,
Brasil o Tailandia, y han vivido una etapa de inesta-
bilidad pero con llegada de recursos, que hace que
en 2006 estén posiblemente tocando techo. Pero los
menos adelantados se mantuvieron sobreendeuda
dos, bajo una fuerte crisis de deuda y desarrollo y
dependientes Unicamente del crédito publico, €
menos abundante.

Cabe sefialar, por ultimo, que el problema no
es la mera existencia de deuda externa, ni menos
aun la posibilidad de acceder a crédito internacio-
nal. Las dificultades radican en un sistemainterna-
cional de crédito desregulado y sin mecanismos de
control paraevitar o a menos paliar los ciclos mas
extremos de liquidez y penalizar las conductas
poco responsables de prestamistas y prestatarios.
Iguamente, la herencia de aquella crisis mal
resuelta es un sistema en que decenas de paises
estan lastrados por el peso de una deuda excesiva
para sus presupuestos y por la baja credibilidad
financiera fruto de las incompletas soluciones
impulsadas por la Comunidad Internacional.

Prestamistas y acreedores

Se dividen en tres categorias: privados, publi-
cos bilaterales, y pliblicos multilaterales. Los privar
dos son principalmente bancos, empresas y fondos
deinversion y de pensiones. En el pasado € sector
privado operaba mediante créditos, muchas veces
sindicados -compartidos por varias entidades- pero
hoy se tiende cada vez mas a que sean los estados
los que emitan titulos o bonos, que |os agentes men-
cionados los suscriban o compren en los mercados
financieras, y que su precio fluctte en funcion dela
ofertay lademanda -y otras consideraciones menos
objetivas como e llamado riesgo pais, la cdifica
cion financiera que agencias privadas otorgan a la
credibilidad econémica de un pais y que hacen
variar el coste de su acceso afinanciacion-.
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Los prestamistas / acreedores publicos bilate-
rales son estados y utilizan dos mecanismos: por
una parte, el crédito blando para el desarrollo -los
créditos FAD, para el caso espafiol- y la cobertura
del riesgo a los exportadores a pais en desarrollo.
En el primer caso, se trata de créditos concesiona-
les -baratos, muy por debajo del costey condicio-
nes de mercado- vinculados a la realizacion de
proyectos concretos y que suelen estar vinculados
a que con los recursos del crédito se compren o
arrienden bienesy servicios del pais que lo otorga.
Y en el segundo, se trata de operaciones puramen-
te comerciales que el estado, a través de una com-
pafiia publica -la Compafiia Espafiola de Seguros
de Crédito ala Exportacion, CESCE, para el caso
espafiol- asegura € riesgo en operaciones de
exportacion a paises en desarrollo. La deuda en
esas operaciones aparece cuando €l pais compra-
dor no efectlia €l pago en fecha, momento en que
la Compafiia paga a exportador lo estipulado por
cuenta del estado, y asi una deuda comercia ini-
cia se convierte en una deuda entre dos estados.

Por dltimo, las Instituciones Financieras
Internacionales (IFl) -el FMI, Banco Mundial y
los bancos regionales de desarrollo- también otor-
gan créditos, por una parte para “ apoyo a progra-
mas’, es decir para apoyo a balanza de pagos,
aumentar la dotacion de reservas u otras politicas
generales. Son los clasicos créditos para apoyar
los programas de gjuste y, con caracter general,
aspectos macroeconémicos. Igualmente, las IFI
otorgan créditos para proyectos especificos.
Ambostipos de crédito implican aceptar las condi-
ciones que establece el FMI relativas a control pre-
supuestario, privatizaciones, déficit publico y en
ocasiones normativas especificas de diferentes
sectores -leyes sobre la competencia, medidas de
austeridad administrativa, etc.-.

Cuanto mejor es la situacion econdmica del
pais en desarrollo, mas acceso tendra a crédito
privado, que es mas abundante y no tiene condi-
ciones. Si su situacion econémicaes peor, solo dis-
pondra de acceso alas fuentes de crédito bilatera-
les y, en mayor medida multilaterales, y por lo
tanto habra de aceptar condiciones -exportaciones
del pais prestamista en un caso, y medidas progra-
méticas de amplio espectro, en otro-.

El sistema de negociacion

La negociacion de la deuda externatiene tres
espacios de particular interés. El primero es el
Grupo de los siete, G7, que anual o bianua men-
te propone modalidades de tratamiento de la
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deuda para los paises en desarrollo, y excepcio-
nalmente propone medidas concretas. En verano
de 2005, el G7 llegé a acuerdo de Gleneagles,
Escocia, para una reduccién de la deuda multila-
teral de 18 paises muy pobres, que en otofio de
2006 se encuentra en proceso de ejecucion. Esa
decision fue ratificada en la asamblea anual con-
junta del FMI y el Banco Mundial. Es precisa-
mente el FMI el segundo pilar de la negociacion,
pues para cuaquier acuerdo de tratamiento y
reduccion de deuda se exige a pais en desarrollo
un acuerdo con el Fondo sobre politicas -un pro-
grama de gjuste en sus distintas versiones o, a
menos, una carta de intenciones suscritay vigen-
te con el organismo-.

El foro en el que se acuerdan las medidas
gjecutivas impulsadas por el G7 o el FMI es €l
[lamado Club de Paris, un club informal de acre-
edores que establecen sus propias reglas -nor-
mamente a sugerencia del G7- para negociar
todos los acreedores unidos con cada pais deudor
en dificultades.

En todo caso, sblo muy recientemente las
medidas del Club de Paris han ctorgado medidas de
reduccion de deuda significativas, pues hasta la
puesta en marcha de la iniciativa HIPC (Highly
Indebted Poor Countries), las reducciones eran me-
nores, sencillamente acercaban el valor nominal a
real delas deudasy no lograban mejoras en la sos-
tenibilidad de la deuda del pais afectado.

Resulta obvio que todo el sistema de negocia-
cién esta controlado y gestionado por los paises
acreedores que, | 6gicamente, velan por sus propios
intereses, tratando de propiciar € mayor pago
posible de las deudas pasadas y sdlo de manera
excepcional negocian con mayor apertura a la
reduccion de la deuda a la vista de problemas de
peso en términos de pobreza o desarrollo para el
deudor. La condicionalidad de cualquier negocia-
cion alavigencia de un acuerdo con el FMI otor-
gaal organismo un papel central.

Tienen también una creciente importancia los
acreedores bilaterales gjenos a Club de Paris:
potencias regionales como China, India, Sudafri-
ca, Brasil o Venezuela, que también operan como
prestamistas pero no son parte del Club de Paris,
de manera que sus acuerdos no les obligan y los
paises no aplican la comparabilidad de trato al
pais deudor reduciendo su deuda. A este problema
selellamafreeriding, y constituye un riesgo rela-
tivamente nuevo que proviene de la emergencia
como potencias de paises como |os citados.

Actualidad

En la Ultima década el interés en el tratamien-
to de la deuda se ha centrado en los paises mas
pobres y endeudados, dejando de lado la proble-
mética de los paises considerados “de ingresos
medios’, que ha aflorado mas bien a través de
fuertes crisis financieras. Un caso excepcional es
el de Argentina, que tras una crisis largamente
anunciaday que a fin afloré en 2001 renegoci6 su
deuda mediante un “megacanj€” en el que negocio
su deuda privada hasta acordar pagar tan sélo un
20% de su valor nominal, en lareduccion de deuda
més amplia de la historia reciente, realizada a
margen de los cauces habituales y pretendidamen-
te obligados de negociacion.

En 1996 el FMI y el Banco Mundial aproba-
ron una iniciativa de emergencia para salvar a
los 42 paises més pobres del planeta, la mayoria
africanos -iniciativa HIPC- en que la deuda
implicaba graves problemas de pobreza y dete-
rioro econémico y social. Diez afios mas tarde
tan solo 18 paises han recibido toda la reduccion
de deuda que les correspondia, y otros 11 paises
han recibido medidas de reduccién de la deuda
intermedias.

Bajo esta iniciativa, por vez primera se han
producido reducciones no solo de las deudas bila-
terales sino también dela deuda de las propiasins-
tituciones multilaterales, el FMI. Esas medidas
han sido inevitables por la concentracion de crédi-
to que los paises més pobres tienen con esos orga-
nismos. En todo caso, lo avanzado por la iniciati-
va HIPC ha sido insuficiente para sus propios
objetivos: garantizar la sostenibilidad de la deuda.
Esa sostenibilidad fue medida inicialmente solo
contra el valor de las exportaciones; recientemen-
te se han introducido indicadores de gobernanza
para sadvar la manifiesta inadecuacion de los
umbral es establecidos originalmente.

Otros mecanismos a tener en cuenta son los
canjes de deuda, en los que el acreedor renunciaa
cobro de una deuda, y acuerda con el deudor desti-
nar una parte de esos recursos a un fin de desarrollo
en €l pais deudor, mientras el mismo esliberado del
pago de la otra parte de dicha deuda (por gjemplo,
de 100 ddlares, el acreedor renuncia al cobro, se
acuerda destinar 50 a proyectos sociaes en el pais
deudor, y los otros 50 se condonan). Se trata de
mecanismos para convertir la deuda en acciones
de desarrollo que han sido utilizados con frecuen-
cia desde hace dos décadas, tanto con deudores de
ingresos bajos como intermedios.



Las otras deudas

Frente a una concepcion estrictamente finan-
cieradel problema de ladeuda, conviene atender a
otras vertientes -politicas, sociales, histéricas...-,
paratener un dibujo mas completo del término.

Selellamadeuda histérica ala deudani cuan-
tificadani, por supuesto, pagada de | os paises ricos
que fueron en su dia metropolis para con sus colo-
nias: serefiere al roboy utilizacion de las materias
primas de los hoy paises en desarrollo paraimpul-
sar €l progreso de los més avanzados, e incluso,
maés grave ain, del expolio de lo més valioso: las
personas, que sufrié e continente africano por el
esclavismo. Esta deuda histérica no explicita ni
satisfecha es un referente decisivo para entender la
dimension del problema

Se llaman deudas sociales a los servicios y
mejoras sociales no otorgados a los sectores més
pobres por sus propios Gobiernos, se relaciona
directamente con la deuda externa debido a que en
No POCOS Casos No se satisfacen esas deudas socia
lestanto por el poco CoMPROMISO CON €S0S Sectores
de los propios Gobiernos, como por € peso de la
deuda externa sobre e presupuesto. El llamamiento
a pagar la deuda social por encima de la deuda
externa ha sido una constante primero en Brasil
pero también en € conjunto de América Latina

Ladeuda ecol 6gica es un concepto mas comple-
jO pero su tratamiento resulta obligado dada la
dimensién delos problemas ambientalesen el plane-
ta. En este concepto se entiende que hay una deuda
de los paises ricos derivada por una parte, del bajo
precio pagado por |as exportaciones de productos no
renovables o renovables con largo periodo de reem-
plazo que implican la pérdida de oportunidades para
generaciones futuras. Y por otro, se refiere a dltisi-
mo grado de contaminacién provocada por los pai-
ses més industriaizados, que sin embargo sufren
todos los paises por igual, con més gravedad en los
paises mas empobrecidos. De hecho, la desartifica
cion del Sahel, o la virulencia de los huracanes en
Centroamérica, que se acrecientan afio a afio por los
efectos del cambio climético, suponen un impacto
sobre | as poblaciones de aquellos paises derivado de
laactividad industria y del modo de viday de con-
sumo de los paises ricos. De ese modo, se esta gene-
rando una creciente deuda ecol égica de os ricos con
los més pobres, que de cuantificarse podria superar
las cuentas de la deuda externa financiera.

Propuestas y visiones alternativas

La reclamacion de la anulacion, reduccion,
condonacion total y parcial deladeudahasido una
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delas motivaciones principal es de | as organizacio-
nes y movimientos sociales desde | os Gltimos afios
del siglo XX.

Esas campafias y movimientos han cuestiona-
do desde el funcionamiento del sistema capitalista
en su conjunto, pasando por lalegitimidad del sis-
temafinanciero o, mas concretamente, lalicitud de
determinadas operaciones de crédito.

La falta de transparencia y de reglas claras
en la negociacion es otro de os gjes de propues-
ta desde los movimientos sociales, asi como la
exigencia de auditorias econémicas y sociales de
las deudas y sus efectos. La necesidad de superar
el esquema Club de Paris / FMI / G7 para dar
paso a un sistema de arbitraje o negociacién neu-
tral e independiente tiene una notable importan-
ciay su propuesta fue recogida incluso por €l
FMI, aunque la version que ese organismo pre-
par6 del mismo, el Sovereign Debt Reduction
Mechanism, SDRM, no prosper6 por €l veto del
Gobierno norteamericano.

Recientemente, en septiembre de 2006, €l
Gobierno noruego ha decretado a la anulacion de
deudas del Ecuador con ese pai's por aceptar que se
trat6 de créditos corruptos, en los que se exportd
una mercancia defectuosa -buques navieros- y se
mantuvo el cobro. Este importante precedente sera
significativo en la blisqueda de mayor transparen-
ciay justiciaen el tratamiento y renegociacion de
las deudas internacionales. En afos recientes,
también la justicia suiza ha dado algunos pasos
esperanzadores en la direccion de permitir recu-
perar fortunas robadas por dirigentes corruptos a
sus pueblos, como son los casos de Mobutu en la
R. D. del Congo o del General Abacha en
Nigeria. Pasos escasos y dados tras la presion
social internacional, pero que ofrece sefiales de
oportunidades de mejora tanto como de la nece-
sidad de mantener un fuerte activismo socia en
la materia.

En definitiva esta sobre la mesa una conside-
racion ética bésica: no es aceptable que los paises
pobres paguen a los paises ricos cada afio una
parte de su escasa renta cuando no pueden garan-
tizar los derechos minimos de su poblacion ni
alcanzar la Carta Magna del desarrollo actual, los
OBJETIVOS DE DESARROLLO DEL MILENIO, SUSCritos
por todos los paises, ricos y pobres.

Ver también: Organismos internacionales.
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Jaime Atienza

Diferencia / desigualdad
En todas las sociedades los individuos difieren
en sus habilidades, competencias, capacidades y

destrezas; cuaidades que afectan a su nivel de
vida, estima, prestigio y poder. Sin embargo, el
proceso de FORMACION de estas diferencias no se
produce por casualidad o como resultado de facto-
res meramente individuales, sino que depende de
las distintas posiciones o0 categorias que ocupan
dentro de la estructura social; una estructura
social, en el caso de nuestras sociedades actuales,
fuertemente estratificada o dividida en grupos de
personas con desigual acceso a los recursos cultu-
rales, politicos y econdémicos, desiguales oportuni-
dades de vida y desigual influencia social. Seguin
la categoria a la que pertenecen, las personas ocu-
pan distintos status sociales que |les proporcionan
un acceso diferencia alas tres principales dimen-
siones de la estratificacion social: riqueza, poder y
prestigio.

Las diferencias entre posiciones, categorias y
status que estan en el origen de la desigualdad
socia necesitan de cierto consenso colectivo que
garantice la integracion y cohesion de los grupos
(tanto de los que obtienen ventgjas de ellacomo de
los que no las obtienen) y que no ponga en riesgo
la propia reproduccién del sistema de estratifica-
cién. Para ello cada sociedad genera mecanismos
y representaciones de legitimacion (sistemas de
valoresy creencias, IDEOLOGIAS, codigos morales,
complejos simbdlico-rituales, patrones linguisti-
c0s...) y estructuras de consentimiento (modelos
de socializacién y enculturacién) que una vez ins-
titucionalizados pueden persistir de generacién en
generacion.

1. Enfoques interpretativos de la “ diferencia”

1.1. El enfoque esencialista

Uno de los mecanismos més comunes de justi-
ficar la desigualdad en base a las diferencias entre
individuosy grupos eslade adscribir aquéllasaras-
gos “naturales’, hiolégicos, y por lo tanto inmuta
bles, permanentes y gjenos ala voluntad humanay
ala accion socid. El esencialismo implica que se
puede describir 1a“esencia’ de lo que significa ser
pobre, negro, mujer, gay..., que la gente incluida en
estas categorias tiene un conjunto de caracteristicas
mas 0 menos estable que los diferencia de los
demés, cualidades o rasgos distintivos, “objetivos’,
innatos, originarios del propio colectivoy conserva-
dos alo largo del tiempo, sin variaciones sustancia-
les como paramodificar el sustrato fundamental en
el que reposa su identidad. El enfoque esencialista
al explicar einterpretar las diferencias - de GENERO,
etnia, clase, posicion, status, edad...- apartir deras-
gos bioldgicos y/o psicol 6gicos, naturaliza e indivi-
dualiza las situaciones resultado de condiciones



socioculturales y sociohistéricas, eludiendo las
estructuras en las que dichas diferencias se encar-
nan y perpetdian consciente y/o inconscientemente,
lo que P. Bourdieu (1980) denomind habitus: con-
junto de disposiciones adquiridas en €l proceso de
socializacion, que funcionan como esquemas de
percepcion, accién y vaoracion, asociadas a las
posiciones sociales.
1.2. El enfoque constructivista

Frente alos esencialistas, |a perspectiva cons-
tructivista interpreta las diferencias como catego-
rias socio-culturales, histricamente construidas v,
por lo tanto, cambiantes segln las circunstancias,
losinteresesy lasrelaciones de Pober entrelos gru-
pos sociaes. Categorias culturalmente construidas
en contextos sociaes particulares que 1) contribu-
yen a asignar status (posiciones que se ocupan
dentro de la estructura social y reconocida en la
red de relaciones sociales que llevan aparejadas) y
roles (expectativas de comportamiento); 2) organi-
zan la distribucion de los recursos valiosos de una
sociedad (dinero, poder y prestigio) y 3) condicio-
nan el acceso diferencial a los recursos politicos,
econémicos, y simbdlicos. El resultado es un pro-
ceso de definicion, distincion y jerarquizacion de
las diferencias como categorias sociaes que abre
en el seno de una sociedad posibilidades diferentes
alas iniciativas individuales y/o a las estrategias
colectivas de los grupos sociales, dando lugar aun
sistema desigualitario.

Si las diferencias son un hecho de la realidad
social, y no un reflgjo de la realidad natural, gjeno
alaactividad humana, la desigualdad no sera algo
que hay que asumir como inevitable, irremediable
e inmutable, sino que podra ser cuestionado y
transformado. Las diferencias entre un enfoque y
otro ala hora de plantearse la lucha contra la des-
igualdad social son fundamentales. el esencialis-
mo al naturalizar las diferencias sociales como
diferencias biolégicas y/o psiquicas niegalas posi-
bilidades de TrRaNsFORMACION de la realidad
social, a constituirse en lanegacion delo “socia”;
¢l constructivismo al desnaturalizar las diferencias
sociales, introduce la dimension social e histérica
y por lo tanto, la posibilidad de intervenir en la
realidad para cambiarla.

2. Las diferencias como categorias socio-
culturales y socio-histéricas: el gemplo del
género, laraza y la etnicidad

Veamos a través de algunos ejemplos la dife-
rencia entre adoptar una posicion u otra acerca de
determinadas cuestiones sociales.
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2.1. Sexo y género

El sexo es un término que hace referencia a
elementos de carécter bioldgico relacionados con
la reproduccién y presentes en todas las especies
animales, segln los cuales se puede ser macho o
hembray hablando de la especie humana, varén o
mujer. Pero en ningun caso, estainscrito en la bio-
logia como debemos ser varon o mujer. De ser asi,
el significado de ser hombre o mujer seria €
mismo en todas las culturas y las épocas; sin
embargo, las comparaciones trans-culturales y
trans-histéricas muestran una amplia gama de
variaciones en lo que cada culturay dentro de cada
cultura, en diferentes periodos histéricos, se consi-
dera que es “masculino” y “femenino”; sin contar
las variaciones que hay dentro de cada sexo en la
forma de entender |afeminidad o la masculinidad.

Para explicar la variabilidad y pluralidad de
significados en los modos de ser “hombre” o
“mujer” debemos recurrir a otras categorias ana-
liticas como la de género. Este término hace
referencia a distinciones no biolégicas, sino pro-
ducidas social y culturalmente, entre hombre y
mujeres; comprende el conjunto de rasgos de o
gue se define como masculino o femenino en un
lugar y en un momento determinados. Cada
sociedad establece un sistema de roles, normas,
valores, comportamientos, actitudes 'y expectati-
vas culturales para cada género, y a los nifios y
nifias se les ensefia a atenerse a lo que la socie-
dad espera de ellos y ellas, seglin la adscripcién
sexual que se les haya otorgado. Por tanto, las
diferencias de sexo son producto de la herenciay
la biologia; las diferencias de género son el
resultado de la socializacion.

Todas las sociedades utilizan el género como
un principio de organizacion, dividiendo los
cometidos, actividades, tareas, de la vida socia
entre los roles de los hombres y las mujeres.
Histéricamente, a los hombres y las mujeres no
solo se les ha visto y tratado como diferentes sino
también como desiguales. Casi todas las culturas
valoran més las habilidades y rasgos que se consi-
deran masculinos que |os considerados femeninos.
La antrop6loga M. Mead (1973) sefial 6 que cual-
quieraque sealaformade divisiéon del trabgjo, las
tareas de los hombres se consideran de vital
importanciay las de las mujeres se ven como ruti-
narias. Lo que la mujer hace tiene menos valor
porque responde a su naturaleza biol égica relacio-
nada con la reproduccién (gestacion, parto, crian-
za, cuidados, afectos, relaciones), a diferencia de
las tareas de produccion asignadas a los varones,
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que requieren de formacion, capacitacion y apren-
dizaje. En una palabra, mientras que “la mujer
nace”, o lo que es lo mismo los roles de esposa,
madre, cuidadora no se aprenden sino que nacen
con la mujer y su capacidad reproductiva, “el
hombre se hace”, debe aprender su rol de trabaja-
dor, productor.

Definir la feminidad como resultado de los
rasgos hioldgicos de las mujeres, identificando la
“esencid’ de lafeminidad con su capacidad repro-
ductora y por tanto “natural”, sin mérito alguno,
justifica la desigualdad entre hombres y mujeres,
en lamedida que la desigualdad se defiende como
la expresion de la diferencia fisiologica. Por el
contrario, enfatizar la variabilidad del género, las
diferentes formas de ser mujer o varén 'y laforma
en laque la culturay la socializacion modelan las
identidades de género es adoptar una perspectiva
“constructivista® y, consecuentemente, desnatura-
lizadora de las desigualdades entre hombres y
mujeres.

2.2. Larazay la etnicidad

Otro de los conceptos utilizados para justifi-
car las desigual dades sociales como resultado de
diferencias biol6gicas/naturales ha sido el térmi-
no raza. Laidea de que lafamilia humana puede
dividirse en razas data del siglo XI1X y de una
serie de teorias pseudocientificas que utilizaban
el lengugje de la biologia darwiniana. Segun este
punto de vista, las razas representaban diferentes
ramas del arbol de la evolucion humana, presu-
poniendo que algunas, la de los europeos, eran
naturalmente superiores al resto. La raza se con-
cebia como una categoria bioldgica, fija, y obje-
tiva, similar a las especies y las taxonomias
raciales acabaron convirtiéndose en jerarquias
raciales.

La genética moderna ha demostrado que la
idea de |as distintas razas humanas no tiene senti-
do cientifico y que las variaciones en las especies
humanas son una cuestion de gradaciones, no de
grupos distintos con fronteras genéticas claras,
puesto que la diversidad bioldgica dentro de los
grupos humanos es mucho més grande que la dife-
rencia entre grupos. También la antropologia
actual, aceptando que las variaciones fenotipicas
responden a adaptaciones hiolégicas plurivaria-
bles frente a un entorno cambiante, defienden la
intervencion de factores culturales (por gemplo
los canones de belleza corpora o la preferencia
por determinados rasgos fisicos considerados
superiores que otros, etc.).

Podemos afirmar pues que € término raza,
alude a una categoria social y no bioldgica, inven-
tada por |os europeos paralegitimar la explotacion
y dominacion de otros pueblos considerados infe-
riores. La idea de distintas razas se ha utilizado
como arma politicaparalimitar ladistribuciony €
acceso a lalibertad personal, los derechos civiles,
laeducacion, lavivienda, €l empleo, lajusticiay el
simple respeto.

En términos socioantropol 6gicos raza denota
una categoria de personas que se perciben a si
mismas y son percibidas por otros como distintas
sobre la base de ciertos rasgos biol6gicamente
heredados. La raza es una categoria socia y cul-
tural, el producto de acciones sociales que crearon
desigualdad politicay econémicay establecieron
categorias culturales. Aunque las diferencias
raciales no son biolégicamente significativas,
mucha gente cree que estas diferencias son impor-
tantes y actlia a partir de esa creencia (Chebel
d"Appollonia, 1998).

El concepto étnico o etnicidad se refiere a un
tipo particular de identidad, en el que se combinan
rasgos de caracter fisicoy cultural. Un grupo étni-
CO esta constituido por personas que se perciben a
si mismas y son percibidas por otros como un
grupo gque comparte una historia comin y rasgos
culturales distintivos como un idioma, una reli-
gion, costumbres y précticas familiares, preferen-
cias aimentarias... El grado en que los miembros
de un grupo étnico comparte real mente rasgos Uni-
cos es menos importante que el hecho de que ellos
y otros crean que son “diferentes’. La etnicidad
como laraza es una etiqueta social, una construc-
cién ideolégica que arraigada en la conciencia
individual y colectiva de los miembros del grupo,
se suele presentar como una identidad natural o
naturalizada.

3. Conclusiones: de la diferencia a la
desigualdad

Cuando un grupo tiene mas poder que otro, la
razay laetnicidad, al igua que el género, pueden
usarse como una racionalizacion de las relaciones
de dominacion sea en forma de colonizacion,
explotacién, desplazamientos forzados, esclavitud
o incluso el exterminio del otro. De ahi laimpor-
tancia de desmontar y desenmascarar las explica-
ciones biologizantes y naturalizantes de las dife-
rencias entre los individuos y los grupos, que son
utilizadas desde el poder como instrumentos de
legitimacion y racionalizacion de la desigualdad.
Ser conscientes de que las diferencias no estan



basadas en “esencias’ o caracteristicas “naturales’
de las personas y 10s grupos, sino que son “cons-
trucciones’ socialesy culturales formadas en con-
textos politicos e histéricos particulares, es una de
las primeras tareas arealizar para poder cuestionar
y transformar las situaciones de desigualdad
social.

Ver también: Discapacidad; Exclusién socidl;

Género.
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Ana Maria Rivas

Dimension sur

Area o campo de la SensIBILIZACION y de la
EbucACION PARA EL DesarroLLO (ED) cuya fun-
cion principa consiste enincorporar lavoz del Sur
alas acciones y programas del trabajo educativo.
Como préctica de partenariado Norte-Sur significa
ofrecer una PARTICIPACION real y equitativa a las
contrapartes del Sur, personas o asociaciones, en
los distintos momentos de un proyecto educativo.

En otras palabras, es hacer llegar a publico
objetivo las interpretaciones que las personas del
Sur tienen sobre la cultura, la vida cotidiana 'y el
DEsARROLLO de sus paises; su vision de la
GLOBALIZACION, las relaciones internacionaes, la
cooperacion y el papel de los paises empobrecidos
en el (des)concierto mundial.

Resulta muy comin que para sensibilizar y
formar, abordando cuestiones de desarrollo,
EQuiDAD, economia, cultura o justiciay DERECHOS
Humanos, se utilicen fuentes que expresan la
vision que desde el Norte se tiene sobre el esce-
nario internacional o sobre una cultura o pais
determinado. Pocas veces se ha tenido en cuenta
que el desarrollo, tal como se define y se entien-
de habitualmente, es un producto de la historiay
el pensamiento occidental. Este producto cultural
prototipico de Occidente, proviene de un modo de
concebir la vida, las relaciones sociales y produc-
tivas; es fruto de unaformade ver lareadidad y, a
la vez, es el espego que devuelve la imagen del
mundo vista desde el Norte.

Esta vision unilateral y unidireccional ha
generado errores de interpretacion de otras realida-
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des sociales, culturales, religiosas 0 econémicas.
Resulta claro que esta percepcion eurocéntrica no
es muy adecuada, ni suficiente, paracomprender o
definir los procesos que se viven en culturas no
occidentales. Més aln, supone perpetuar € colo-
nialismo o el neo-colonialismo en sus aspectos
econdémicos, politicosy culturales.

Incluir ladimension sur en las acciones de sen-
sibilizacion y en los programas de FORMACION,
supone un esfuerzo educativo por paliar este défi-
cit originado por la perspectiva unidireccional
Norte-Sur. La dimension Sur podria ser ese revul-
sivo capaz de remover |os estereotipos que deter-
minan lavision, la percepcion y hastala compren-
sion que del mundo tienen los habitantes de los
paises desarrollados.

La dimension sur alcanza su concrecion en la
préctica formativa, gracias a la contribucion de
testimonios, grupos de investigacién, ensefiantes
del Sur y los programas o documentos elaborados
por personas que forman parte dela cultura, region
0 pais que es objeto de andlisis en una determina-
da accion de sensibilizacion o de Educacion para
el Desarrollo.

Evolucién del Término

Ladimension sur es un concepto creado especi-
ficamente por y para la Educacion para el
Desarrollo. Es un enunciado compuesto por dos
palabras cuya conjuncion sdlo adquiere sentido en el
terreno que, dentro dela SoLIDARIDAD internacional,
corresponde a la sensibilizacién, ala formacion.

Sur es una expresion geografica que designa
un punto cardinal. Cuando se aplica a un lugar o
region, indica la posicion de este con respecto a
otros que estén a Norte, a Este 0 a Oeste. Sin
embargo, lapalabra Sur haadquirido el nuevo sig-
nificado de sinénimo de subdesarrollo, de lugar
problemético que secularmente padece hambre,
que sufre carencias de todo tipo. Este nuevo con-
tenido, hatenido un éxito rotundo en la economia
politicadel siglo XX y en la COOPERACION PARA EL
DEesARROLLO, ambas basadas en la concepcion de
un mundo constituido por el Desarrollo (Norte) y
el Subdesarrollo (Sur).

Sur es € término, “politicamente correcto” y
ampliamente aceptado, que se usa para designar a
aquellas regiones 0 paises que antes se definian
como parte del tercer mundo, de paises subdesarro-
Ilados, paises no alineados, paises en vias de
desarrollo, paises empobrecidos. El Norte, pierde
su sentido estrictamente geografico paraconvertir-
se en un término que sirve para aglutinar bajo ese
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eufemismo a primer mundo, occidente, a todos
los paises Ilamados ricos, desarrollados. Los pai-
ses enriquecidos, estén en el norte o en el sur geo-
grafico, todos habitan en la latitud Norte de la
abundancia de bienes, del dominio tecnoldgico,
del poderio econémico y de la fuerza militar.

El poder que detentan los Mebios pe Co-
MUNICACION de los paises enriquecidos, les brinda
laocasion de definir, extender eimponer una Gnica
y homogeneizadora visién del mundo cuya conse-
cuenciamés nefasta es la de expropiar a personas,
culturas 'y paises del Sur de su manera de enten-
der el mundo, de los criterios propios para inter-
pretar larealidad y hasta de la forma de percibir-
se asi mismos. El Sur termina autodenigrandose
porque usa las claves interpretativas del Norte
que aplicadas a si mismo aumentan los estereoti-
pos, reducen la autoestima, llevan a admirar con-
ceptos, valores y hasta los idiomas que no se
corresponden con su propia cultura sino con las
culturas dominantes del planeta. Otravez presen-
ciamos | as consecuencias del IMAGINARIO COLEC-
Tivo creado por el colonialismo y reforzado por
€l neo-colonialismo.

“Como dijo Edward Said: «sin excepcion sig-
nificativa alguna, los discursos universalizadores
de laEuropa Modernay de Estados Unidos presu-
ponen el silencio, ya sea querido o no del mundo
no europeo. Hay incorporacion; hay inclusion; hay
mandato directo; hay coaccion. Pero es muy poco
frecuente que se reconozca que se tendria que oir
a la gente colonizada y conocer sus ideas».”
(Gundara, 1998).

Este es el porqué de la presencia de la palabra
Sur en nuestro enunciado, ahora es el momento de
explicitar laprimeraparte de laférmula: lapalabra
“Dimensién”. Es una cualidad de la materia que
indica tamafio, ha ampliado sus significados utili-
zandose por extension para sefidlar un campo
especifico, diferenciado, un espacio acotado que
se puede aplicar tanto al terreno fisico como al
campo intelectual de las disciplinas y de los con-
ceptos. Hasta ahora, las disciplinas como antropo-
logia o etnografia se aplican alas culturas extrafias a
occidente, pero € resto del mundo no ha tenido la
oportunidad de aplicar esas ciencias a los extrafios
paises occidentales. Por eso los paises enriqueci-
dos siguen teniendo una mirada muy autocompla-
ciente'y siguen exhibiéndose en términos culturales,
politicos, técnicos y econdmicos como “el ideal
universal” que todos los demas pueblos deberian
alcanzar. Especialistas de los paises desarrollados
analizan, explican y pontifican sobre las carencias

y potencialidades de los pueblos del Sur sin que se
oiga a las voces autorizadas del Sur expresar su
punto de vista sobre esos mismos aspectos.

En la Educacién para el Desarrollo, cooperan-
tes, educadores y educadoras dedican sus esfuer-
zos, de formacion y concienciacion, a explicar e
pasado y presente de culturas y paises empobreci-
dos, asumiendo una vision que seria conveniente
matizar o complementar con las voces del Sur.
Con la mejor buena voluntad se describe el
mundo, las relaciones Norte-Sur o las realidades
especificas de los pueblos empobrecidos, siempre
con lamirada del Norte. Muchas de las asociacio-
nes dedicadas ala Cooperacién y/o ala Educacion
para e Desarrollo tienen que hacer enormes
esfuerzos para “desaprender” estos esquemas y
desarticular preconceptos y visiones estereotipa
das de larealidad tanto propia como gena.

Ese espacio, usurpado a veces de buena fe y
otras de malafe, es el que corresponde alalectura
del desarrollo realizada desde otras culturas no
occidentales, ese es el terreno que se delimitay se
define como: dimension sur.

Resulta muy dificil establecer una cronologia
que muestre cud ha sido la historia de la gestacion
de estaidea. AUn asi se pueden rastrear anteceden-
tes tempranos como las contribuciones a tema del
Desarrollo por parte deintelectuales del Sur (Aimée
Césaire, Celso Furtado, Samir Amin, Paulo Freire,
Eduardo Galeano, “La Guia del Tercer Mundo. El
mundo visto desde el Sur”, etc.). En la préactica
educativa y de campafias de sensihilizacion, los
testimonios de personas del Sur o de cooperantes
retornados (desde 1960 en adelante) pueden con-
siderarse como otros antecedentes importantes
gue jalonan la construccion del concepto de
dimension sur.

Un paso mas al& de los testimonios ha sido
dado hace ya muchos afios. Desde los comienzos
de la Educacién para el Desarrollo a mediados de
la década del 70, muchas ONGD europeas incor-
poraron a personas del Sur a su trabajo relvindica-
tivo, educativo y de sensibilizacion. Sin embargo,
no ha sido habitual entonces, ni en las décadas
subsiguientes, encontrar unavisiéon del mundo que
fuera realizada con una perspectiva Sur, en pro-
yectos de cooperacion o en programas de sensibi-
lizacion y formacion.

A mediados de la década del 90, en la Union
Europea se comienza a hablar de dimension sur
propiamente dicha y se la propone como aspecto
importante de la Educacién para € Desarrollo.



Recién en e afio 2000 cambia su reglamento de
co-financiacion y permite apoyar los proyectos de
ED elaborados y eecutados en partenariado con
ONGD del Sur (Birchall, 2003).

Fue lainstitucion sucesora del comité de enla-
ce de las ONGD con la Comision Europea, CON-
CORD laque hafavorecido eimpulsado la dimen-
sion Sur desde el 2002-2003. En coherencia con
sus propuestas, en |las formaciones europeas orga-
nizadas por € Forum de ED intervienen cada vez
mas educadores y educadoras del Sur. AUn asi en
los partenariados de ED, los socios del Sur son
considerados mas un recurso pedagdgico que una
contraparte asociada a un proyecto comudn
(Birchall, 2003).

La contribucion principal de la dimensién Sur
reside en ayudar a alcanzar el objetivo prioritario
de la ED, que consiste en cambiar el Norte como
dternativa y complemento imprescindible de la
cooperacion sobre €l terreno. La ED es la otra
forma de cooperar cuyas acciones y programas
formativos se proponen impulsar un cambio de
mentalidad, de conocimientos, de concepcién de
politicas econémicas, comerciaes en € Norte, y
gue encuentran que la dimension Sur es un aspec-
to fundamental y un apoyo inestimable para propi-
ciar dichos cambios.

Esta diferencia de perspectiva no sélo contri-
buye a desarticular prejuicios sino que ayuda a
redefinir cuestiones como los Derechos Humanos
y CiuDADANIA GLOBAL. Incluso resulta muy Util
parareflexionar y hacer una critica de las politicas
tradicionales de cooperacion que ponen todos sus
esfuerzos en “ayudar” a cambiar € Sur, dejando
intactos los elementos decisivos diagramados o
sostenidos por €l Norte y que son |os responsables
del ahogo y e empeoramiento del Sur (Deuba
EXTERNA, tasas comerciadles, venta de armas,
apoyo a dictaduras, expoliacién de recursos natu-
rales, deslocalizacion de empresas, ausencia de
derechos sindicales, violencia estructural, viola-
cion sistemética de los derechos humanos,
DESIGUALDAD socia extrema, etc.).

Por eso es esencid que en los planes de concien-
ciacion o de denuncia'y presion politica surja la voz
del Sur detectando |os puntos en que hay que presio-
nar més a Norte, cambiar sus perspectivas paraqued
futuro del Sur seaposibley no unavaciaexpresion del
pensamiento “politicamente correcto”. Seria suma-
mente interesante que estavison compleay criticade
las relaciones Norte-Sur, tuviera impacto en la con-
cienciacion tanto en los paises ricos como en los pai-
ses empobrecidos (Birchall, 2003).
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Lavoz del Sur nostiene que ayudar acambiar
el Norte con més urgencia'y més efectividad que
lo que la Cooperacion ha ayudado a cambiar el
Sur.

La dimension sur a debate

Parece evidente que es necesario incluir la
perspectivadel Sur en lastareas de sensibilizacion
y Educacién para €l Desarrollo, dar la palabra a
personas que pertenecen a Sur para completar la
percepcion de las relaciones Norte-Sur, evitar los
mensgjes erréneos, eurocentricos o catastrofistas.
Esto nos llevaria a la construccion paulatina de lo
que [lamamos dimensién sur.

Sin embargo, s ladimensién sur se ha desarro-
Ilado poco, ya sea en la teoria como en la préctica,
es debido a que no resulta fécil construir esa
Dimension y abrir mayores espacios de participa
cion alas voces del Sur en las propias acciones de
Educacion para € Desarrollo. ¢Por qué resulta
dificil construir o incluir la dimensién sur? ¢como
se construye el partenariado? ¢con quién asociar-
se? ¢como lograr resultados satisfactorios para
ambas partes? ¢cuanto tiempo es necesario inver-
tir paralograr un buen ensamblgje entre las contra-
partes? (Honorez, 2003), ¢como lograr que las
asociaciones 0 personas del Sur dejen de ser con-
siderados un mero recurso? ¢cémo aentar su par-
ticipacion en todas | as etapas de un proceso educa-
tivo? ¢como construir la confianza mutua para
aceptar las criticas y para evaluar el trabajo reali-
zado conjuntamente? (Miguel Sierra, 2003).

Para el publico del Norte, incluidas las institu-
ciones en genera y las de Cooperacion para €
Desarrollo en particular, el Sur -todos y cada uno
delos sures posibles- es “ el otro” (contexto, lugar,
individuo, etc.), “los otros’ (paises), “las otras’
(culturas, personas, regiones). Para conocer y
comprender al “otro” o a“las otras’ hay que estar
dispuesto a escucharles y dejarles hablar. Tenemos
gue aprender a escuchar y también necesitamos un
interlocutor que nos hable. La Educacion para el
Desarrollo, suele hablar del “otro” a que no cono-
ce, no havisitado ni havisto, y que percibe direc-
tamente solo ahora que cruzan las frontera
(Honorez, 2003). La participacion del Sur es esen-
cial parapoder construir estavision alternativaque
tiene en cuenta parametros culturales y vida coti-
diana muy diferentes de los que se tienen en los
paises donantes de ayuda a desarrollo.

Hasta ahora es desde este Norte, ya domina-
dor, ya generoso, donde se informa, se habla, se
interpreta a Sur. Precisamente, la Educacion para
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el Desarrollo intenta incluir la dimensién sur en
sus programasy actividades para poder contrarres-
tar, con autoridad, |os estereotipos creados por los
medios de comunicacion o por los responsables
politicos de los paises enriquecidos.

La cuestion es como construir esa dimension
sur, que como ya apuntaramos antes ofrece dificul -
tades y aspectos muy contradictorios. Al igual que
ocurre con la gente de los paises desarrollados, las
personas del Sur tiene diferentes creencias, dife-
rentes grados de conocimiento, variados origenes
sociales, diversosinteresesy niveles de formacion.
Ser del Sur no es suficiente para poder explicar la
situacion social, econémica o cultural de un pais.

AUn mas, muchos de los y las intelectuales o
profesionales del Sur han sido formados en el
Norte y les es dificil tener una mirada analitica
diferente. Hoy, los descendientes de personas
inmigradas son ciudadanos de pleno derecho en la
mayor parte de los paises de la Union Europea.
Estos se han incorporado a las asociaciones de
barrio, a las asociaciones comunitarias vinculadas
a su cultura de origen (la de sus padres, madres o
antepasados) y alas ONGD de solidaridad local e
internacional. Sin duda han ayudado a profundizar
el CoNocIMIENTO sobre las culturas distintas a la
del territorio de acogida. Esta colaboracién nece-
saria puede no ser suficiente. Ser descendiente de
personas de otros lugares no es garantia de cono-
cer el paiso laculturade origen, ni aseguraque las
relaciones Norte-Sur sean vistas desde la perspec-
tiva Sur.

Este equivoco se daincluso hoy con inmigran-
tes recién llegados, que seria €l caso opuesto a
anterior. Pueden hablar de su experiencia vital, de
sus creenciasy de su vidacotidiana, pero no tienen
por qué saber de economia o de politica interna-
cional. Apreciando mucho esas contribuciones
creemos que precisan de un complemento impor-
tante: las voces de aquellas personas que hayan
reflexionado sobre los aspectos mas significativos
del desarrollo local y global desde una perspectiva
Sur. El nivel més profundo e interesante a al canzar
seria aquel en e que personas del Sur analizaran
las creencias, vida cotidiana y realidad socioeco-
némica de personas, culturasy paises del Norte.

Por estas razones, hay que establecer con cla-
ridad €l papel que debe jugar cada organizacion
del partenariado Norte-Sur, las formas de partici-
pacién en cada etapa del proceso, la importancia
de compartir un proyecto desde la formulacion
hasta la EvALUACION de su impacto. Ambas partes
deben establecer pautas claras relativas alos méto-

dos de comunicacién y formacion, de como divul-
gar y absorber la experiencia de partenariado den-
tro y fuera de sus respectivas organizaciones, y
consensuar la elaboracion de mensgjes aternati-
vos (Miguel Sierra, 2003).

A pesar de todas estas contradicciones y difi-
cultades, se han hecho muchos progresos. La sola
idea de que € Sur debe participar en la elabora-
cion, la puesta en marchay el desarrollo practico
de programas educativos, campafias de sensibili-
zacion o denuncia, ha abierto este terreno a testi-
monios, colaboraciones entre asociaciones del
Norte y del Sur y a una participacion efectiva de
personas del Sur en muchas de las mencionadas
actividades. Por e momento, la contribucion es
timida y la apertura de la dimension sur puede
parecer insuficiente pero ya ha enriquecido nota-
blemente lavision criticay el cometido de solida
ridad de la Educacion para el Desarrollo.

La dimension sur y La Educacion para el
Desarrollo

“La Educacién para e Desarrollo es una edu-
cacion politica, una educacion civica que interpela
mi responsabilidad de ciudadana en relacion con
las desigualdades Norte-Sur” (Honorez, 2003).
Esta corriente educativa se caracteriza por dedicar-
se especificamente a la capacitacion de las perso-
nas en y para el gercicio de la solidaridad, se
esfuerza por abrir un espacio a la participacion y
contribucién directa de voces del Sur en las forma-
cionesy en otras acciones propias de esta discipli-
na: documentacién, investigacion, formacion,
divulgacion...

La Educacién para € Desarrollo tiene poca
tradicion de partenariado Norte-Sur. Para ser par-
tenaires hace falta estar decididos a compartir y
motivados por cuestiones similares que nos preo-
cupan, como la desigualdad, la pobreza, las injus-
ticias, los abusos de poder... Si la ED pretende
concienciar para producir cambios positivos en la
sociedad, es necesario que las ONGD asociadas
(Norte-Sur) en acciones de ED puedan determinar
qué aspectos de la concienciacion parecen impor-
tantes para ambas partes (Honorez, 2003).

En esta nueva forma de partenariado Norte-Sur
se puede establecer unatipologia basica de acciones
conjuntas: intercambios escolares; acciones socio-
politicas (denuncia, promocion, alternativas...);
turismo solidario; acciones artisticas y culturales;
promocion de proyectos de desarrollo... (Miguel
Sierra, 2003). A estas podriamos agregar: elabora-
cion de proyectos de sensibilizacion y Educacion



para € Desarrollo; elaboracion y/o supervision de
materiales; formacion de cooperantes, educadoresy
educadoras; investigacion temética.

El significado de la dimension sur es aln
impreciso ya que no se han definido los conteni-
dos, requisitos, métodos y funciones de este enun-
ciado dentro de la Educacion para el Desarrollo ni
se han creado pautasyy criterios que establezcan las
condiciones y formas de participacion de la gente
del Sur.

En las actividades de sensibilizaciéon, en un
principio y, afios mas tarde en las de Educacion
para € Desarrollo, se ha intentado paiar esa
carencia a través de testimonios, jornadas cultura-
les predominantemente folkldricas, entrevistas e
historias de vida. Este comienzo es necesario pero
no suficiente para desarrollar la dimension sur. El
folklore ligado a comidas, musicas, peinados o
ropas es atractivo y colorido pero aclara poco de
las relaciones Norte-Sur. Ayuda a simpatizar pero
de una manera condescendiente, desde la superio-
ridad con la que “los civilizados” miran, juzgan y
toleran a “buen salvaje”.

AUn asi las vigjas practicas de testimonios del
Sur o las jornadas culturales de contenido folkléri-
co se han enriquecido y profundizado con materia-
les pedagdgicos que recogen la contribucion de
personas o colectivos del Sur. En otros casos, aun-
que sean materiales técnicos o pedagdgicos reali-
zados por ingtituciones del Norte, son revisados y
evaluados por asociaciones del Sur antes de ser
editadas, divulgadas o distribuidas. Otras han dado
aconocer € Sur através su propialiteratura tradu-
cidaalosidiomas delos paises del Norte alos que
pertenecen las ONG que implementan dichas ini-
ciativas, tal y como se ha venido haciendo en
muchos paises europeos.

Muchas han incorporado docentes del Sur en
sus cursos de formacion y también han dedicado
sus publicaciones a dar voz a personas del Sur.
Otras se han esforzado por tratar el tema de la
equidad Norte-Sur en la Educacion para el
Desarrollo. Resultado de esfuerzos de ese tipo es
el consorcio Polygone, que ha promovido encuen-
tros y vinculos de educadoras y educadores euro-
peos con educadoras y educadores de Africa, Asia
y América Latina.

Algunos aspectos que impulsan la necesidad
de incorporar la dimension sur

En el actual contexto mundial hay varios ele-

mentos que facilitan y debieran impulsar el parte-
nariado Norte-Sur en la ED:
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1. Laglobalizacién, que nos sitda frente a pro-
blemas comunes y nos insta a buscar soluciones
comunes: aumento de la desigualdad y la ExcLu-
SION SociAL, corrupcion, conflictos bélicos, calen-
tamiento del planeta, desaparicion de especies,
reduccion de bosgues, contaminacion de las aguas
y de la atmoésfera, agotamiento de energias no
renovables, etc.

2. La multiculturalidad global. Mestizaje de
culturas que afecta a la mayor parte del planeta
por: migraciones, intercambios econémicos, pro-
fesionales, cientificos; medios de comunicacion,
NuUEvAs TECNOLOGIAS, fusidn cultural en las artes,
etc. Sociedades que hace 20 afios eran cas mono-
culturales, cuentan hoy con unaenorme diversidad
cultural. El colonialismo ha tenido un efecto boo-
merang y son las potencias occidentales las que
tienen necesidad de gestionar bien la diversidad
cultural que existe en sus estados-nacion, en sus
ciudades y pueblos.

3. Las nuevas tecnologias. Aunque los paises
pobres tengan maés dificultades para conectarse en
red, o cierto es que las comunicaciones son mejo-
res, mas fiables, mas frecuentes e inmediatas; 1o
que permite un didlogo més fluido, un intercambio
de conocimientos, de iméagenes, de propuestas, de
informacidn que antes era dificil, lento y equivoco.
Lanuevarealidad facilita los partenariados Norte-
Sur y €l acceso de las contrapartes a la abundante
informacidn que pueden encontrar en lared.

4. Los foros internacionales. Nos referimos a
la saga de encuentros inaugurada en Porto Alegre
y que significa un motor de encuentros, intercam-
bios de experiencias, ensayos alternativos, apren-
dizajes y promocion de partenariados Norte-Sur,
Sur-Sur, Sur-Norte para impulsar aternativas que
hagan realidad el lema: Otro mundo es posible.

Ver también: Codesarrollo; Desarrollo humano;
Educacion para el Desarrollo.
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Miguel Argibay

Discapacidad

Conjunto de pautas socioculturales, discursos
cientificos y précticas institucionales que sobre la
base de asunciones més o menos explicitas de
salud, plenitud funcional y normalidad tienden a
impedir laplena ParTicIPACION socia de las perso-
nas que los desafian. La discapacidad es la incar-
dinacion simbdlica de cuerpos o disposiciones
cognitivas o emotivo-dinamicas consideradas de-
fectuosas 0 anormales y formas de ExcLusION
SociAL constatables en una doble dimensién obje-
tiva y subjetiva. Junto a los obstéculos tangibles
paracircular por lavia piblica, acceder a sistema
educativo y laboral en condiciones normalizadas o
iniciar proyectos vitales independientes, |as perso-
nas di scapacitadas nos enfrentamos en lavidacoti-
diana con la pervivencia de patrones sociocultura-
les de interpretacion de la diferencia que deterio-
ran nuestra identidad.

Mas del 80% de la poblacién discapacitada
mundial se encuentraen el Sur. Ladesigual preva-
lencia de ladiscapacidad alo largo de lasuperficie
del planeta es una manifestacion sangrante de las
condiciones de opresion e injusticia en que se des-
envuelve la vida cotidiana de gran parte de la
poblacion mundial, y explica por si sola porque la
discapacidad esta llamada a convertirse en una
prioridad de la EDUCACION PARA EL DESARROLLO.
Sin embargo, la opresién politicay econémica, la
falta de acceso a la sanidad como causa de dafio
fisico no es la Unica apelacion a la CoNCIENCIA
CRriTIcA de los ciudadanos del Norte. Pues la mar-
ginacion se produce también en las democracias
liberales de occidente, en las que larelacién causa-

efecto es justamente la contraria, es la diversidad
de las constituciones fisicas y psiquicas la que
suele aducirse como pretexto para la vulneracion
de |os DERECHOS HUMANOS.

La Educacion para el Desarrollo tiene ante si
un primer cometido, que consiste en fomentar la
conciencia critica de la opinion publica ante la
falacia que preside tanto a los prejuicios sociales
como a los discursos cientificos e institucionales
de la discapacidad; que los obstaculos a la plena
participacion social de las personas discapacitadas
tienen su justificacion Ultima en la propia condi-
cion corporal o mental de cada una de ellas. Ta
presuncion, rara vez explicitada, pero no por ello
menos operativa, tiene el efecto poco deseable de
presentar cada una de las dificultades que los dis-
capacitados encontramos en la vida cotidiana
como tolerables en aras del BIENESTAR del conjun-
to de la poblacion. Por ello conculcaciones de los
derechos que afortunadamente jamés podrian ser
justificadas apelando al GENERO 0 alaetniadevie-
nen socialmente tolerables cuando se trata de la
discapacidad. La Educacion para €l Desarrollo ha
de acometer |la tarea de denunciar formas de natu-
ralizacion de la DESIGUALDAD que parecian feliz-
mente superadas gracias al discurso feministay a
movimiento a favor de los derechos civiles.

En no pocas ocasiones, los MEbpios DE
COMUNICACION de masas trasladan unaimagen dela
discapacidad que tiene el poco desesble efecto de
presentar a las personas discapacitadas como inca-
paces de hacerse cargo de sus vidas. Los telemara-
tones y galas benéficas que apelan a la compasion
para recaudar fondos en beneficio de distintos
colectivos ofrecen una buena ocasion para el gerci-
cio de lareflexion critica desde una perspectiva de
Educacion para € Desarrollo; con € pretexto de
visihbilizar la situacion de los colectivos afectados
las propias organizaciones en cuyo beneficio se
organizan estos actos tienden a perpetuar la percep-
cion social del discapacitado como victima. Esta
victimizacion es contraproducente en primer lugar
para los propios afectados, que no reciben el esti-
mulo necesario paratomar lainiciativay responsa-
bilizarse de sus propios proyectos vitales, y también
para la sociedad en su conjunto, que lo toma como
unareiteracion ritual de sus propios presupuestos. Y
uno de €ellos es que entre las multiples formas que
puede adoptar la diversidad humana, existen algu-
nas que son intrinsecamente defectivas.

Se sabe a ciencia cierta que determinadas dis-
posiciones psicofisicas precedieron muchos siglos
a su definicion diagndstica, probablemente algu-



nas han estado entre nosotros desde |os albores de
la humanidad; otras son relativamente recientes y
deben su viabilidad a progreso de las ciencias
biomédicas. Sin embargo se sabe muy poco de las
razones por las que situaciones vitales tan dispa-
res han sido agrupadas bajo un epigrafe comin
que ademés | as sitUa en la vertiente menos favora-
ble de un continuo normativo. Reza un viegjo pro-
verbio inglés que quien sefiala con el dedo a otro
ha de recordar que tres dedos de la mano apuntan
hacia él. Algo parecido le ocurre a discurso delas
ciencias sociales que acufio el término de “disca
pacidad”, pues a pesar de la variedad de condicio-
nes que recoge no permite atisbar ningdn horizon-
te comun de desigualdad constitutiva sino €l con-
torno a contraluz de las presunciones del huma-
nismo ilustrado sobre nuestra comun condicion.
Es probable que la narrativa de la tragedia perso-
nal con que se acostumbra a presentar la discapa-
cidad en los medios de comunicacion de masas
cumpla no sdlo la funcion de auspiciar activida-
des de |as propias asociaciones sino también lade
introducir en un marco interpretativo plausible la
abierta impugnacion que el cuerpo del discapaci-
tado plantea a la concepcion ilustrada del ser
humano. Con independencia de la consideracién
ética que pueda merecer la exposicion publica de
un discapacitado pararefrendar la probidad moral
de la poblacion en su conjunto, la perpetuacion
del ge capacidad/discapacidad como marco de
distincion relevante tiende a perpetuar la situacion
de subordinacion de las personas discapacitadas
a presentarlas como receptoras pasivas de la
beneficencia sin capacidad efectiva de hacer con-
tribuciones positivas a la sociedad. Por este moti-
Vo, €l asociacionismo prodiscapacidad europeo ha
escogido el slogan Nothing About Us Without Us
-que podria ser traducido como “Nada por nuestro
bien sin contar con nosotros’- para reivindicar la
activa participacion de los colectivos de discapa-
citados en el disefio de las politicas sociales que
les conciernen. Sin embargo los efectos contra-
producentes de la desautorizacion de las personas
discapacitadas para tomar decisiones sobre sus
propiasvidasy el lugar que ocupan en la sociedad
trascienden los limites del propio colectivo disca-
pacitado. Junto a complejo procedimentalismo
que la biomedicina y las ciencias humanas des-
pliegan sobre el discapacitado al efecto de cuanti-
ficar laamplitud de ladesviacion, el relato de tra-
gedia personal localiza en la persona discapacita-
da el origen de sus dificultades para la participa-
cion y oculta la naturaleza decisional de las con-
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venciones sociales sobre el empleo, la educacion,
la atencion sanitariay la movilidad por el espacio
urbano que se han definido sobre un modelo de
ciudadano que sblo es inteligible a través de sus
exclusiones constitutivas.

Sefialar la naturaleza social y contingente del
agravio por discapacidad no lo aminora ni lo hace
més tolerable, inicamente supone unainvitacion a
revisar paradigmas sistémicos de acuerdo con los
gue se organizan nuestras sociedades, a indagar
cudl es el patron oculto de perfeccién cuando nos
referimos a alguien como discapacitado y qué
revela sobre la sociedad que lo aduce o simple-
mente lo presupone. Concentrarse en nuestras pre-
sunciones no precisadas de normalidad y exponer-
las a debate publico permite contrastar su perti-
nenciaen laactualidad y sacaalaluz su problemé&
tica relacion con la plena participacion social.
Convenimos con Richard Rorty, en que el progre-
so de una sociedad consiste en que cada vez un
nlimero mayor de circunstancias sea considerada
moralmente irrelevante, y por eso desde la
Educacién para el Desarrollo debe insistirse en la
posibilidad de deslindar, como en cualquier otra
opresion, la marginacion de la constitucion psico-
fisica. Radicar esta forma de agravio en la auto-
comprension de la sociedad que se vierte en los
discursos dominantes expone las concomitancias
gue esta forma de agravio tiene con otras opresio-
nes. Sin embargo, este esfuerzo seria estéril si no
se complementa con un exhaustivo recorrido his-
térico del agravio por discapacidad, pues sus par-
ticularidades pueden a iluminar los puntos ciegos
de otras reivindicaciones hermanas.

Afirma Michel Foucault en Migilar y Castigar
que apartir del siglo XVI1I1 el almasucede a cuer-
po como escenario de précticas punitivas. El
siniestro catdlogo de procedimientos de tortura y
las gjecuciones publicas que en nuestro pais se
prolongaron hasta principios del siglo XX dan
cuenta de como durante la Edad Media'y aln en
los inicios de la MobeRNIDAD la sociedad deposi-
taba en e cuerpo y en el exterminio fisico del
infractor todo su potencial coercitivo. S6lo a partir
del siglo XVII y gracias a |la progresiva penetra-
cion de conceptos como Razon, Progreso y
Libertad, frente alavoluntad de Dios que hastaese
momento habia justificado las jerarquias tradicio-
nales del antiguo Régimen, el control social se
vierte sobre el alma del condenado, con €l fin de
sembrar en ella un conjunto de predisposiciones
gue lo habiliten para la vida en sociedad sin nece-
sidad de acabar con su vida. EI Hombre, concepto
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genérico determinado sobre la realidad del ciuda-
dano vardn cultivado que defendialallustracion se
articula en torno a las categorias de Razon y
Libertad, de forma que ain hoy las més variadas
reivindicaciones sociales se hacen eco de este len-
guaje, que postula nociones pretendidamente
incorporeas de Razon y Dignidad. Pero el cuerpo
que se presupone de antemano y que no se men-
ciona nunca puede adivinarse a través de su rever-
so definitorio que las ciencias biomédicas desig-
nan como patologias o discapacidades o que en €l
IMAGINARIO COLECTIVO se recoge bgjo la difusa
nocién de defecto. Pues solo araiz delo no previs-
to por €l discurso -tedricamente- incorporeo de los
Derechos Humanos es posible reparar en que de
hecho presuponen uno con unas caracteristicas
muy concretas. El silencio del discurso de los
Derechos Humanos sobre el cuerpo explica sin
duda su prolongado silencio sobre las opresiones
gue lo toman como pretexto, pero prefiero remitir-
me a discurso de los colectivos que refieren el
cuerpo como causa de sus discriminaciones para
ilustrar este aspecto.

Parte del discurso de algunos feminismos ins-
pirados en la clasica obra de Simone de Beavair,
El segundo sexo, afirma que las mujeres deben su
situacion de subordinacion en la sociedad a su
condicion de objeto de deseo y nichos hiolgicos
de reproduccion de la especie. No es mi intencion
aqui cuestionar las opresiones a las que se han
enfrentado las mujeres por su condicién de repro-
ductoras y objetos de deseo para ser exhibidos
como simbolos de status. Pero el hecho de que las
agresiones sexuales afecten por o menos en la
misma medida a mujeres que han sido esteriliza-
das en su pubertad y que no se adecuan alos patro-
nes tradicionales de deseabilidad sexual sugiere-
entre tantas otras cosas- que su teoria sobre las
causas de la opresion femenina requiere una pro-
funda revision. Asi mismo -y me consta que esta
afirmacion puede resultar incomoda- la conspicua
exclusion de ladiscapacidad en | os discursos femi-
nistas indica que comparten ciertas asunciones con
el discurso dominante, como la interiorizacion de
su estereotipo sobre el cuerpo femenino.

Afirmar que ladiscriminacion por discapacidad
seoriginaen prejuicios culturales no debe ocultar €
hecho de estos prejuicios son € resultado de un
gercicio histérico del discurso ni restar contunden-
cia a las dificultades que las personas discapacita-
das encuentran en su vida cotidiana. Esla constata-
cién de que la estigmatizacién de las situaciones de
dependencia que culpabiliza a los discapacitados

por la situacion de desamparo institucional que
padecen los cuidadores y |as intervenciones sanita-
rias 0 educativas, a menudo paternalistas o invasi-
vas, que impiden que los discapacitados tomen
decisiones responsables sobre su propio cuerpo son
obstéculos tan reales como las barreras arquitecto-
nicas. Insiste en la conveniencia de que lainterven-
cion institucional trascienda las reformas urbanisti-
cas, tantas veces inservibles o mal disefiadas, para
adentrarse en un replanteamiento profundo no solo
de la propia discapacidad, sino también de la com-
prensién que la sociedad tiene de si misma, expre-
sada en nociones no confesas de integridad corporal
y mental. Sefiadlar que el agravio por discapacidad
no tiene justificacion in re no lo convierte en mas
facilmente subsanable, por e contrario supone
introducir e concepto de cuerpo al discurso sobre
los Derechos Humanos, que lo rechazd desde sus
mismos origenes.

En estas circunstancias no es extrafio que un
nimero creciente de activistas prodiscapacidad
hayan reparado en las concomitancias entre el
agravio heterosexista que padecen gays y lesbia
nasy las discriminaciones que afectan a las perso-
nas discapacitadas, en parte debido a que el por-
centaje de los gays o leshianas que tienen alguna
discapacidad o mantienen relaciones con discapa-
citados no es insignificante. En efecto, de modo
semejante a como sucede en la obra de la fil6sofa
postmoderna Judith Butler donde la palabra queer
(maricon) sereivindica a objeto de desestabilizar
ladivision por sexos en que se asienta la discrimi-
nacion femeninay el heterosexismo, algunos dis-
capacitados estadounidenses se han reapropiado
con propositos subversivos del despectivo crip
(lisiado o tullido) al objeto de poner de manifiesto
las crueldades implicitas en las aparentemente
neutrales convenciones del sistema.

Corresponde a la Educacion para el Desarro-
Ilo asistir con expectacion a la mutua fecunda-
cién entre el activismo prodiscapacidad y otros
colectivos, pues no debe olvidarse que entre los
discapacitados se encuentran también personas
atravesadas por otras categorias de abyeccion.
Esperemos que como resultado de la extension
de estas redes de equivalencia la movilizacién
social en su conjunto suavice el esencialismo
gue cifie la actividad de los diversos colectivos
alrededor de posiciones naturalizadas como el
sexo, la etnia o incluso la propia discapacidad,
gue no esta libre de incurrir en los mismos erro-
res que el resto de las movilizaciones. La diver-
sidad interna de colectivo no propicia solidifica-



ciones discursivas, que deberan ser conveniente-
mente denunciadas y combatidas cuando aparez-
can. Hasta que eso ocurra, la politizacion de la
discapacidad puede ser un eficaz revulsivo de la
vida social poniendo en contacto al sistemay a
los movimientos sociales més consolidados con
sus exclusiones constitutivas.

Ver también: Diferencia/ desigualdad; Exclusion
social.
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Economia solidaria

Actualmente la GLoBALIZACION -entendida co-
mo €l conjunto de procesos tecnol 6gicos, econémi-
cos, sociaesy culturaes que hace del mundo una
realidad mas integrada e interdependiente- esta
intimamente ligada a un determinado modelo poli-
tico y econémico basado en la IpeoLoGiA neolibe-
ral, asi como aun concreto modelo de vida sosteni-
do en el consumo desmesurado, €l afan por la acu-
mulacién, €l individualismo exacerbado y la uni-
formidad cultural. Un sistema que, basicamente, ha
hecho de la economia -de un modelo y préctica
econdmica neoliberal- un fin en si mismo, desliga-
do de otras consideraciones éticasy a margen dela
satisfaccion de las necesidades de las personas, del
BIENESTAR de las colectividades y del DESARROLLO
HumaNo sostenible de nuestro planeta.

Es incuestionable que, como consecuencia de
ello, vivimos en un mundo profundamente injusto,
desigual e insostenible. Un mundo donde la discri-
minacién entre personas, sexos, etnias y pueblos
es creciente, donde el control democrético de las
decisiones 0 €l acceso a las tecnologias, a
CoNocCIMIENTO 0 a los servicios sociales basicos
estareservado a solo una parte de la poblacion mun-
dial. De esta manera, la brecha entre personas y
entre pueblos ricos y empobrecidos sigue crecien-
do, y laExcLusioN y laprecariedad amenazan -tam-
bién en las sociedades supuestamente desarrolla-
das- a amplios sectores socides, especidmente a
mujeres, jovenes'y personas de avanzada edad.

Sin embargo, la persistencia de esta realidad
no esjustificable ni inevitable. No es sino €l refle-
jo del modelo politico, econdmico y cultural impe-
rante que, como tal, puede y debe ser modificado
através de la accion colectiva, la creacion de pen-
samiento critico y el desarrollo de précticas alter-
nativas. La economia solidaria, precisamente,
aporta unamirada, unos valoresy unas précticas a
servicio de dicha TRANSFORMACION, configurando

un movimiento socia anivel mundial y con carac-
teristicas propias que se sumaal conjunto de orga-
nizaciones ciudadanas que, local y globalmente,
participan en la construccion de unas sociedades y
un mundo mas equitativo, humano y sostenible.

¢Es posible otra economia, alternativa y
solidaria?

La economia solidaria parte de una considera-
cion aternativa a sistema de prioridades en € que
actualmente se fundamenta la economia neolibe-
ra. Se trata de una vision y una préctica que rei-
vindica la economia como medio -y no como fin-
a servicio del desarrollo persona y comunitario,
como instrumento que contribuyaalamejoradela
calidad de vida de las personas y de su entorno
social. Una concepcion que hunde por tanto sus
raices en una consideracion ETica y humanista del
pensamiento y de la actividad econémica, que
coloca ala personay alacomunidad en el centro
del DESARROLLO.

Economia: sistema de propiedades

. La calidad de
. Maximizar €l .
Fin - vida de las
beneficio

personas

. Recur sos \ Rentabilidad

Medios P

humanos econémica

Esta perspectiva convierte a la economia soli-
daria en una préactica fundamentalmente transfor-
madora, dado que choca frontalmente con el
modelo convencional de la actividad econémica
en nuestro mundo, concediendo alas personas, sus
necesidades, capacidades y trabajo un valor por
encima del capital y de su acumulacion, a la vez
gue reivindica un modelo socioeconémico mas
redistributivo y equitativo. Esta vision conlleva
consecuentemente, el desarrollo de una serie de
valores y un repertorio de précticas relacionadas
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con el EMPODERAMIENTO de |las personas y organi-
zaciones ciudadanas, €l impulso de relaciones
basadas en la cooperacién y la no competitividad,
el desarrollo de modelos democréticos en la toma
de decisiones, la conservacion ecoldgica, la gene-
racion de riqueza e instrumentos financieros en
condiciones éticas, el refuerzo de las capacidades
de personas y colectivos especialmente exclui-
dos, lainnovacion socioecondmicaal servicio del
desarrollo local, etc.

La economia solidaria viene configurandose
en las Ultimas décadas como un movimiento social
gue reine a un conjunto de organizaciones'y acti-
vidades que, a lo largo de todo €l planeta, estan
generando un pensamiento y una préactica alterna-
tiva y solidaria de la economia en sus diferentes
facetas: produccién, FINANCIACION, comercio y
consumo. Se trata de un sector diferenciado (den-
tro de sectores 0 ambitos mas amplios como los
delimitados por términos como Tercer Sector y
Economia Social) suficientemente acotado y que
valogrando un reconocimiento internacional cada
vez mayor.

En este ambito se incluyen las empresas soli-
darias y de insercién, cooperativas de iniciativa
social, asociaciones y fundaciones que realizan
actividades econdmicas con finalidad social,
sociedades |aborales del tercer sector, iniciativas
que promueven el Comercio JusTto, solidario y/o
ecol g co, entidades promotoras de nuevas empre-
sas solidarias... Un movimiento que va adquirien-
do estructuras de trabgjo en red a nivel local,
regional y global que tiene como principal reto el
lograr que experiencias, a menudo consideradas
como testimoniales, logren contribuir alatransfor-
macion social y a surgimiento de un modelo
socioeconémico aternativo.

Los principios de la Economia
Alternativa y Solidaria

Se denominaeconomiasolidariaal sistema
socioeconémico, cultural y ambiental desarro-
Ilado de forma individual o colectiva a través
de préacticas solidarias, participativas, huma-
nistas y sin animo de lucro para el desarrollo
integral del ser humano como fin de la econo-
mia.

Se reconocen en este espacio todas ague-
llas iniciativas asociativas, empresariales,
econdmicas y financieras comprometidas con
los siguientes principios:

e |gualdad. Promover la igualdad en las
relaciones y satisfacer de manera equili-
brada los intereses de todas las personas
protagonistas en las actividades de la
empresa o de la organizacion.

e Empleo. Crear empleo estable, favore-
ciendo especialmente €l acceso de per-
sonas en situacion o riesgo de exclusion
social, asegurando a cada persona con-
diciones de trabajo y una remuneracion
digna, estimulando su desarrollo perso-
nal y la asuncién de responsabilidades.

* Medio ambiente. Favorecer acciones,
productos y métodos de produccion res-
petuosos con el medio ambiente.

e Cooperacion. Favorecer la cooperacion
en lugar de la competencia dentro y
fuera de la organizacion.

e 9dn caracter lucrativo. Las iniciativas
solidarias tienen como fin principa la
promocion humana y social, por lo que
son de carécter esencialmente no lucrati-
vas. Los beneficios revertiran a la socie-
dad mediante € apoyo a proyectos socia
les, anuevasiniciativas solidarias o apro-
gramas de cooperacion para€l desarrallo,
entre otros.

e Compromiso con €l entorno. Lasiniciati-
vas solidarias estaran comprometidas
con €l entorno socia en el que se desarro-
Ilan, lo que exige la cooperacion con
otras organizaciones asi como la partici-
pacion en redes, como camino para que
experiencias solidarias concretas pue-
dan generar un modelo socioeconémico
alternativo.

Para saber mas:
e www.economiasolidaria.org
REAS-Red de Redes de EconomiaAlternativa
y Solidaria.
°  WWWw.ripess.net
Red Intercontinental de Promocién de la Eco-
nomia Socia y Solidaria.
°  WWW.SOCi0oeco.org
Polo de Socio-Economia Solidaria.
Empresas Solidarias
Desde la economia solidaria se propone un
modelo aternativo a convencional en la creacion
y gestion de actividades empresarides. Son las
denominadas Empresas Solidarias, entidades con



figura juridica mercantil que desarrollan su activi-
dad de forma similar a otras empresas, pero par-
tiendo del compromiso con los principios antes
citados. También en el campo empresarial, se rei-
vindica la actividad econémica como un medio al
servicio de las personas y de la comunidad en la
que se desarrollan.

Se trata de empresas que, partiendo de la nece-
sariarentabilidad, eficaciay sostenibilidad técnica
y financiera, huyen de una concepcion exclusiva-
mente ligada a la maximizacién de beneficiosy al
modelo productivista que primala acumulacion de
capital por encima del desarrollo de las personas
trabajadoras, y es geno a los dafios sociales y
ambientales producidos en la consecucion de sus
objetivos. Unavision de laempresa, por tanto, que
orienta su sentido y finalidad hacia el beneficio
social y hacialacalidad deviday desarrollo de las
personas.

Como no podia ser de otra forma, este tipo de
empresas priorizan en su gestion aspectos como €
fomento de la autonomia y la igualdad, la ParTiCI-
PACION Y la actividad cooperativa, €l establecimien-
to de escalas salariales justas y proporcionaes, la
transparencia y auditoria social, la sostenibilidad
medioambiental y social, etc. Actividades empre-
sariales sin animo de lucro, donde no existe repar-
to de beneficios entre accionistas, sino que de
haberlos se reinvierten en la creacion de nuevos
empleos, la mejora de su estructura técnica 'y €l
apoyo a huevos emprendimientos de carécter so-
cialmente beneficioso.

No es de extrafiar que muchos de estos proyec-
tos nacieran precisamente en sectores productivos
beneficiosos y no dafiinos con el medio ambiente,
fomentando €l reciclaje y lareutilizacion en socie-
dades donde el consumo es desmesurado o impul-
sando novedosos modelos de produccion de agri-
cultura ecoldgica. O que nacieran al amparo de
proyectos sociales en comunidades humanas gol-
peadas por crisis econémicas y por la desestructu-
racion y exclusion socia, dando especialmente
cabida a sectores especialmente vulnerables como
mujeresy jovenes. O que lo hicieran como produc-
to de la conjuncién de intereses de personas que
quieren ensayar otraforma de entender su trabajoy
la obtencion de recursos econdmicos desde princi-
pios cooperativos, socides y solidarios. Hoy, y en
todo el mundo, son miles los emprendimientos
econdmicos sociaes que desarrollan todo tipo de
actividades de produccién de bienesy servicios.

Estas iniciativas prestan especial atencion a
sectores de la poblacion que estén en situacion o
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riesgo de exclusion social, convirtiendo las empre-
sas en un instrumento potencialmente Util para la
integracion social y la lucha contra la pobreza.
Cabe destacar, en este ambito, las Ilamadas
Empresas de Insercidn, un sector cada vez més
reconocido social y legalmente en diferentes
regiones europeas. La caracteristica que hace que
estas empresas sean diferentes a las demés es que
son estructuras de transito que posibilitan el acce-
so posterior a empleo normalizado a colectivos
especialmente vulnerables, através del desempefio
de un puesto de trabajo y con espacial atencién en
su acompafiamiento sociolaboral. Estas empresas
encuentran su origen en politicas activas de inclu-
sion y en iniciativas de intervencion socia que
persiguen la “insercion por lo econémico” que, en
los dltimos afios, han demostrado su eficaciaen la
incorporacion al mercado labora de personas con
especiaes dificultades.

Por otro lado, si bien estas empresas cuentan
en algunos territorios con ayudas para desarrollar
su trabgjo, diferentes estudios muestran que los
flujos econémicos generados (ingresos por activi-
dad mercantil, seguridad socia e impuestos por su
actividad), asi como el ahorro publico por persona
trabgjadora de insercion (menor coste social en
servicios y rentas pasivas), suponen una serie de
beneficios que demuestran su rentabilidad econ6-
micay social.

Para saber més:

°  Www.aeress.org
Asociacion Espafiola de Recuperadores de
Economia Social y Solidaria.

* www.fedei.org
Federacidn Espafiola de Empresas de |nsercion.

e www.catalogosocial.net
Empresas de Insercion y Solidarias en el Pais
Vasco.

¢ www.ensie.org
European Network for Social Integration
Enterprises.

* www.ica.coop
International Co-operative Alliance.

Banca Etica y finanzas alternativas

La transformacién del modelo econémico
también requiere de instrumentos financieros éti-
cosy solidarios. Se trata de rescatar el valor social
del dinero, poniéndolo a servicio de la transfor-
macion y del desarrollo de la comunidad, hacien-
do compatible la rentabilidad econémica con €l
beneficio humano, socia y ambiental, promocio-
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nando un sistemay unas préacticas financieras ba-
sadas en principios éticos.

Estasiniciativas tratan de incorporar una pers-
pectiva ética a sistema financiero comprendido
por € conjunto de instituciones, medios y merca-
dos que canalizan el ahorro y, por tanto, trata de
modificarlo y de proponer aternativas viables, de
carécter democrético y controladas por la Cluba-
DANIA Y por |las organizaciones sociales.

En el campo de la intermediacion financiera,
son muchas las iniciativas que vienen desarro-
Ilandose, como la emision de préstamos solida-
rios o la gestion de microcréditos de caracter
social. Sin embargo, cada vez se abre con mas
fuerza la idea de la constitucién por parte de las
organizaciones ciudadanas de instituciones ban-
carias que ofrezcan todos los servicios de la
banca tradicional con criterios éticos y social-
mente responsables. De esta manera, son ya
varias las experiencias de Banca Etica que ope-
ran anivel local e internacional.

A diferencia de las entidades bancarias exis-
tentes, la Banca Etica es una propuesta de inter-
mediacion financiera que persigue la transforma-
cion social, por 1o que sus labores de captacion de
capital, inversion y préstamo se realizan desde
una filosofiaintegral y unos fines éticos al servi-
cio de la justicia. Desde esta perspectiva, sus
objetivos son:

e Financiar actividades econémicas que com-
porten un impacto social positivo y transfor-
mador. Es decir, apoyar empresas, actividades
y proyectos sociaes, ecologicos, culturales 'y
solidarios, favoreciendo el desarrollo humano
tanto en las sociedades del Norte como del
Sur, poniendo €l dinero a disposicién de las
personas excluidasy de las organizaciones que
trabajan con ellas.

e Ofrecer instrumentos de ahorro y de inversion
responsables. Se trata de poner a disposicion
de la ciudadania la posibilidad de apoyar con
sus ahorros ese tipo de actividades, decidiendo
responsablemente el uso que de éstos hace la
entidad financiera y excluyendo cualquier
inversion en actividades o empresas que cola-
boren con e mantenimiento de la injusticiay
el deterioro de nuestro mundo (tréfico de
armas, explotacion laboral, destruccion del
medio ambiente...).

En e campo de los medios financieros, tam-
bién cabe destacar la implantacion y desarrollo de
diversas formulas aternativas que vienen ensa-

yandose en los Ultimos afios, como el disefio de
Monedas Complementarias (también |lamadas
Sociales o Locales) o la promocion de actividades
de intercambio no monetarizadas como el
Trueque, los Bancos del Tiempo o las iniciativas
de Intercambio de Saberes. Asi mismo, y enlo que
se refiere a los mercados financieros, se va exten-
diendo la Consultoria Etica de la mano de entida-
des especializadas en obtener lainformacion nece-
saria para clasificar a las empresas y actividades
econdmicas en funcién de diferentes criterios
sociales, de cara a promaocionar la inversion ética
y el uso responsable del ahorro.

FIARE y el proyecto de Banca Etica

En 2003 se constituy6 en el pais Vasco la
Fundacién Inversion y Ahorro Responsable
(FIARE). En la actualidad, ademés de operar
como agente financiero de la entidad Italiana
Banca Popolare Etica, estdimpulsando la cre-
acion de diversasiniciativas locales que en el
afio 2010 confluyan en la constitucion en el
Estado espariol de una cooperativa de crédito
gue opere en el ambito financiero desde crite-
rios solidariosy alternativos a sistema banca-
rio convencional. Una entidad que solicitara
la autorizacion legal pertinente para operar
como entidad financiera auténoma desde la
perspectiva de la banca éticay que tendra las
siguientes caracteristicas fundamental es:

e Creédito al servicio de la justicia. El pri-
mer valor sobre el que se asienta este pro-
yecto es su vocacion de transformacion e
inclusién social mediante e crédito. De
estamanera, los ambitos prioritarios para
su actividad financiera serén la coopera-
cion parael desarrollo, lainsercion social
de personas en situacion o riesgo de
exclusion social, los proyectos que pro-
muevan la sostenibilidad medioambien-
tal, asi como otros que persigan la crea-
ciony difusion de pensamiento y valores
sociaes solidarios y transformadores.

e Intermediacion financiera desde las
redes ciudadanas. Las necesidades alas
gue este proyecto quiere responder pre-
cisan de respuestas que no pueden ser
reducidas a apoyo financiero a través
del crédito, sino que requieren del con-
curso delasredesy organizaciones dela
sociedad civil que, desde diferentes
perspectivas, intervienen en su transfor-



macion. Este proyecto se sustenta 'y nace
d sarvicio de este rico tejido ciudadano,
por lo que se ainea con los objetivos de
otros movimientos sociales del ambito de
la economia solidaria, como € comercio
justo, las empresas socides y de inser-
cion, la cooperacion para € desarrollo 'y,
en general, con todas aquellas redes que
trabajan a favor de lajusticia

e Ahorro responsable, participacion y
transparencia. Un proyecto de interme-
diacion financiera de este tipo, requiere
de la participacion activa de personas 'y
entidades que estén dispuestas a poner
sus ahorros a servicio de una propuesta
bancaria alternativa. Se trata de crear un
instrumento bancario que esté en manos
y a servicio de la ciudadania 'y de sus
organizaciones, un proyecto, por tanto,
en el que latransparenciay la participa-
cion serén sus sefias de identidad.

e Carécter no lucrativo e interés comdn.
Este proyecto es esencialmente no lucra-
tivo: su enfoque sobre la rentabilidad es
alternativo a que convencionalmente se
utilizaen el ambito financieroy bancario.
Si bien son necesarias la viabilidad efec-
tivay la sostenibilidad del proyecto, la
rentabilidad y €l beneficio econdmico no
essu objetivo. Por ello, € interés de obte-
ner beneficios de los excedentes econo-
micos no es la tnicani la principal moti-
vacion de ninguno de sus participantes.

Para saber mas:

www.fiare.org

Fundacion FIARE y proyecto de Banca Etica.
www.fets.org

Financament Etic i Solidari.
WWW.CO0PS57.coop

COOP57, SCCL: servicios financieros éticos
y solidarios.

www.febea.org

Fédération Européenne de Finances et
Banques Ethiques et Alternatives.
www.inaise.org

International Association of Investors in the
Social Economy.

http://money.soci oeco.org

Sobre Monedas Sociales (Polo de Socio-
Economia Solidaria).
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e www.red-bdt.org
Herramientas para Bancos del Tiempo.
e www.eiris.org

Ethical Investment Research Services (servi-
cios de consultoria ética para inversiones).

Comercio justo, mercados de economia
solidaria y consumo responsable

La economia solidaria propugna el estableci-
miento de relaciones de intercambio comercial
mas justas y equitativas entre pueblosy personas.
El comercio puede ser también un instrumento al
servicio del desarrollo humano siempre que se
modifiquen sustancialmente las reglas que actual-
mente lo rigen y se coloque al servicio de los pro-
ductores y productoras que se encuentran en situa-
cion de desventgja por razén de su exclusion
socioecondmica, de GENERO, territorial, etc.

En este terreno, va adquiriendo cada vez
mayor relevancia el movimiento internacional de
Comercio Justo, formado por entidades del Norte
y del Sur, cuyo objetivo es denunciar y transfor-
mar las injustas reglas del comercio internacional,
asi como posibilitar € acceso a los mercados de
productores y productoras mas desfavorecidas de
los pueblos del Sur. Las organizaciones del Norte,
ademés de realizar unaimportante labor de denun-
cia'y SENSIBILIZACION ciudadana, participan acti-
vamente en la comercializacion mediante la
importacion, distribucion o venta directa al publi-
co. Estas asociaciones comerciales, se realizan
bajo principios de respeto, didlogo y transparencia,
aseguran condiciones dignas de | as personas traba-
jadoras, contribuyen a desarrollo local de las
comunidades y colectivos sociales mas desfavore-
cidos, especialmente del Sur, etc. Se trata de la
Unicared comercial en laque las estructuras inter-
mediarias (importadoras, distribuidoras o tiendas)
estan dispuestas areducir sus margenes paraquele
quede un mayor beneficio a producto.

Asi mismo, en nuestras sociedades, comienzan
a establecerse redes de difusion, comercializacion
y distribucion de productos 'y servicios de las enti-
dades de economia solidaria. Son los Mercados de
economia solidaria, redes que facilitan la puesta
en el mercado de productos de comercio justo,
empresas solidarias y de insercién, agricultura
ecoldgica, Mepios DE COMUNICACION de movi-
mientos sociales alternativos... Es decir, todos
aquellos productos y servicios generados por enti-
dades de economia socia y solidaria bgjo criterios
de responsabilidad social, desarrollo sostenible,
Equipap, etc. Con ello se pretende potenciar la
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viabilidad y sostenibilidad de las entidades de eco-
nomia solidaria y, especialmente, crear circuitos
aternativos a comercio convencional desde la
perspectiva del consumo responsable.

Precisamente es el consumo uno de los ambitos
donde incide la economia solidaria. Primeramente
denunciando el sistema que hace del consumo des-
medido un objetivo paralas personas, que colocael
afan por la acumulacién por encima de otros crite-
rios éticosy sociaes. Un sistema que necesitadicho
consumismo para mantener su propia estructura
injusta. Ante estarealidad, e movimiento de econo-
mia solidaria propone la extensién del concepto y
la préctica del Consumo Responsable promovien-
do el consumo ético, ecolégico y solidario, recha-
zando la publicidad agresiva'y el sobre-consumo
superfluo, favoreciendo el comerciojustoy el con-
sumo de productos del Sur, proponiendo boicots a
empresas que violan los DErRecHOS HUMANOS,
ambientales y/o sociaes... Las personas consumido-
ras pueden, através de sus gestos cotidianos, contri-
buir al cambio de las reglas de produccion y consu-
mo en nuestra sociedad. En esos gestosy en la pro-
pia capacidad de eleccidn, pueden convertir su acto
de consumo en un acto de transformacion social.

Esta préactica también se convierte en unarei-
vindicacion frente alas instituciones publicas que,
através de la adquisicion de bienesy contratacion
de servicios, desempefia un papel muy importante
en la economia: la compra publica supone en la
Unién Europea cerca de 15% del Producto Interior
Bruto. Por lo tanto, como consumidora, como re-
ferencia ante la ciudadania y con su capacidad
legisladora, la administracion publica debieraintro-
ducir criterios éticos y sociaes en la compra publi-
ca Ese es e objetivo de lademanda de laintroduc-
cién de Clausulas Sociales en los procedimientos
administrativos para la compra de bienes y servi-
cios. Esdecir, introducir una serie de criterios socia-
les (comercio justo, discriminacion positiva de las
mujeres, respeto medioambiental, insercion socio-
laboral...) en los procesos de contratacion publica,
de caraafavorecer laresponsabilidad social delas
empresas y la promocion de las entidades de eco-
nomia solidaria.

Para saber més:
°  WWW.COMerciojusto.org
Coordinadora Estatal de Comercio Justo.
e www.consumosolidario.org
Red de Consumo Solidario.
e www.ifat.org
International Fair Trade Association.

* www.mercasol.net

Trévol SMS, laBotiga del Mercat Social.
e www.consumoresponsable.com

Red Andaluza de Consumo Responsable.

*  www.opcions.org
Centre de Recercai Informacié en Consum.

*  www.consumehastamorir.org
Critica al consumismo y contrapublicidad
(Ecologistas en Accidn).

e www.lamegi.org

Clausulas Sociales y contratacion publica

(Proyecto Lamegi).

Participacion ciudadana y educacién para el
cambio social

El contexto social y cultural en el que vivi-
mMoS, nos empuja a interiorizar el sentimiento de
gue el cambio no es posible. Los valores extendi-
dos mayoritariamente entre la poblacién no son
precisamente las defendidas por las iniciativas y
organizaciones de economia solidaria, ni de las
del resto de movimientos ciudadanos que persi-
guen con su pensamiento y préctica la transfor-
macion de la realidad injusta. El desanimo y la
impotencia parecen hacerse mayores si ademas
gueremos incidir en un ambito como el econémi-
co que parece inamovible y fuera del control de
las personas.

Sin embargo, en este texto, hemos hecho un
somero repaso a algunas de lasiniciativas alterna-
tivas que existen en los diferentes ambitos de la
economia produccion, financiacion, comercio y
consumo. Se trata de experiencias (miles en todo
el mundo) que prefiguran un modo diferente de
mirar, entender y construir laeconomiaal servicio
delas personasy comunidades, desde criterios éti-
cos y solidarios. La economia solidaria trata de
demostrar que es posible, viable y necesaria otra
forma de entender los instrumentos y las relacio-
nes econdémicas.

Y més ala de experimentar en este ambito,
trata fundamentalmente de potenciar el Pober de
la ciudadania, promover la participacion conscien-
te de las personas en la sociedad, contribuir a la
extension de valores y actitudes a servicio del
cambio social. Un cambio que, a través de peque-
flas 0 grandes experiencias, se construye dia a dia
en e quehacer cotidiano. Por €ello, la economia
solidaria incide especialmente en el espacio de la
educacion y la sensibilizacion ciudadana. Sélo
desde una perspectiva educativa se podra lograr
transformar conciencias y actitudes, sostener y
recrear nuevas experiencias de economia alternati-



va, construir un mundo en manos de las personas,
maés justo, humano y sostenible. Un mundo que
responda alanecesidad de todos |os pueblosy per-
sonas de vivir dignay felizmente.

Ver también: Desarrollo humano; Exclusion
social.

Carlos Askunze

Educacion ambiental

Nota previa: Este texto forma parte del
libro de la misma autora “El desarrollo soste-
nible: su dimension social y educativa’, edi-
torial Universitas, 2006.

La Educacion Ambiental es una corriente edu-
cativa que se centra en las relaciones entre los
seres humanos y su medio ambiente fisico y
social. Como movimiento de alcance mundial,
tiene una historia de més de tres décadas. Sus prin-
Cipios rectores son la blisqueda de un mayor equi-
librio ecoldgico y de una necesaria EQUIDAD
social. Pretende ofrecer ala CiupApANia un enfo-
que alternativo al modelo de mal DEsARROLLO que
prolifera en la sociedad global, mediante aporta-
ciones de caréacter ético, conceptual y metodol 6gi-
co. Su &mbito de influencia se extiende no sélo a
laescuelasino alapoblacion en general, y su com-
promiso afavor del cambio la convierte en un efi-
caz instrumento para avanzar hacia e desarrollo
sostenible, para la asuncién de los limites del sis-
tema mundo, y en la difusién de valores como la
SOLIDARIDAD inter e intra-generacional.

Todos |os datos apuntan a que la problemética
ambiental que afecta al planeta se ha agudizado y
acelerado en las ultimas décadas. Ello ha dado
lugar a un interés creciente de los distintos secto-
res sociales, publicos y privados, por desarrollar
politicas, proyectos y programas formativos de
amplio alcance que ayuden alos profesionales que
toman decisiones, a los formadores y a la pobla-
cion en genera a ir adoptando posturas acordes
con el uso equilibrado de los recursos.

Lo que caracteriza a nuestra época respecto de
las anteriores es la aceleracion de los procesos de
cambio, en un contexto en el que la GLOBALIZA-
CION econdmicaimpone nuevas pautas paralapro-
duccién y consumo de recursos. Ante esta panoré-
mica general, es preciso detener los procesos des-
tructivos; fomentar la conservacion y e acceso
equitativo a los recursos naturales, defender el
patrimonio historico-cultural de los pueblos..., lo
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que, en definitiva, plantea un reto de enorme
importancia para nuestros model os de pensamien-
toy accion.

Entre las muchas vias existentes para abordar
estos problemas, la educacion viene a ser, sin
duda, un camino Util y necesario para potenciar a
méximo la FORMACION y capacitacion ambientales
en diferentes &mbitos de nuestra sociedad, desde
los paliticos, profesionales y técnicos, que tienen
en sus manos la toma de importantes decisiones,
hasta los niveles ciudadanos, en los que la actua-
cion diaria de amplios colectivos sociales incide
de forma directa sobre el medio.

La Educacion Ambiental se nos revela, asi,
como un eficaz instrumento para contribuir a ese
reto ineludible: convertir a los habitantes del pla-
neta en ciudadanos responsabl es respecto a medio
natural, socia y cultura en el que desarrollan su
viday, alavez, reequilibrar en términos de equi-
dad las relaciones entre los distintos colectivos
humanos.

Este movimiento, en su desenvolvimiento ted-
rico y su implementacion préctica, tiene ya una
larga trayectoria. Se ha venido desarrollando atra-
vés de vias y estrategias que atienden no solo a
cambios conceptualesy procedimentales sino tam-
bién, y muy profundamente, a nuevas orientacio-
nes en las actitudes y los valores que inspiran el
comportamiento humano respecto a medio.

El avance de la Educacion Ambiental se ha
visto favorecido tanto por la sensibilidad y toma
de conciencia de amplios grupos de profesionales
-cientificos, técnicos, formadores- como por la
incorporacion de la dimension ambienta a las
politicas institucionales y a las directrices emana-
das de las organizaciones internacional es.

Las acciones emprendidas por la UNESCO a
partir del afio 1975, en e que seinicio e Programa
Internacional de Educacion Ambiental UNESCO
PNUMA, han jugado un significativo papel.
Algunos acontecimientos muestran especialmente
la trayectoria seguida desde entonces, y a ellos
vamos a referirnos mas ampliamente a continua-
cién. Por e momento, baste destacar que las apor-
taciones de UNESCO, su pronta capacidad para dar
respuesta al reto ambiental, han supuesto una con-
tribucién y ala vez un estimulo para las politicas
educativas de los diferentes Estados miembros.

Las directrices emanadas de esta organizacion
han permitido, asi, avanzar en la construccién del
corpustedrico delaEducacion Ambiental, en su en-
tendimiento interdisciplinario, en su doble dimen-
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sion ecoldgica y social. Un estimulo porque la
UNESCO ha emplazado reiteradamente a los dis-
tintos Estados miembros al establecimiento de
Estrategias Nacionales de Educacién Ambiental,
cosa gque han hecho lamayor parte de ellos, contri-
buyendo asi a que se concretasen, en cada contex-
to, las orientaciones y lineas de accion generales
emanadas de |os distintos foros de expertos.

La construccion de la teoria, un proceso
histérico

Las primeras acciones: 1968

Coincidiendo con esta fecha se sitta €l inicio
de la Educacion Ambiental como movimiento
innovador que va a alcanzar a las instituciones y
plantearles cambios. En efecto, en torno a este
afo podemos situar algunos aconteci mientos que,
en el entorno europeo, comienzan a expresar un
sentimiento colectivo, unanecesidad: plantear una
educacion relativa al medio ambiente con €l fin de
que las relaciones de los seres humanos con la
natural eza se realicen sobre bases correctas de uso
y conservacion de |os recursos.

El Reino Unido es el ambito en el que se pro-
ducen las primeras respuestas. En 1968 nace en
Reading € Council for Environmental Education,
con €l objetivo de coordinar la actuacién de un
gran numero de organizaciones que se venian
implicando en temas de medio ambiente y educa-
cion. Entre estas figuran las Autoridades Locales
de Educacion, organizaciones profesionales, aso-
ciaciones de ensefiantes, cuerpos de voluntarios...

Con el surgimiento del Council, el campo de
interés de la Educacion Ambiental no quedo limi-
tado al ambiente natural o rural, sino que, en los
documentos constitutivos, se hizo reconocimiento
expreso de que “los elementos naturales, ruralesy
urbanos del ambiente estdn inextricablemente
ligados y son interdependientes’. Tampoco con-
templaba el Council la Educacion Ambiental
como prerrogativa de una disciplina determinada,
sino que se estimaba, desde el principio, que el tra-
tamiento interdisciplinario seria el més adecuado,
siempre que se pudiese, paradesarrollar proyectos
educativos de carécter ambiental .

Estos dos criterios, que estan presentes ya en
la formulacion inicial del Council, anticipan una
corriente de opinién que ird imponiéndose a lo
largo de | os afos siguientes, hasta afianzarse 'y ser
comunmente aceptada en la actualidad por cuantos
trabajan e investigan en este tema.

Por estas mismas fechas, los Paises Nordicos
iniciaban unarevision de |los programas escolares,

los métodos y los materiales educativos. Entre las
conclusiones de los trabajos, se consideraba que la
Educacién Ambiental era una cuestion de gran
importancia para la escuela, si bien no deberia
congtituir una materia aislada en el curriculum
sino que deberia considerarse como un aspecto
importante de las diversas disciplinas, una dimen-
sion que alcanzase a todas ellas y les sirviese de
punto de enlace.

También es en 1968 cuando en Francia se pro-
ducen las primeras directrices educativas sefialan-
do alos profesores que conviene abrir la ensefian-
zaa mundo, mostrar que todo problemadelavida
es un problema abierto a los campos mas diversos
y particularmente a las cuestiones humanas. Una
circular ministerial posterior, del afio 1971, con-
creta estas preocupaciones hablando a los ense-
flantes sobre la creciente gravedad que toman los
problemas ambientales y enfatiza la necesidad de
preparar a los estudiantes para una buena com-
prension de su medio de vida.

El Programa MAB de la UNESCO

En este mismo afio, 1971, la UNESCO organi-
za en Paris la primera reunion del Consegjo
Internacional de Coordinacién del Programa sobre
el Hombre y la Biosfera, més conocido como
Programa MAB, con la participacion de treinta pai-
ses y de diversos ORGANISMOS INTERNACIONALES
tales como laFAQ, la Organizacion Mundial de la
Salud, laUICN... Entre los objetivos del Programa
MAB ya se sefida el de fomentar la Educacion
Ambiental.

La Conferencia de Estocolmo, 1972

En el afio 1972, tiene lugar en Estocolmo la
Conferencia de las Naciones Unidas sobre €l
Medio Humano, que llega precedida de un amplio
proceso de reflexion tedrica sobre el rdpido ritmo
de crecimiento econémico y €l acelerado consumo
de recursos naturales. La Conferencia de Esto-
colmo fue, sin duda, un primer hito, una llamada
de atencion a la comunidad mundial, sobre los
riesgos del modelo de desarrollo adoptado por los
paises industrializados, también |a constatacion de
que los problemas ambientales, por su caréacter
transnacionales, rebasan las fronteras y amenazan
alatotalidad del planeta.

En este encuentro estuvieron representados 113
Estados miembros, y se cont6 ademas con la pre-
sencia de observadores de mas de 400 organizacio-
nes intergubernamentales y no gubernamentales.
Su importanciay oportunidad hicieron que marce-
se el comienzo de una serie de reuniones mundia-



les sobre medio ambiente tendentes a reflexionar
sobre los distintos aspectos del desarrollo, ecol 6gi-
cos, sociales y humanos, y sobre la necesidad de
reorientar las paliticas desarrollistas con € fin de
minimizar los impactos ambientales y acortar las
distancias entre €l Nortey el Sur del planeta.

El resultado mas visible de este encuentro fue
la promulgacién de la Declaracion sobre el Medio
Humano, un elenco de 28 principios basicos que
expresa e convencimiento de que la mejora y
defensa del medio ambiente para las generaciones
presentes y futuras se ha convertido en una meta
imperiosa para la humanidad. El principio 19 se
dedica especialmente a resaltar el valor y la nece-
sidad de una Educacion Ambiental dirigidatanto a
nifios, nifiasy jovenes como alas personas adultas,
y que puede ser desarrollada, por tanto, no solo por
el profesorado como tal, sino por cuantos tienen
posibilidades y responsabilidades en la difusion de
|os mensajes ambientales, como son |os educado-
res sociales, los periodistas...

El Seminario Internacional de Belgrado, 1975

Es el primer encuentro especificamente dedi-
cado a la Educacion Ambienta que organizd
UNESCO, y que sirvié de plataforma del lanza-
miento del Programa Internacional de Educacién
Ambiental. Sus objetivos se centraban en exami-
nar y discutir las tendencias en este campo de
CoNocIMIENTO asi como en plantear directrices y
recomendaciones para la promocién internacional
delaEducacion Ambiental. Los debates concluye-
ron con la aceptacion unanime de la Carta de
Belgrado, un documento que insta a la humanidad
a replantearse el concepto de desarrollo, y a los
individuos en particular a regjustar sus propios
esquemas de prioridades dando cabida en ellos a
CompPromIso con el medio ambientey con el resto
de la poblacion mundial.

LaCartade Belgrado fija ya a gunos conceptos
basicos que serviran de referente en €l proceso pos-
terior de construccién de un corpus tedrico de
Educacion Ambiental y, de modo especialmente
interesante, determina los objetivos que han de
guiar a este movimiento educativo, objetivos que
alcanzan no solo alos conocimientos, sino también
alaconciencia, alas actitudes y aptitudes, |a capa-
cidad de EVALUACION y la PaRrTICIPACION Social de
la ciudadania en las cuestiones ambientales.

La Conferencia de Thilisi, 1977

Después de las reuniones de expertos de
Belgrado, en las que muchos paises estuvieron
ausentes, existia un consenso general sobre la

EDUCACION AMBIENTAL / 115

necesidad de establecer una reflexion de alcance
mundial y Ilegar a puntos basi cos de acuerdo sobre
los principios bésicos de la Educacion Ambiental,
tanto en el orden conceptual como en el plano
ético y en la cuestion metodol 6gica.

A tal fin, la UNESCO, en colaboracién con el
Programa de las Naciones Unidas para € Medio
Ambiente, convocd la Conferencia Interguberna-
mental que tuvo lugar en Thilisi, Georgia, URSS,
durante el mes de octubre de 1977. Se considera
gue este fue el acontecimiento més significativo en
la historia de la Educacion Ambiental pues en
Thilisi se establecieron los criterios y directrices
que habrian de inspirar todo el desarrollo de este
movimiento educativo en las décadas siguientes.
Concluidos los debates, se aprobd la Ilamada
Declaracion de Thilisi, asi como unas recomenda-
ciones de gran interés. De su contenido conviene
destacar lo siguiente:

* Seresaltalanecesidad de contemplar el medio
ambiente en su totalidad, es decir, en sus
aspectos naturales pero también en los de
orden econdmico, politico, ético, estético...

» Seconsidera que la Educacion Ambiental debe
impartirse a personas de todas las edades, a
todos los niveles, y en e marco de la Ebuca-
CION FORMAL y EDucACION NO FORMAL.

e Se sugiere que tal educacion debe orientar a
los individuos hacia la resolucién de proble-
mas, a través de un enfoque global, de bases
ETicas, enraizado en unaamplia base interdis-
ciplinaria

e Se recomienda a los Estados miembros que
integren la Educacion Ambiental en sus politi-
cas educativas, incorporéndola a los progra-
mas de estudios del profesorado, delas univer-
sidades, y de los niveles escolares.

El Informe Brundland, 1983

La Comision Mundial del Medio Ambientey
del Desarrollo, mas conocida como “Comision
Brundland” en referencia a su Presidenta, se
constituy6 en el afio 1983. Esta Comision, crea-
da a instancias de Naciones Unidas, tiene como
mision estudiar de formar interrelacionada los
problemas ambientales que afectan al planeta en
su conjunto. A tal fin, sus expertos recorren el
mundo y hablan con gente de diversos paises,
tanto en el Norte como en el Sur. Su primeray
mas contundente apreciacion es que los proble-
mas ambiental es estén estrechamente vinculados
con los modelos econdmicos y los modelos de
desarrollo.



116 / EDUCACION AMBIENTAL

En 1987, tras un largo periodo de trabgjo, esta
Comision publicasu Informebajo el titulo “Nuestro
futuro comun”. En é deja definitivamente estable-
cidos los vinculos entre el mal desarrollo adoptado
por los paises industridlizados y la problemética
ambiental. Para sdir de esta situacion, retoma las
propuestas que en la década anterior habian formu-
lado agunos expertos sobre el “ecodesarrollo” o el
“nuevo desarrollo”, propuestas que ya venian sien-
do recogidas en la teoria de la Educacion
Ambienta, y que ahora quedan formuladas por la
Comision bajo la denominacion de “desarrollo sos-
tenible’. Con estas acciones, queda consolidado €
papel de la Educacién Ambiental como un instru-
mento esencial parala sostenibilidad.

El Congreso Internacional de Moscu, 1987,
y la Estrategia Internacional de Educacion
Ambiental.

A los diez afios de la Conferenciade Thilisi, la
UNESCO volvié a convocar a expertos y repre-
sentantes gubernamentales de todo € mundo en
MoscU para examinar |os avances experimentados
por la Educacién Ambiental en esa décaday, ala
vez, definir las lineas directrices para los afios
noventa, a través del planteamiento de una Estra-
tegia Internacional de Educacion Ambiental.

Entre los acuerdos, destaca el de declarar la
década de los noventa como “ década mundial para
la Educacién Ambiental”, insistiendo en que los
programas deberian poner el énfasisen lasrelacio-
nes entre la humanidad y la biosfera, en sus mani-
festaciones econdmicas, sociales, politicas y eco-
|6gicas.

En las Conclusiones del Congreso, volvié a
quedar evidenciada laincidencia de las problema-
ticas sociales relacionadas con 1os model os de uso
de los recursos naturales, como un elemento esen-
cia que encuentra su explicacion en e marco de
las estrategias de desarrollo de cada contexto.
Consecuentemente, se enfatiza el hecho de que
“no es posible definir las finalidades de la
Educacién Ambiental sin tener en cuenta las reali-
dades econdémicas, sociaes y ecoldgicas de cada
sociedad y los objetivos que esta se haya fijado
para su desarrollo”.

En esta misma linea, se sefida la importancia
significativade laformacién ambiental de decisores
y gestores, como un elemento de capital importan-
cia para las politicas y acciones que es preciso
emprender en esta década en pro de la sostenibili-
dad. Pero sin duda el més significativo de los resul-
tados del Congreso se concreta en el planteamiento

de las directrices para una Estrategia I nternacional
de Educacion Ambiental, lo que daré paso, en la
década siguiente, a la formulacion de mudltiples
Estrategias Nacionales y, en nuestro pais, a Estra-
tegias diferenciadas en las distintas Comunidades
Auténomeas.

La Cumbre de Rio de Janeiro, 1992

Una profunda crisis ambiental era e escenario
con que se iniciaba la década de los noventa, tanto
en e plano ecoldgico como en e social. Problemas
de deforestacion, cambio climético, contaminacion
deagua, airey suelos, se unen agrandes hambrunas,
migraciones masivas, desequilibrios demogréficos
cada vez mas acusados. El habitante numero 6.000
millones del planeta nace en € afio 1999, adelantan-
dose alas previsiones establecidas. Al mismo tiem-
po, se acentUan los desequilibrios no solamente
entre el Nortey € Sur sino en € seno delas propias
comunidades industrializadas.

Con este telon de Fondo, se convoca la
Cumbre de la Tierra, un encuentro de Jefes de
Estado y de Gobierno procedentes de paises de
todo €l planeta, en Rio de Janeiro, junio de 1992,
con el objetivo de “sentar unas bases enteramente
nuevas en las relaciones existentes entre 1os ricos
y los pobres, €l Nortey el Sur, en las que seinclui-
ran un ataque concertado contra la pobreza como
prioridad central parael siglo XX”.

El Secretario de la Conferencia, Dr. Maurice
Strong, reconoce que el objetivo sefialado de lucha
contra la pobreza “es tan imperativo ahora para
nuestra seguridad ambiental como lo es por moti-
vos morales y humanitarios. Es lo minimo que
debemos a las generaciones futuras de quienes
hemos tomado prestado un frégil planeta llamado
Tierrd'.

Como era ya evidente para muchos, en la
Conferencia se aceptan los vinculos entre el desarro-
lloy & medio ambiente, y la pobreza aparece d fin
reconocida como un problema ambiental de primer
orden. La necesidad de adoptar model os de desarro-
Ilo sostenible viene, entonces, impuesta por la
urgencia de reequilibrar un planeta dividido esen-
cialmente por grandes brechas entre ricos y
pobres.

Al mismo tiempo, se resaltan los fenémenos
de interdependenciay globalizacion, que trascien-
den las fronteras nacionales, de modo que la segu-
ridad ambiental, asi como las soluciones alos pro-
blemas, se vislumbran cada vez mas como asuntos
transfronterizos y cuestiones de cooperacion inter-
nacional.



Los resultados mas significativos de esta reu-
nion de Jefes de Estado y de Gobierno se concre-
tan en la “Declaraciéon de Rio”, que recoge 27
principios interrelacionados en 1os que se estable-
cen algunos criterios para €l desarrollo sostenible
y se fijan responsabilidades individualesy colecti-
vas. Entre ellos, € principio nimero 10 hace refe-
rencia ala Educacién Ambiental, sefialando que la
SENsIBILIZACION de | os ciudadanos esimprescindi-
ble paralaresolucion de los problemas. Este prin-
cipio sera desarrollado en la Agenda 21, nacida
también de este encuentro, que, en su capitulo 36,
se refiere expresamente a fomento de la educa-
cion, lacapacitacion y latoma de conciencia sobre
cuestiones ambientales.

El capitulo 36 se centraen tres areas de interés:
la orientacion de la Educacion Ambiental hacia el
desarrollo sostenible; la necesidad de estimular la
conciencia ciudadana, y la urgente tarea de fomen-
tar la capacitacion de los formadores, gestores, pla-
nificadores y decisores que trabajan en cuestiones
ambientales. Vemos asi como, sin abandonar 1os
objetivos escolares, la Educacion Ambiental va
configurdndose cada vez mas como una educacion
abierta a todos los colectivos sociales, que reviste
especial interésen el caso de aquellos quetienen en
sus manos la gestion de los recursos.

El Foro Global y el Tratado de Educacion
Ambiental para sociedades sostenibles

La reunion mundia que aglutiné en Rio 92 a
miles de personas tuvo como nombre geneérico
ECO-92, y no quedd limitada al encuentro de Jefes
de Estado y de Gobierno. Rio celebr, a mismo
tiempo, un Foro Global que algunos denominaron
“Cumbre paraleld’, en el que la sociedad civil,
representada por mas de 15.000 personas prove-
nientes de todo el mundo, debatié durante varios
dias los problemas ambientales y sus posibles
alternativas.

En ese Foro Global, unade las grandes reunio-
nes celebradas fue precisamente la de Educacién
Ambiental. En ella estuvieron presentes represen-
tantes de paises en vias de desarrollo y paises
desarrollados que elaboraron conjuntamente el
“Tratado de Educacion Ambiental para sociedades
sustentables y responsabilidad global”.

La importancia de este Tratado es enorme. En
primer lugar, su propio titulo reafirmalavocacion
de los educadores ambientales de trabajar a favor
del desarrollo sostenible en el escenario de una
sociedad globalizada. Por otra parte, muestra el
compromiso de la sociedad civil con el cambio y
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plantea exigencias alos gobiernos para que modifi-
quen sus politicas desarrollistas y presten atencion a
las cuestiones ambientales y la sostenibilidad.

Una primeralectura del texto ya permite apre-
ciar que el lenguaje del Tratado es mucho mas
radical que el de los documentos emanados de la
Cumbre de la Tierra. En él se dice, por g emplo,
que “es inherente a la crisis ambiental la no parti-
cipacion de lacas totalidad de los individuos en la
construccion de su futuro”; que es preciso “ayudar
a modificar los enfoques etnocéntricos’, que “el
conocimiento es diversificado, acumulado y produ-
cido sociamente’..., y se afirma textualmente que
“la Educacion Ambiental es un acto politico, basa-
do en vaores, parala TRANSFORMACION SOCIAL”.

Esta expresion “transformacion socia” choca
con los planteamientos de la Cumbre, que siempre
son de tipo corrector pero no entran a poner en
cuestion de manera contundente los modelos de
desarrollo adoptados por lacivilizacién occidental
industrializada. Al mismo tiempo, el Foro plantea
laidea de “equidad” como un principio rector de
las politicas de desarrollo, para reequilibrar una
situacion mundial en la que se hace necesario que
unos vivan mas simplemente, para que otros sim-
plemente, puedan vivir.

La Conferencia Internacional de Tesalénica,
1997

Al cumplirse veinte afios de Thilisi, la UNES-
CO convoca de nuevo una reunion de acance
mundial en laque 1.200 expertos de 84 paises ana-
lizan el desarrollo que esta teniendo la Década de
la Educacion Ambiental, el modo en que este
movimiento opera como instrumento de la sosteni-
bilidad, y los posibles avances, estrategias e inno-
vaciones que seria preciso incorporar para dar
mayor efectividad a las acciones emprendidas.

Entre |los objetivos de la Conferencia estaba el
de poner de manifiesto el papel decisivo quejuega
la Educacion Ambiental en la consecucion de la
sostenibilidad. También se prestd especia aten-
cion a intercambio de experiencias y précticas
innovadoras, en un intento de ir mas ala de las
meras cuestiones prescriptivas y mostrar, con rea-
lidades, que el cambio hacia las buenas practicas
ya se estaba produciendo en todo el mundo.

La Conferencia de Tesal 6nica tuvo un especial
interés en lo que respecta a fortalecimiento de las
redes formales e informales que vinculan a los
educadores ambientales de todo el mundo, lo cua
reforzd notablemente |os mecanismos de coopera-
cion internacional y los nexos entre instituciones
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educativas, empresas y administraciones publicas,
en labusqueda de unamejor cualificacion ambien-
tal delos profesional es que gestionan |os recursos,
de los formadores y los planificadores.

Los principios generales consolidados

El proceso histérico descrito da cuenta, aunque
deteniéndose tan solo en los grandes hitos, de lafer-
tilidad del movimiento de Educacién Ambiental y
de los mecanismos sistematicos con que se ha ido
produciendo, contrastando y consolidando, el cor-
pus tedrico de este campo de conocimiento.
Actualmente, algunos principios son aceptados de
forma general como ejes o referencias clave que
guian a los educadores ambientales de todo el
mundo. Entre ellos, merecen ser destacados los
siguientes:

e La fundamentacion ética de la Educacion

Ambiental como una corriente educativa basa-

daen valores.

e Laconsideracion de laequidad como principio
€tico reequilibrador de las actuales diferencias
Norte-Sur.

e El caracter interdisciplinario de este movimien-
to, en el que se entrecruzan dimensiones eco-
|6gicas, sociales, paliticas, éticas, antropol 6gi-
cas, psicologicas...

e La necesidad de educar ambientalmente no
solo anifiosy jovenes sino también alos adul-
tos, en especial a los formadores, planificado-
resy gestores.

* La consideracion de los seres humanos como
parte de la naturaleza en su conjunto, y la
necesidad de una solidaridad interespecifica
con € resto de los seres vivos no humanos.

e El compromiso de solidaridad de las genera-
ciones actuales con las generaciones futuras,
en relacion con los recursos ambiental es.

e Laconsideracion sistémica del planeta Tierra
y la necesidad de mostrar las interrelaciones
que se dan en el mundo de lo vivo.

e La necesidad de utilizar modelos complejos
para €l conocimiento e interpretacion de los
sistemas ambientales y de los problemas aso-
ciados aellos.

e La necesaria referencia al desarrollo sosteni-
ble, tanto en la critica a los modelos de mal
desarrollo como en la formulacion de directri-
cesy estrategias de sostenibilidad.

e El necesario cambio metodolégico que haga
coherentes los principios de la Educacion
Ambiental con las estrategias utilizadas para

su implementacién, con especial énfasis en
los modelos constructivistas de aprendizaje,
los enfoques sistémicos, las técnicas de reso-
lucion de problemas y la elaboracién de un
pensamiento alternativo.

* Lanecesariaintegracion de los elementos con-
ceptuales que dan cuenta del medio ambiente
con aspectos procedimentales, actitudinales y
valorativos, con € fin de desarrollar procesos
educativos integrales que movilicen alas per-
sonas en todas sus dimensiones.

» Ciencia, Eticay Arte, se constituyen asi en los
tres pilares esenciales sobre los que deben
pivotar los procesos de Educacion Ambiental.
Cada uno de €ellos es absolutamente necesario
pero no suficiente. Su complementariedad es
lamejor garantia de éxito.

e Las diferentes vias de incorporaciéon de la
Educacion Ambiental a los curriculos: como
un tema transversal, en € caso escolar; como
el ge de proyectos interdisciplinarios, en los
niveles superiores; y como un auténtico cam-
bio de paradigma, por lo que a desarrollo se
refiere, en la formacion de expertos.

La Educacion Ambiental es un poderoso ins-
trumento transformador a favor de la sostenibili-
dad, pero no €l Unico, ni puede actuar de forma
aislada. Esimportante asociar a sus acciones otras
medidas coherentes de caracter econémico, politi-
CO..., que conduzcan hacia nuevos model os de uso
y gestion de los recursos, paralograr cambios glo-
bales verdaderamente significativos.

La Educacion Ambiental, un instrumento
para el Desarrollo Sostenible

El necesario abandono de los modelos de
mal desarrollo y la consolidacién de las buenas
practicas ya iniciadas en multiples contextos del
planeta seralavia adecuada paraimpulsar |a sos-
tenibilidad global. Existen muchas resistencias
al cambio, pero también es posible detectar
transformaciones profundas en las percepciones
humanas acerca del medio ambientey de lares-
ponsabilidad ambiental.

En este sentido, la Educacion Ambiental ha
jugado y viene jugando un importante papel para
la transformacion de las conciencias y las percep-
ciones, en la extensién de un conocimiento cienti-
fico sistémico, en la propuesta de nuevas pautas de
conducta. Como hemos resefiado en la primera
parte de este trabajo, mas de treinta afios de accio-
nes en todo el planetay en todos los niveles edu-
cativos han impulsado de manera significativa un



nuevo paradigma ambiental més basado en laidea
de los seres humanos “en” la Naturaleza que en la
vigja presuncion de una humanidad “frente &' la
Naturaleza, Unicamente ocupada en explotarla.

Del igual manera, €l tratamiento que los pro-
gramas de Educacion Ambiental han hecho de los
problemas del medio social, en especial la pobre-
za 'y los desequilibrios Norte-Sur, ha contribuido
no poco a la apertura de nuevas visiones, basadas
en laequidad y la cooperacion, que son parte tam-
bién de esa nueva Cosmovision, del nuevo para-
digma ambiental que se esta abriendo paso.

De lamano de los educadores ambientales, en
todos los niveles de |a ensefianza formal y no for-
mal..., y también de lamano de profesionales de la
comunicacion, e mensgje ambienta se ha ido
difundiendo no solo como una advertencia acerca
de los desastres que la humanidad esta causando
con sus modelos de mal desarrollo sino también
como una oferta de pensamiento alternativo, de
propuestas, parala construccion de un mundo més
equilibrado ecolégicamente y mas equitativo
socialmente.

Los miles, millones de educadores que se han
comprometido con este movimiento creen que
cambiar es posible. También lo creen muchos
nifios, nifasy jévenes, muchos gestores, planifica-
doresy formadores, que han participado en proce-
sos de Educacion Ambiental y han podido com-
prender lanecesidad de un viraje en nuestro rumbo
colectivo. Educar ambientalmente ha sido, por
ello, cumplir con unatarea de lucidez, de confron-
tacion con el destino colectivo de la humanidad,
de advenimiento de nuevos valores, estrategias de
gestion, proyectos de futuro...

Todavia es mucho lo que queda por hacer.
Pero la fortaleza de este movimiento y la ilusion
comprometida de quienes trabajan en él, alo largo
y ancho del planeta, nos permite creer en ese cam-
bio posible, en ese horizonte de cordura, hacia el
cual ya se dirigen muchas gentes, como horizonte
para toda la humanidad.

Ver también:; Soberania alimentaria; Educacion
para el Desarrallo.
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Educacion para la ciudadania

La Educacion parala Ciudadania ha sido pues-
tapor lareciente LOE en la agenda de |os debates
educativostraslasiniciativasligadas a impulso de
una CluDADANIA europea. Sin embargo la ciudada-
nia, como proyecto educativo, nace con la misma
MODERNIDAD ligada a su proposito de construir
sistemas educativos publicos y universales.

Asi la LOE sefida literalmente como uno de
los fines del sistema educativo: “La preparacion
para €l gercicio de la ciudadania y para la
PaRTICIPACION activa en la vida econémica, social
y cultural, con actitud criticay responsable y con
capacidad de adaptacion a las situaciones cam-
biantes de la sociedad del conocimiento” (Ley
Ordenacion Sistema Educativo, Boletin Oficial de
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las Cortes Generales. Congreso de los Diputados
121/000043 de 20 de Abril, art. 2 k, p. 958).

En el ambito europeo, podemos rastrear algu-
nos antecedentes, por ejemplo, en la“Declaracion
y Programa sobre Educacién para la Ciudadania
Democrética’, fundada sobre los derechos y res-
ponsabilidades del ciudadano, aprobada por el
Consegjo de Ministros el 7 de mayo de 1999 en
Budapest y, como una avance de una estrategia 'y
directrices mas concretas, la Conferencia Perma-
nente de Ministros Europeos de Educacion (Atenas,
10-12 de noviembre de 2003) donde se proponen
tres nlcleos constituyentes gestiéon de la diversi-
dad, la educacion intercultural y la educacion de
calidad.

Pero, €l referente méas cercano lo encontramos
cuando e Comité de Ministro del Consgjo de
Europa declara el 2005 como “Afio Europeo de la
Ciudadania a través de la Educacion” siguiendo la
propuesta surgida en la conferencia de Sofiadel 13
y 14 de Diciembre del 2004.

Entre sus objetivos se sefialaba “como la edu-
cacion... puede contribuir al desarrollo delaciuda-
daniay la participacion democrética, favoreciendo
asi la cohesion social, el entendimiento intercultu-
ral y el respeto de la diversidad y los DEReCHOS
HumANOS'. Los otros objetivos, en lamismalinea,
perfilan alin méas la estrategia:

e Hacer consciente a la poblacion de cémo la
educacion, tanto formal como no formal,
puede contribuir al desarrollo de la ciudadania
y de la participacion democréticas, favorecien-
do asf la cohesion social, € entendimiento
intercultural y el respeto de ladiversidad y los
derechos humanos;

* Reforzar el compromiso de los Estados miem-
bros tanto para que la Educacién para la
Ciudadania Democrética y para los Derechos
Humanos (ECD/EDH) sea objetivo fundamen-
tal de las politicas educativas, como para que
pongan en préctica una reforma duradera de
|os sistemas educativos en todos sus niveles;

e Proporcionar a los Estados miembros la
estructura e instrumentos necesarios que les
permitan reflexionar acerca de la funcion que
tiene la educacién en el desarrollo y fomento
delaciudadaniademocréticay delos derechos
humanos, a efectos de resolver problemas
sociales concretos y de promover la participa-
cién delos jovenesy lainclusion social;

e Edtimular lasiniciativasy la creacion de asocia-
ciones que permitan compartir CONOCIMIENTO Y

acceder a gjemplos de buena préctica, al obje-
to de promover |laECD/EDH y de favorecer la
creacion de estructuras reticulares de trabajo.
Este tipo de cooperacion se fomentara tanto en
el interior del Consegjo de Europa, como entre
los Estados miembros y con otros actores y
ORGANISMOS INTERNACIONALES.

Es decir la problemética del débil arraigo del
proyecto politico europeo entre las ciudadanias de
las sociedades que lo integran, junto ala preocupa-
cién por la problemética de la diversidad sociocul -
tural presente en todas y cada una de ellas parece
que sedan citaen lairrupcion creciente de la cues-
tion de la ciudadania en el dmbito educativo.

La construccion de la ciudadania moderna

Sin embargo, una vision que partiera de esta
coyuntura contribuiria de forma muy limitada ala
construccion de una propuesta critica'y alternativa
de Educacion parala Ciudadaniaen el marco dela
EDucAcION PARA EL DEsARROLLO. La cuestion de
la ciudadania esta desde los origenes de los inten-
tos de construccién de estados de la Antigliedad y
desde luego la problemética de la construccion del
Estado Moderno la tuvo como eje clave. Si la
sociedad, €l pueblo, es la base de legitimidad del
Estado Moderno de cuya soberania emerge, ese
pueblo se configuracomo la comunidad delos ciu-
dadanos. Por tanto, si en laAntigliedad la cuestion
de la aplicacion de la ciudadania derivaba en la
aplicacion de derechos, la modernidad plantea el
reconocimiento de |os derechos alos miembros de
una sociedad desde los cuales el estado adquiriria
legitimidad y ComProOMISO en el amparo de su
gjercicio y defensa. Por tanto para e proyecto
“Moderno” lacuestién de laciudadaniavenialiga-
da a a) la problemética de la definicion de una
comunidad social mas o menos amplia, b) unos
derechos de sus componentes que afectan a su par-
ticipacion en la “res publica’ y desde el que se
pacta c) la legitimidad de una institucionalizacion
del poder estatal en cuanto este los reconozca,
defienday potencie.

Los nuevos Estados Modernos y los lideres
intelectualesy politicos de las nuevas clases emer-
gentes de esa modernidad industrial, capitaistay
urbana, se enfrentaran a las tareas de como cons-
truir esa propuesta en sociedades tradicionales
donde esa nocion de ciudadania es inexistente
salvo en estrechas franjas de las poblaciones. En
esa tarea se perfila'y debate como la Educacion -
como institucion y estructura con profesionales
formados y diferenciados de los poderes tradicio-



nales y bajo la responsabilidad de los Estados-
puede extender y consolidar la ciudadania en el
conjunto de las nuevas generaciones.

La pertenencia a un comunidad nacional que
se corresponde con un estado de referencia, la
conciencia de unidad a través de elementos que
se postulan comunes a los miembros de esa ciu-
dadania (lengua, historia, articulacion socioeco-
némica, costumbres, tradiciones, simbolos, etc.),
se unen a la extension de un conocimiento basi-
co de la nueva ciencia y racionalidad y a un
modelo de “buenos modos de comportamiento e
integracion social y politica’... Estas claves que
deben ser extendidas por los Sistemas Edu-
cativos configuraran un nuevo perfil social como
“sociedad de ciudadanos” de un Estado moderno
y acorde con los nuevos tiempos. En este punto,
conviene aclarar como se evidencian desde sus
origenes las claves de estratificacion de GENERO
en el proyecto de ciudadania moderna al limitar
la atribucion de ciudadania sélo a los varones,
puesto que las mujeres fueron excluidas de aque-
Ilos derechos que configuraban el horizonte de
participacion y gestion de lo publico y colectivo.
Hasta que el movimiento sufragista pone en
accion vigjas demandas ya presentes en algunas
destacadas mujeres de la época de las revolucio-
nes de comienzos del X1X, reivindicando su con-
dicion de ciudadanas plenas en el dmbito politi-
co, la ciudadania era una atribucién basicamente
masculina. Asi, la educacion moderna pretendio
socializar un nuevo proyecto cultural, socia y
politico que unificaria una comunidad de ciuda-
danos articulados en torno alas referencias insti-
tucionales del nuevo edificio politico comdn.
Otros ensayos ligados a la construccion de
model os de ciudadania diferentes en clave revo-
lucionaria 0 comunitaria se marginaron o fueron
reprimidos.

En €l caso del Estado espafiol, el proceso de
una ciudadania moderna y laica ligada a la tradi-
cion de la escuela publica fue duramente combati-
da por los sectores més ligados a viejo régimen y
alos poderes de lalglesia, institucion, esta tltima,
que se opuso a este propésito educativo y ciudada-
no por considerarlo dirigido a socavar |as bases de
su PopeRr socia. Sin embargo, esta perspectiva de
laModernidad tenia un claro referente de la ciuda-
dania como ambito de lo politico y referido a
espacio de las relaciones con € poder del Estado
en sus diversas instituciones. La ciudadania podia
estar referida a un conjunto de marcas de compor-
tamiento en la interaccion social pero su orienta-
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cién seincardinaba en una dimension proximaala
participacion politica. Es decir, aunque el proyec-
to ciudadano era una idea con dimensiones socia-
les, paliticas y de identidad naciona e conjunto
de la educacién moderna era una Educacion para
la Ciudadania, en el sentido de “hacia toda la ciu-
dadania’, para crearla como tal y como préctica
educativa ciudadana. Ciudadanos y ciudadanas
con una cultura bésica, con unaidentidad nacional
y estatal, formados en la idea del “buen ciudada-
no” en la interaccion publica, tanto en su dimen-
sion politica como de integracion social.

El advenimiento en el siglo XX de lallamada
sociedad de masas y la reconversion la “ ciudada-
nia’ en relacion con los Estados, en sus versiones
“democrético liberal” o “democrético popular”
aceleraron esa dimension ligandola més fuerte-
mente a la cuestion de los derechos, derechos no
ya sblo politicos, sino sociales y culturales.
Ciudadania“popular-socialista’ versus ciudadania
“librey con derechos’. En la épocadelos blogues,
la ciudadania se construia ligada a un modelo, no
solo politico, sino socioeconémico de uno u otro
signo. Los grandes Mebios bE COMUNICACION Se
presentaron como la supuesta“voz publica’ de esa
masa ciudadana, defensora de sus derechos, sus
problemas, etc. De nuevo y aunque la Educacion
parala Ciudadania ha tenido diversas expresiones
formales en su ubicacion en los Sistemas Edu-
cativos, € conjunto del programa educativo tuvo
un horizonte de reproduccion y socializacién deun
perfil de ciudadania para el bloque occidental o
para el bloque soviético. Evidentemente las
NUEVAS TECNOLOGIAS, ya en la época de la “gue-
rra fria’, permitieron una Educacion para la
Ciudadania por otros medios mas alla de los siste-
mas educativosy €l curriculo escolar.

Educacion para la Ciudadania y Educacion
para el Desarrollo en la época de la
globalizacion

Por todo o anterior nos encontramos con una
préctica historico-socia de construccion de ciuda-
dania a través de la educacién con aspiraciones
globales en todo momento, y sin embargo, parece
gue en la actualidad el debate en torno ala ciuda-
dania europea se esta centrando en la configura-
cion de una asignatura aunque se habla también
de una orientacion transversal. De hecho parece
gue lanueva LOE -tras unacuriosarevision de las
limitaciones de las transversales en laLOGSE- ha
optado por una cierta asignaturizacion de esta
problemética.
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Intentaremos sugerir un conjunto de proble-
mas que ayuden a una orientacion critica de una
Educacién para la Ciudadania en el marco de una
Educacién para € Desarrollo de 52 generacion y
orientada a las plataformas de renovacion pedagé-
gicay a movimiento educativo.

La primera referencia es que el marco de la
Educacion para la Ciudadania no puede ser ya
sblo el marco local inmediato, sea el propio pue-
blo, ciudad, comunidad autonomay/o estatal. Ni
siquiera el marco europeo. En primer lugar, por-
que la identidad europea esta en una fase de
construccion problemética, porque Europa no es
entendible sin las dindmicas globales culturales,
geopoliticas, militares, econémicas, etc. La
GLOBALIZACION €S un contexto a que ni la propia
Europa puede volver laespalda. Pero es que ade-
més, la construccion de identidades y pertenen-
cias no coinciden forzosamente con la escala
europea, la vida ciudadana real se articula en
esta época mediante visiones y experiencias
complejas y de dimensiones locales / globales
muy diferentes. De hecho, la propia UNESCO
asigna un importante lugar a la Educacion para
la Ciudadania en el movimiento de Ebucacion
PARA TODOS.

La segunda referencia es que el marco de
accion de lo ciudadano hoy no puede restringir-
se sélo a @mbito de lo politico en el sentido de
aquello que se reivindica como propio del poder
estatal en sus diversas dimensiones y escalas. Y
esto, por las limitaciones de la accion de los
Estados ante nuevos poderes emergentes de
dimensién global y cuyas ambitos de referencia
tienen pocarelacion con latradicional dimension
delo politico / piblico / estatal. En la actualidad,
existen otros poderes con capacidad para actuar
por encimay por debajo de las escalas estatales
y con influencia en las mas diversas dimensiones
que afectan alaviday alaideade “lo ciudada-
no”. Los nuevos poderes y ambitos de lo publi-
co-ciudadano se han ido traduciendo en una
implosion de nuevos derechos atribuibles a la
ciudadania en su dimension individual y/o colec-
tiva. Derechos que debieran conformar la nueva
dimensién de una CiuDADANIA GLOBAL Yy cuyas
conexiones van mucho mas ala, no solo de las
competencias estatales, sino de las competencias
de grandes agrupaciones como la propia Union
Europea. Sin embargo esos derechos, ligados a
dimensiones de esa ciudadania de nuevo tipo,
carecen de una referencia de poder similar a la
del Estado de la Modernidad. El reconocimiento

de esos derechos no tiene unos poderes concre-
tos que se sientan obligados a protegerlos 'y res-
petarlos como parte de su propia legitimidad.

La tercera referencia es que eclosion del
movimiento antiglobalizacién, como ya en su
momento habia sugerido e propio movimiento
zapatista, hace nacer una nueva perspectiva de
ciudadania planetaria, de ciudadania activa en
cada ambito pero cuyas referencias satan de lo
local y especificamente politico parareivindicarse
en todos los campos de lo publico y lo global.
Nuevas conciencias, nuevas formas de debate y
EMPODERAMIENTO... en definitiva ensayos de un
nuevo tipo de articulacion social y parala accion
gue promueve sefias de identidad alternativay que
aspira a estructurar luchas, resistencias, suefios,
formas de cooperacion y trabajo, formas de lega-
lidad y legitimidad derivadas de otro modelo glo-
bal. Todo ello apunta ala emergencia de un nuevo
perfil de ciudadania que yano mirasolo alos esta-
dos, sino que miray se rebela ante las diversas
fuentes de poder que influyen y limitan sus vidas
y las de las mayorias planetarias. Ciudadania que
entiende sus derechos individuales y colectivos de
forma local y enraizados en su propio contexto
pero a tiempo globales y vinculados a referencias
plurales e interculturales de otro modelo de
DesaRrRoLLO global, sostenible, intercultural y plu-
ralista donde |os derechos se deriven en |os propios
empoderamientos colectivos.

La cuarta referencia es que de acuerdo con lo
anterior sera necesario rescatar unavision global de
la construccion de ciudadania a través de la accion
conjunta de las instituciones educativas formales
y no formales en un marco sociocultural e histé-
rico concreto. Las instituciones educativas cons-
truyen ciudadania en el conjunto de sus practicas
de desarrollo curricular desde el aula hasta el
patio. La construccién del conocimiento, la
EvAaLuACION, €l uso de los recursos, la articula-
cién delavidasocial, las relaciones entre docen-
tes y alumnado, la relacion con el exterior, €l
mundo local y global, la cultura medidtica y
audiovisual... presentes en la escuela, también
construyen ciudadania. Pero las instituciones
educativas solas no pueden afrontar esa tarea de
desaprender formas caducas de socializacién de
las nuevas generaciones de ciudadanos y ciuda-
danas para emprender el nuevo aprendizaje si no
lo hacen al tiempo en relacion y desde las preo-
cupaciones, avances y retrocesos de esos huevos
ensayos y emergencias de ciudadania local y
global. Las instituciones educativas necesitan en



si mismas reestructurar y reelaborar sus propios
intereses institucionales en el nuevo marco de la
globalizacion que esta socavando sus poderes
clasicos de cuasi-exclusividadad de FORMACION
de la ciudadania en todas sus dimensiones. En
esa necesaria reestructuracion que deberan
emprender estas instituciones para asegurar su
supervivenciay legitimidad social y que afecta-
ré a sus profesionales pero también a conjunto
de prioridades, objetivos, practicas y recursos,
sera necesario aliarse con el amplio y difuso
campo que tienen las nuevas comunidades edu-
cativas y las nuevas dindmicas ciudadanas.

Por tanto y en coherencia con todo |o anterior
un proyecto de Educacién para la Ciudadania
implica una educacion para unos nuevos sujetos
socialesy comunitarios susceptibles de reivindicar
y construir nuevos model os de desarrollo en claves
de sostenibilidad, donde los derechosindividualesy
colectivos de las mayorias planetarias sean posi-
bles, donde la diversidad sea una fuente de desarro-
Iloy riqueza social, donde nuevas formas de ges-
tién de la riqueza colectiva impida los privilegios
de clase, etniay género, donde € conocimiento y
la cultura sirvan para sostener la vida en ese fréagil
planeta azul cuya supervivencia esta amenazada
por la violencia 'y la explotacién de sus ecosiste-
mas sin control.

Pero esta estrategia requiere producir ciudada-
nia desde las circunstancias educativas reales en
las que estamos y con las alianzas e innovaciones
que deberemos de crear ya desde el hoy con los
recursos, rémoras y oportunidades que tenemos.
Ladiversidad cultural, la formidable potencia del
movimiento de emancipacion de las mujeres, las
nuevas oportunidades brindadas por las nuevas
tecnologias para la comunicacion y el ensayo
social, el impacto de las reestructuracionesy fisu-
ras de la ingente produccion y democratizacion
cultural, junto alas crisis que envuelven alos sis-
temas educativos, son solo oportunidades para que
los AGENTES comprometidos de la educacion y la
nueva ciudadania ensayemos nuevos caminos.
Debemos aprovechar la preocupacion por la
Educacion para la Ciudadania para avanzar -mas
ala del debate de latransversalidad y la asignatu-
rizacion, més alla de la ciudadania local y/o euro-
pea, mas ala de lo palitico e institucional- en la
construccion de una ciudadania para otro mundo
posible... y necesario.

Ver también: Ciudadania; Ciudadania global;
Derechos humanos; Educacién formal.
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Educacion para el desarrollo

La Educacion para € Desarrollo (ED) hace
referencia a un proceso educativo encaminado a
generar ConcCIENCIA CRITICA sobre la realidad mun-
dia y afacilitar herramientas parala PaRTICIPACION
y la TRANSFORMACION SOCIAL en clavesdejusticiay
SOLIDARIDAD. La Educacién para el Desarrollo pre-
tende construir una CiUDADANIA GLOBAL critica,
politicamente activa y socidmente comprometida
con un DEsARROLLO HUMANO justo y equitativo para
todas las comunidades del planeta. Desde esta con-
cepcidn, que se corresponde con o que habitual-
mente se denomina una ED de 52 generacion (Grupo
de ED dela CONGDE, 2004; Mesa, 2000; Celorio,
2006) con perspectiva de GENERO e intercultural, se
deben articular nuevos discursos y précticas con
capacidad para imaginar modelos aternativos para
otros mundos posibles.

La Educacién para e Desarrollo, con més de
cuatro décadas de historia en € ambito europeo y
cas veinte afos de trayectoria en el Estado espafiol
ha ido configurando un discurso pedagdgico cada
vez mas critico y global, al tiempo que ha acumula-
do experienciaen |lo que se han considerado los tres
ambitos tradicionales de la accion educetiva: e sec-
tor de Epucacion ForMAL, de Ebucacion No For-
MAL Y de EDUCACION INFORMAL.

Para caracterizar la Educacién para el
Desarrollo actual debemos presentar, si quiera a
grandes rasgos, €l debate en torno al DESARROLLO
y laGLoBALIZACION Y |os fundamentos de la edu-
cacion critica que informan su planteamiento
pedagdgico. Para ello proponemos revisar los fun-
damentos sociopoliticos que sustentan el modelo
neoliberal y su impacto en una propuesta educati-
va encaminada a la reproduccién. Frente a esta
dinamica, situaremos €l paradigma del Desarrollo
Humano y la Educacion para el Desarrollo como
una apuesta pedagdgica por €l cambio y la trans-
formacion social.

1. La Educacion para €l Desarrallo.
El contexto y su impacto en la Educacion

La Educacién para el Desarrollo (ED) desde
sus comienzos surge ligada a las précticas de coo-
peracién internacional y, en consecuencia, sus
propuestas tanto tedricas como précticas han ido
evolucionando de forma paralela a como se avan-
zaba en el debate en torno a Desarrollo.

Desde las primeras acciones destinadas a la
obtencion de fondos para apoyar proyectos con-
cretos de cooperacion -definidas por un caracter
marcadamente asistencialistay un discurso centra-

do enlas carencias de los pueblos del Sur- hasta el
discurso actual, -amparado en e enfoque del
Desarrollo Humano y con énfasis en el caracter
transformador que debe guiar la accién educativa-
han sido mdltiples las experiencias y précticas
acumuladas en estos afos.

Los rasgos que han perfilado esta evolucion
dan cuenta del caracter dinamico de la Educacion
para el Desarrollo, de la necesidad permanente de
adaptacion a los cambios surgidos en el contexto
internacional, del impacto de estos en el ambito de
las relaciones sociales y, como consecuencia de
todo €llo, de las funciones asignadas a la Educa-
cioén en cada momento.

En la etapa actual nos encontramos ante un
marco espacia y temporal dominado por dos ten-
dencias contrapuestas. De un lado la Globaliza
cién neoliberal y de otro las propuestas recogidas
en el paradigma de Desarrollo Humano, prestando
especia atencion a los modelos educativos que se
derivan de ambas propuestas.

1.1. El modelo neoliberal y la ldgica de la
reproduccion

En los dltimos tiempos se ha extendido con
notable éxito el término Globalizacién para aludir
al modelo capitalista que, en su fase més avanza-
da, parece representar una nueva caracterizacion
del orden mundial y una reestructuracion de los
mecanismos que operan en el dmbito del PobeEr y
delaeconomia. Con €l auge de la economiafinan-
ciera, amparandose en el progreso técnico y utili-
zando éste como excusa, los defensores del para-
digma neoliberal plantean la globalizacion y su
exponente principal, la légica del mercado, como
los Unicos mecanismos capaces de erradicar la
pobrezay |a DESIGUALDAD.

Sin embargo, |as tendencias que podemos obser-
var -tal y como sefidlan los sectores criticos con la
globaizacion neoliberal (Beck, 1998; Fernandez
Duran et d., 2001; Giddens 2000; Held y McGrew,
2003; Stiglitz, 2002)- no caminan precisamenteen la
linea de un reequilibrio de fuerzas econémicas y
politicas o de un regjuste en € reparto de lariqueza
que permita aumentar € BIENESTAR Y garantizar
derechosy libertades para todas las personas.

Antes bien, en la medida en que €l paradigma
neoliberal propone un modelo de sociedad cuyos
valores principal es son el mercado, lacompetencia
y €l individualismo y donde la exigencia de mer-
cantilizacion sin trabas en cualquier esfera se con-
vierte en vital parala estrategia de reproduccion y
ampliacion del capital, la desigualdad aumenta



hasta limites donde ya no sdlo hablamos de pobre-
za sino de EXCLUSION.

Como cabe esperar € despliegue que necesita
la Globalizacion para su éxito y extension requie-
re del impulso de dindmicas que van més alladela
meraesferaecondémicay que abarcael conjunto de
necesidadesy estructuras en que se desenvuelve la
vida humana. Una de €llas, hace referencia a su
imposicion autoritaria escudandose en las formali-
dades de la democracia liberal -que se muestra
impotente para controlar y redirigir estas tenden-
cias- y a su postulacién como Unico modelo posi-
ble. El Mercado, convertido en elemento regulador
también de las politicas sociales y culturales, pro-
pone laindustrializacién de la culturay los servi-
cios -a los que observa como yacimientos alin no
suficientemente explotados, como nichos poten-
cidles para el aumento de beneficios-, perdiendo
asi aquellos su sentido social.

Dentro de esta l6gica de reproduccion y de la
“propuesta ETica” que nos ofrece “esta’ Globali-
zacion: la de la realizacién humana y colectiva a
través del Mercado, se nos presentan al menos, tal
y como sefiala Celorio (2004), tres elementos que
consideramos centrales por las consecuencias
negativas que se derivan para la socializacion de
las actuales y de las nuevas generaciones.

1. El impulso estructural del Hiperconsumo.
Si bien el consumo, entendido como la adquisi-
cion de bienes que se consideran necesarios para
lavida, ha existido desde |os albores de la huma-
nidad y pasado por diferentes fases -de las cua-
les lafase capitalistaimplicara un salto cualitati-
vo-, |lo caracteristico de esta época es la presen-
ciainducida de multiples estimul os creados para
acrecentar los niveles de consumo cotidiano y
que abarcan esferas hasta entonces no incluidas
como “bienes consumibles’. Este es el caso de
todo lo que tiene que ver con laculturay el ocio.
Lasindustrias culturales, los servicios y produc-
tos culturales también funcionan bajo la ldgica
del Mercado respondiendo al objetivo de la
reproduccion de beneficios y aejandose cada
vez més de su sentido social original. La exten-
sion y el uso sistematico de las NUEVAS TECNO-
LOGIAS DE LA INFORMACION Y LA COMUNICACION
han servido a este fin.

2. Lacreacion regular de Nuevas Necesidades.
La dindmica de produccién y consumo funciona
en lamedida en que los consumidores 'y consumi-
doras adquieran productos, bienes y servicios.
Pero el Mercado es exigente, tiene que actuar de
forma directa sobre la mente de las personas indu-
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ciéndolas acreer que aln existen elementos que no
poseen y, que sin embargo, Son NECesarios, es Mas,
imprescindibles; de ahi, que la creacion de Nuevas
Necesidades sea un factor fundamental del soste-
nimiento del Sistema a escala mundial.

3. Laproduccion de Deseo. Unido alos aspec-
tos anteriores se encuentra el estimulo del Deseo.
Lapublicidad seraun aliado perfecto paraeste fin.
La publicidad no vende productos, vende estilos
de vida, valores, emociones, es el escaparate de la
felicidad. Todas |as frustraciones, todas las aspira-
ciones personales -sean de la indole que sean:
ascenso social, seguridad, lujo, admiracion o afec-
to-, pueden ser superadas y satisfechas gracias a
Consumo de todo agquello que se nos ofrece en €l
Mercado.

Estos factores, junto a otros, tendran una
influencia decisiva en la extensién de una masa
social acritica que renunciando a su carécter de
sujeto politico se reconstruye como sujeto docil
ante las politicas de mercantilizacion en todas las
esferas de lavida: palitica, econémica, social, cul-
tural y, también, educativa.

La Educacion para la reproduccién,
al servicio del Mercado

Todas estas dindmicas afectan directamente a
la Educacion, trascienden el ambito de o econé-
mico para impregnar el conjunto de la actividad
social. Se entiende que la educacién también es
una mercancia, se le despoja de su carécter de
Derecho Humano, que es suplantado por lafinali-
dad de generar un tipo de “capital” (til al sistema.

Por eso la educacion, cuando actlia con esas
claves busca reproducir las relaciones sociaes
actuales y los valores que la sustentan a través de
|la escuela, de los MEbios bE COMUNICACION, de
las distintas instituciones que educan. Funciona,
entonces con los presupuestos de lo que Paulo
Freire (1970) denomind la “educacién bancaria’
gue sostiene unadivision radical entre quien educa
y quien es educado reproduciendo asi un estilo
autoritario -quien educa es quien “sabe’, quien de-
cide, quien selecciona, quien transmite, quien eva-
|Ga; el / laeducando es quien recibe, quien “desco-
noce’, quien es “objeto del proceso”-. Este modelo
educativo -acritico, vertical, conservador- tiene
consecuencias en e modelo social, ensefia que €l
poder debe residir en determinadas instancias y
gue quienes no participan de las mismas no tienen
voz. Se convierte asi en uno de los pilares de la
domesticacion social, de la dominacion. El apren-
dizaje de la pasividad, de la docilidad, se convier-
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te en un proceso (til para acalar resistencias a
Sistemay paraeliminar laesperanzade construccion
de modelos de desarrollo y de sociedad alternati-
vos a los hegeménicos.

1.2. El modelo de Desarrollo Humano, un
giro hacia la centralidad de la persona

Si laglobalizacion neoliberal sitiaen el centro
del Sistema el Mercado como principio rector a
que deben servir el conjunto de la accién econémi-
ca, socia, politica y cultural, el paradigma del
Desarrollo Humano invierte los términos y sitlia
en el nucleo de las prioridades del Desarrollo la
dignidad y el bienestar de las personas.

Como dice Dubois (2006) este enfoque “im-
plica un giro profundo de las prioridades y obje-
tivos que debe perseguir el desarrollo, 1o que
tiene implicaciones de gran alcance parala estra-
tegia global de desarrollo. Coloca a las personas
en el centro del escenario: ellas son a mismo
tiempo el objeto de las politicas y el instrumento
fundamental de su propio desarrollo. La vision
de un desarrollo centrado en las personas sustitu-
ye ala vision de un desarrollo centrado en los
bienes’.

Se trata de un paradigma transformador con
unas implicaciones éticas radicamente distintas
de los valores que sustenta el modelo neoliberal.
Al individualismo, la competitividad, laldgica del
beneficio y el poder autoritario, el modelo del
Desarrollo Humano opone los valores de justicia
social, EQUIDAD, participacion y solidaridad.

Este enfoque que cuenta ya con 16 afios de
vida esta en permanente tensién con las propues-
tas derivadas del modelo neoliberal. El poderoso
sistema economico-financiero que sustenta este
ultimo se muestra, hoy en dia, como el principio
dominante. Sin embargo, su expansién y conso-
lidacion encuentra espacios de resistencia que
van encontrando su hueco y ampliando su capa-
cidad propositiva, no sin esfuerzo. Los movi-
mientos alterglobalizadores, representados en
los diversos Foros SociALES MUNDIALES, de-
fienden la urgente necesidad de crear otros mun-
dos posibles.

En la propuesta educativa, el ForRo MUNDIAL
DE EbpucAcioN, la Internacional de Educacion o la
Campafia Mundial por la Educacion, que apuestan
por otro modelo de desarrollo, reivindican, como
parte de |a estrategia alternativa para otro mundo,
una reorientacion de la Educacién, que implique
una interaccion de lo formal y no formal, en una
aliianza para el Desarrollo Humano.

La Educacion para € Desarrollo, una
propuesta para la emancipacion

La Educacion para €l Desarrollo constituye
una propuesta educativa que busca situar alas per-
sonas en condiciones de actuar politicamente, esto
es, capaces de redlizar andlisis criticos de la reali-
dad y de imaginar y proponer model os de desarro-
Ilos satisfactorios y equitativos para todas las per-
sonasy pueblos. Laeducacion se convierte, asi, en
una practicaliberadora de las capacidades y poten-
cialidades humanas necesarias para la transforma-
cion, para el cambio socia. Es en ese sentido,
emancipadora.

Alineada con las propuestas del Desarrollo
Humano, en la Educacion para el Desarrollo el ge
lo constituye la persona. La educacion se interpre-
ta como un proceso formador de las personas que,
como sujetos transformadores, se apropian de su
presente para construir su futuro a través de un
proceso integral, participativo y permanente, mas
alladelaescuelay del sistemaformal.

En los dltimos afios se observa una tendencia
a resatar dentro de la Educacion para el
Desarrollo el concepto de ciudadania global y esto
porque, tal y como plantea el Grupo de Educacion
para €l Desarrollo de la CONGDE (2004), “La
globalizacion plantea un desafio al que laED debe
responder desde la promocion de una conciencia
de ciudadania global. Esto significa que cada ciu-
dadano y ciudadana, dondequiera que viva, forma
parte de la sociedad global y necesita saber que es
responsable, junto con sus conciudadanos, en la
lucha contra la exclusion, que es la raiz de cual-
quier tipo de desigualdad e injusticia. En €l con-
texto de la globalizacién, este enfoque global esta
destinado a sustituir el parcial enfoque geogréfico
Norte/Sur, que tiende a sesgar €l andlisisreal dela
situacion mundial. En realidad, no es el Sur como
tal e que esta excluido, sino que son las masas
populares del Sur, ademés de un segmento cre-
ciente de la poblacion del Norte, las que son las
victimas de la exclusion”.

Este debate se hace més complejo por lacons-
tatacion de que vivimos en sociedades cada vez
mas multiculturales que plantean nuevos retos y
desafios a la accion educativa. La diversidad cre-
ciente, propia de |as sociedades actuales, hace que
un mMismo espacio sea punto de encuentro para
personasy grupos que aportan diferentes visiones,
valores, creencias e identidades. La comprension
mutua y el didogo intercultural forman parte de
|as estrategias necesarias para promover una socie-
dad democrética que capacite y permita a todos



sus miembros participar activa y colectivamente
en lavida politica de su comunidad.

2. Dimensiones de la Educacién para
el Desarrollo

De lo expuesto hasta ahora se pueden dedu-
cir ya algunos rasgos relevantes que estan en la
base de la Educacion para el Desarrollo de 52
generacion:

e Lapersonaen € centro de la accién educativa
y como protagonista de los procesos de ense-
flanza-aprendizaje. No solo para contribuir a
su ForRMACION personal sino sobre todo para
capacitarla en la accidn colectiva.

e Lainterculturalidad como propuesta de convi-
vencia pero, sobre todo, como marco de apren-
dizaje y cambio cultural.

e Lajusticiasocial, lacooperacion, laequidad y
los DERecHOs HuUMANOS como vaores para
una nueva ética social .

e La concientizacion, tal y como planteaba
Freire, como herramienta emancipadora, como
proceso que permite tomar conciencia de la
realidad y de las capacidades individuales y
colectivas para actuar sobre la misma.

¢ LaCiudadania Globa como concepto potente
para acoger las demandas y las necesidades
maés acuciantes de las sociedades actualesen el
convencimiento de que la Educacién no puede
ya s6lo organizar su sentido con una mirada
estrechay localista sino que debe ser capaz de
incluir una dimensién global, mundialista,
como instrumento para capacitar a las perso-

nas a desenvolverse en un medio politico y

social afectado por lainterrelacion de fendme-

nos con origenes diversos y con explicaciones
complejas.

Todos estos rasgos apuntan a la dimensién
politica de la ED, al incidir sobre la formacion de
las ciudadanas y ciudadanos no tanto en los aspec-
tos relacionados con €l “civisma”, que también,
COMO en su preparacion para la participacion poli-
tica activa y responsable en la construccion de
sociedades plenamente democraticas. Como edu-
cacion orientada a la transformacion social, la ED
promueve la participacion, define y estimula las
estrategias que puedan hacerla posible, cumple,
por tanto, un papel de herramienta para el fortale-
cimiento democrético donde los colectivos impli-
cados recuperan su voz, asumiendo la responsabi-
lidad colectivay el derecho que asiste a todas las
personas y comunidades a definir conjuntamente
un futuro deseable. Ante un panorama internacio-
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nal marcado por la injusticiay la desigualdad, la
Educacion para el Desarrollo busca concienciar y
concientizar sobre esta realidad preparando a las
personas para actuar conjuntamente e imaginar
estrategias creativas que subviertan el orden esta-
blecido y que contribuyan a generar modelos de
desarrollo justos y equitativos.

El interés emancipador y la orientacion trans-
formadora dela ED implican unamirada criticade
la dimension pedagdgica. Se trata de plantear el
conjunto del proyecto educativo como un sistema
de produccién socia de desarrollo, de manera que
las propias précticas y estructuras de interaccion e
intercambio en las relaciones educativas son tam-
bién elementos de la ED. La pedagogia de la ED
implicaun principio de accién socia proximo alas
dindmicas de una educacion emancipadora que
apuesta por €l impulso de estrategias de EMPODE-
RAMIENTO, intercambio y busqueda cooperativa de
una nueva relacion entre saber/poder/ transforma-
cion. Para este propdsito es fundamental la alianza
entre sectores y AGENTES educativos y sociaes
capaces de dar sentido y unidad a la accion educa-
tiva, ala produccion cultural ala comunicacion y
la movilizacion socia en la construccion de otro
modelo de desarrollo.

Esta conceptualizacion de la Educacion para
el Desarrollo apunta hacia una propuesta pedago-
gica con capacidad para repensar y reorientar el
conjunto de la COOPERACION PARA EL DESARROLLO
-superando asi la vision estrecha que 1o concibe
como un mero instrumento de lacooperacién- y en
la que sera necesario contemplar, a menos, las
siguientes perspectivas.

a) La perspectiva de género en la Educacion
para el Desarrollo se revela como una de las pers-
pectivas ineludibles, no s6lo como propuesta de
empoderamiento paralas nifiasy las mujeres, sino
como apuesta para la reconstruccion de identida-
des desde la equidad, |a corresponsabilidad, como
medio para la superacion del orden patriarcal y
como estrategia de impugnacion de los sistemas de
ConocimMIENTO androcéntricos. Se parte de un enfo-
que transversal para analizar las implicaciones que
tiene su incorporacion auna ED que pretende trans-
formar las sociedades actuales, caracterizadas por
un tipo de pensamiento androcéntrico y eurocéntri-
€0 que impregna los discursos narrativos acerca de
larealidad, las politicas que se implementan desde
los diferentes 6rganos de poder y las relaciones
humanas en todos |os @mbitos. Los mecanismos de
reproduccion socia perpetlian estos esquemas, por
lo que es preciso realizar un proceso de deconstruc-
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cién que incluya un andlisis critico de la realidad,
pero también una accion pedagdgica que parta de
presupuestos coeducativos y permita afianzar el
aprendizaje de modelos basados en la equidad
entre mujeres y hombres.

b) El Sur en la Educacion para el Desarrollo.
Otro rasgo caracteristico de esta quinta generacion
lo congtituye la denominada DIMENSION SUR. La
Educacién para e Desarrollo requiere incluir en
los procesos educativos una conexion entre lo local
y loglobal. El aprendizaje puedey debe ser reforza-
do por otras miradas a través del fortalecimiento de
redes a nivel local con sentido comunitario y a
nivel global con un carécter integrador de diversi-
dad de agentes y experiencias. Pero ademas con-
viene tener en cuenta, COMO un paso previo que
nos permitird establecer esas relaciones en plano
de igualdad, la cuestion de la construcciéon del
IMAGINARIO CoLECTIVO. La Educacion para el
Desarrollo que busca la transformacion socia y
otorga un papel clave a las personas comprometi-
dasy alos movimientos sociales como agentes de
cambio, reconoce la influencia que tiene en la
CiuDADANIA €l imaginario colectivo sobre el Sur a
la hora de favorecer o entorpecer este objetivo.
Dentro de estas representaciones mentales que se
construyen mediadas por diferentes agentes socia-
lizadores como es el caso de |os medios de comu-
nicacion, juegan un importante papel 1os estereoti-
pos sobre el Sur, la manera que tenemos de “ver”,
“(des)conocer” y “juzgar” a “otro”. Conocer como
se conforma este imaginario colectivo, identificar
las falacias sobre las que se sustentay conocer qué
papel juegan en e mantenimiento del sistema son
algunos de los g es rectores en esta perspectiva.

¢) Cultura de Paz. En un mundo convulsoy en
cambio permanente, como el que nos toca vivir,
los conflictos de todo tipo, y en especia los de
caracter bélico, se multiplican. Pero no solo es
necesario eliminar cualquier forma de violencia
directa como la que se concreta en soluciones
armadas, sino quelaviolenciaestructural constitu-
ye hoy en diala mayor lacra ala que debe enfren-
tarse la humanidad: lainjusticiay la desigualdad,
la pobreza y la ausencia de condiciones de vida
dignas para la mayoria de la humanidad, son con-
secuencia de un determinado modelo de desarrollo
que antepone €l beneficio y €l lucro a valor de la
vida humana. En este sentido, |la EDUCACION PARA
LA Paz y los Derechos Humanos se convierte en
ge primordial de un enfoque pedagdgico que
apuesta por el aprendizaje de la gestion y resolu-
cién de conflictosy que ve en laextension y prac-

tica de los derechos humanos uno de los pilares
primordiales para la consecucion de un desarrollo
humano justo y equitativo para todos los pueblos.
Como plantea Celorio (2004), “latesis central que
proponemos es que desde una vision critica y
emancipadora de laED, es radicalmente necesario
unir el aprendizaje paralaconstruccion de unacul-
tura de Paz local con el aprendizaje parala cons-
truccion de una cultura de paz goblal. Y que
ambas deben ligarse a una cultura de paz no
androcéntrica. Esta tesis bésica incorpora dos
supuestos:. 1, que la aproximacion al fenébmeno de
la violencia debe abarcar todas sus dimensiones y
condicionantes estructurales y relacionales y 2,
que la cultura de paz, como fendmeno histérico y
procesual, debe ser entendida como condicidn,
estrategia y producto de un Desarrollo Sostenible
para individuos, pueblos, culturas y especies del
planeta’.

d) Sostenibilidad. Han pasado més de 30 afios
desde que se publicé laobra Los limites del creci-
miento, un informe que aertaba sobre la incapaci-
dad del planeta para abastecer de recursos a una
poblacion que creciaabuen ritmo; y casi 20, desde
que en € Informe Brundtland Nuestro futuro
comin se acufiara por primera vez €l concepto de
desarrollo sostenible. Desde entonces, hasta la
actual preocupacion por cuestiones como el cam-
bio climatico, han sido mditiples los debates en
torno alaimposibilidad de sostener un modelo de
desarrollo que basa su crecimiento y reproduccion
en una explotacion sistemética de los recursos
naturales y, especialmente, en el abuso incontrola-
do de energias no renovables. En cualquier caso, y
sin entrar en cuestiones més pormenorizadas del
debate, parece que hoy en dia casi nadie cuestiona
lanecesidad de buscar model os de desarrollo com-
patibles con la sostenibilidad ambiental que nos
permitan dejar alas futuras generaciones un plane-
ta vivo y con capacidad de autoregeneracion. De
cara a la Educacion para el Desarrollo interesa la
cuestion de la sostenibilidad en la medida en que
nos permite seguir profundizando en lasrelaciones
entre el medio fisico y e medio humano, con €l
objeto de rescatar y conservar la diversidad de
model os de desarrollo todavia no liquidados (pue-
blos indigenas) y de que este andlisis critico se
incorpore e interrelacione a mismo nivel que los
anteriores (perspectiva de género, sur, paz...) para
establecer los pardmetros de futuros desarrollos
deseables.

Ladimensién intercultural es otro de los ele-
mentos constitutivos de la Educacion para el



Desarrollo. Los movimientos de personas de unos
paises a otros ponen de relieve la necesidad de
implementar politicas de acogida, pero también
de extender una cultura de aprecio por la diversi-
dad cultural, de generar marcos de convivenciaen
donde se reconozcan los derechos humanos para
todas las personas y en donde se puedan dar los
intercambios necesarios para asegurar la integra-
cion sin que ello suponga pérdida de la propia
identidad cultural. En coherencia con estos
supuestos, la Educacién parael Desarrollo pone el
acento en la dimension intercultural, de manera
que el conjunto de los sistemas educativos en sus
vertientes formales y no formales acojan a todas
las personas -y en especial a aquellas que estan en
riesgo de exclusién, que forman parte de colecti-
vos vulnerables, de minorias-, poniendo en mar-
cha estrategias de empoderamiento a través del
fortalecimiento de la autonomia, del didlogo y de
la atencion a la diversidad, sea esta cultural, de
género, de etnia o cualquiera otra. Esto significa
“apostar por la formacion de facilitadores, facili-
tadoras y ensefiantes para ser sensibles a una rea-
lidad plural y aceptar que la democracia cultural
forma parte indisoluble de la democracia partici-
pativa y reivindicativa de los derechos humanos
que decimos defender.” (Polygone, 2003:40).
Frente aun sistemaliquidador de culturas, un sis-
tema en oposicion que permita el desarrollo de
multiples identidades en interaccion y recons-
truccién permanentes.

Por dltimo, hay que destacar una cuarta
dimension, la dimension ética, que implica una
supuestos de valor desde los cuales se analizay se
juzgalareaidad. La Educacion parael Desarrollo
es una educacion ideol égica, no neutral, en la que
la lectura de la realidad se hace desde determina-
das claves que ayudan a interpretarlay las claves
fundamental es que sostienen su discurso y su prac-
tica son los valores de justicia social, equidad,
solidaridad y cooperacién. Desde esta dimension
ética, la ED busca reconstruir un pensamiento cri-
tico que analice los problemas sociales desde la
perspectivade ladignidad humanay desde el valor
de la persona, por eso toma partido por los secto-
res mas vulnerables y desde esa postura denuncia
la desigualdad y demanda otros model os alternati-
vos acordes con los presupuestos del Desarrollo
Humano.

3. De cara al futuro

La ED se encuentra en estos momentos ante
la necesidad de reubicar alguna de sus acciones
tradicionales y de dar cabida a otras nuevas que
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puedan ofrecer una respuesta mas contundente a
los desafios que plantean estos tiempos de globa-
lizacion.

En diciembre de 2006 tuvo lugar el Il
Congreso de Educacion para el Desarrollo que
reunié a una amplia diversidad de agentes educa-
tivos (ONGD, profesorado, universidad, educado-
res y educadoras, instituciones de cooperacion y
educacion, movimientos sociales y de renovacion
pedagdgica). Se plantearon entonces algunas de
las lineas estratégicas que podrian orientar las
prioridades de trabajo en el campo delaED y que
hacian referencia a ambito de la ciudadania y
participacion, a la creacion y fortalecimiento de
redes y alianzas, al tratamiento de las diversida-
des -cultural, de género...-, a debate en torno a
comunicacion y cultura, a la interaccion entre
Educacién para el Desarrollo y cooperacion, y a
la necesidad de impulsar propuestas solidas de
incidencia politica.

Todo ello sin descuidar algunos aspectos trans-
versaes que se revelan como prioritarios dadas las
caracteristicas que muestran las sociedades del siglo
XXI. De todos €llos destacamos dos: en primer
lugar, la cuestion de la perspectiva local/global, “El
saber critico necesario para una comprension del
mundo desde claves éticas y transformadoras, es
decir, con capacidad de ser relevante paraintereses
emancipadores, necesita hoy ser reubicado socio-
espaciamente. [...] la Globalizacién nos acerca €l
mundo mostrando toda su diversidad. Esta dinami-
ca global aumenta la fragmentacion en el interior
de las sociedades mientras extiende y aumenta la
desigualdad y la injusticia. Todo ello, nos hace
conscientes de la urgencia e importancia de otro
saber, susceptible de ser Util a esa diversidad de
espacios, contextos, situaciones e intereses.” Celo-
rio (2006:1)

En segundo lugar, la urgencia de promover
una nueva alfabetizacion audiovisual. Hoy en dia,
junto a los lenguajes y codigos tradicionales de
tipo textual y ligados a la escritura, emergen nue-
vos lenguajes que funcionan en clave audiovisual
gue combinan distintos codigos para emitir men-
sgjes de gran impacto pero cuyaestructuray meca-
nismos internos no siempre son féciles de decodi-
ficar. Precisamente por el uso de un lenguaje
audiovisual, en el que los discursos se acompafian
de imagenes, es facil generar una impresion de
“realidad” y “neutralidad” que, de hecho, oculta
las claves ideolégicas y narrativas con que intenta
socializarse. Por eso entendemos que “la alfabeti-
zacion audiovisual es una herramienta estratégica
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para una socializacion critica.” (Celorio 2006:4).

Una alfabetizacion necesaria no solo para com-

prender las claves de los discursos sino también,

paracrear y emitir nuestros propios andlisis, men-
sgjesy propuestas.

Ver también: Ciudadania global; Conciencia cri-
tica; Dimension sur; Educacion intercultural;
Educaciéon para la paz; Educacion popular;
Género; Solidaridad; Transformacion social.
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Gema Celorio

Educacion para el Desarrollo:
Evolucion

Laevolucién de la Educacion para el Desarro-
Ilo llevada a cabo por las ONGD haido pargjaala
propia evolucion que se ha producido dentro del
Ssector.

Primera Generacién: Enfoque caritativo-asis-
tencial: Esta generacion nace en |os afios cincuen-
ta vinculada a la corriente confesional y con un
planteamiento asistencial. Su labor fundamental-
mente consistia en € envio de persona de las
ONGD a Tercer Mundo, envio de ayuda humani-
tariay ayuda alimentaria. Las acciones que se rea-
lizan en este momento no se pueden considerar
Educacién a Desarrollo propiamente dicha debido
a su limitado alcance y ala ausencia de objetivos
educativos, no obstante en ella se desarrollarén las
primeras actividades de SensiBILIZACION social y
recaudacion de fondos ligados al tipo de actuacion
gque emprenden en los paises en € Sur. Cons-
tituyen asi un importante precedente de la ED.
Muchas de sus acciones y estrategias han perma-
necido, con notable éxito, hasta nuestras dias,
manteniendo a menudo relaciones muy estrechas
-y en no pocos casos contradictorias- con las
acciones de Educacién para €l Desarrollo. Estas
actuaciones de sensibilizacién tienen lugar bajo el
prisma asistencial, su fin es la obtencién de recur-
sos y la autopromocion. Son acciones puntuales,
con presencia no exenta de notoriedad en MEebios
DE COMUNICACION Masivos, pero escaso rigor y
calidad educativa. Las actividades giran en torno a
temas de actuaidad: desastres, hambrunas. Entre
los principales instrumentos desarrollados, con
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notable éxito, por esta generacion destacan: los
apadrinamientos, el MARKETING con causa y la
solidaridad espectaculo, cuyo maximo exponente
son los telemaratones. Todos ellos presentan una
notable capacidad de llegar alasociedad civil pero
son una oportunidad perdida paralarealizacion de
una auténtica ED puesto que en ellos lalabor edu-
cativa ha quedado précticamente eliminada. La
sensibilizacion se realiza sobre las consecuencias
de la pobreza, sin andlizar las causas, todas estas
précticas tienen como fin la recaudacion de fon-
dos. El éxito de estas formulas radica en que con-
sigue alcanzar objetivos maltiples: no es necesario
una rendicion de cuentas y sobre todo permite
satisfacer necesidades de mltiples actores asi: las
ONGD incrementan sus fondos, bajo este plantea-
miento el fin -larecaudacion- justificalos medios;
alas empresas estas formulas le dan notoriedad y
le facilita desarrollar una idea de responsabilidad
social, por ultimo el donante satisface su necesi-
dad de solidaridad indolora, através de una accion
gratificante, voluntariay gratuita que no cuestiona
su modo de vida.

Segunda generacion: El nacimiento de la ED
bajo el enfoque desarrollista. Esta generacion
surge durante |os afios 60 siguiendo |os postul ados
desarrollistas, tanto econdémicos, propios de las
teorias del DEsARROLLO por etapas, como politi-
cos, puesto que el desarrollo esel finy el medio de
los nuevos estados post-coloniales. Las ONGD de
esta generacion insertas en esta mentalidad des-
arrollistas son las que veran nacer la Educacion
para el Desarrollo propiamente dicha. La ED se
centra en la sensibilizacion de la Clubapania del
Norte sobre la situacion de las poblaciones del Sur.
El punto de partida son |as actividades de informa-
cion relacionadas con los proyectos de las ONGD
y los esfuerzos de las comunidades para progresar
por si mismas. La recaudacion de fondos sigue
siendo un objetivo importante, pero en estas acti-
vidades se puso énfasis en dar a conocer las cir-
cunstancias locales del medio en el que actuaban
las ONGD vy las comunidades beneficiarias de la
ayuda. Emerge, en este contexto, un nuevo discur-
so que se distancia del ASISTENCIALISMO Yy que
insiste en la idea de “cooperacion”, entendida co-
mo actividad a través de la cual “se ayuda a quie-
nes quieren ayudarse asi mismos’. Ahorabien, el
enfoque desarrollista presuponia que los proyec-
tos de desarrollo se inscriben en una dinamica de
modernizacion en la que no se pone en tela de
juicio el modelo dominante, ni seidentifican obs-
téculos estructurales a desarrollo de caracter

transnacional. Por otra parte, la aceptacion acritica
de la experiencia del occidente industrializado
como Unico sendero transitable hacia el desarrollo
y lainsistencia en la transferencia de tecnologia y
conocimientos occidentales “modernos’ en socie-
dades consideradas a priori “ignorantes’ y “primi-
tivas’, ilustraba el carécter eurocéntrico de los
mensajes y los contenido transmitidos por este
enfoque de la Educacion para el Desarrollo.
Enfoques posteriores de la Educacion para el
Desarrollo han sefialado las limitaciones del
mismo, puesto que a no incidir en las causas
estructurales de la pobreza, permitia eludir la res-
ponsabilidad del Norte. Ademas, los mensajes de
Educacion para el Desarrollo delas ONGD al pre-
sentar los proyectos de desarrollo fuera de su
contexto general transmitian el mensaje implicito
de que el desarrollo se alcanzara simplementelle-
vando a cabo més y mejores proyectos a nivel
local o “micro”, a margen de otros factores glo-
bales 0 “macro”. Estos argumentos son los que
justifican que la Educacion para el Desarrollo bajo
este enfoque siga centrada en las campafias de
peticion de fondos.

La tercera generacion: La Educacion para €l
Desarrollo critica y solidaria. En los afios setenta
se define un nuevo escenario para la Educacion
parael Desarrollo, caracterizado por enfoques mas
criticos y una creciente toma de conciencia sobre
laresponsabilidad histéricadel Norte. Es un perio-
do caracterizado por la aceleracion del proceso de
descolonizacion y €l creciente activismo interna-
cional de los paises en desarrollo, las teorias del
desarrollo introducen los enfoques estructuralistas,
andlisis centro-periferia. Esta generacion sera la
gue iniciara la toma de conciencia sobre proble-
mas de ambito mundial: crecimiento demogréfico,
deterioro medioambiental, etc. que redundarén en
una interdependencia internacional .

LaEducacion parael Desarrollo pasaasi de un
modelo asistencial a un modelo centrado en las
causas estructurales del subdesarrollo y de la
pobreza -en particular los factores histéricos y el
pesado lastre del colonialismo y el neocolonialis-
mo-, de las interrelaciones entre el Norte'y el Sur,
y en la critica de las politicas de desarrollo y de
ayudavigentes, y resaltd laresponsabilidad de los
paises del Norte en el injusto orden internacio-
nal. Asimismo, frente al eurocentrismo, cuestio-
né laimposicion de los model os occidentales de
desarrollo. Por Gltimo, insisti6 en la necesidad de
la accion naciona e internacional para modificar
el statu quo.
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Como consecuencia de estos cambios, en los
afios setenta se produciraun crecimiento de lasini-
ciativas en el seno de las ONGD, éstas asumen la
necesidad de abrir los curricula escolares a los
“problemas mundiales’, de reflgjar en la educa-
cion las cuestiones del desarrollo y de incorporar
las propuestas criticas, solidarias y emancipatorias
de las corrientes de renovacion pedagdgica, de los
movimientos sociales emergentes y de los nuevos
enfoques del desarrallo.

La cuarta generacion: La Educacion para el
Desarrollo humano y sostenible. La década de los
ochenta esla década perdida, seiniciacon lacrisis
deladeuday los programas de gjuste estructural y
termina con €l fin del bipolarismo. En esta década
se deja de sofiar en la idea del desarrollo para
luchar sencillamente por la supervivencia econ6-
micay hacer frente a los altos costes sociales que
han tenido los programas de agjuste estructural.

La década de los noventa supone €l fin de la
guerra fria y el nacimiento de un nuevo orden
internacional: lavision del desarrollo se centra en
€l ser humano. Si la dimension politica-socio-eco-
noémicadel subdesarrollo eran las teméticas princi-
pales que abordaba la Educacion para el
Desarrollo en las ONGD, se dara paso a nuevas
teméticas: conflictos armados, DERecHOS HUMA-
NOs, inmigracion, GENERO... y alaconfluenciade
la Educacion para el Desarrollo con otras “Edu-
caciones para’. La Educacion para el Desarrollo
pasa a ser considerada un fin en si misma, debe
promover la comprension de los problemas
Norte-Sur y ser capaz de tener una repercusion
en la vida cotidiana: el cambio global depende
tanto del Sur como del Norte (corresponsabilidad),
en este sentido “las campafias’ emergen como una
herramienta mas de la Educacion para el
Desarrollo. Pero la utilizacion de estas nuevas
herramientas asi como la introduccién de nuevas
dindmicas exige una mayor FORMACION Y
ConocIMIENTO por parte de las ONGD que co-
mienzan a promover en su seno lineas de investi-
gacion y publicacion que permitiran abordar la
Educacién para el Desarrollo con una vision mas
estratégicay medio plazo.

La quinta generacién: La Educacion para el
Desarrollo para la ciudadania global. A finales
de los noventa se toma conciencia de que el pro-
blema del Tercer Mundo ya no es un problema
aislado. La crisis del llamado estado del bienes-
tar abre paso a un proceso acelerado de
GLOBALIZACION Y privatizacion de la economia
mundial que afecta a toda la ciudadania del pla-

neta. La debilitacion del Estado nacion, y de los
naci entes regimenes democraticos pone de mani-
fiesto la necesidad de buscar nuevos marcos de
gobernacion global. Es en este contexto donde la
Educacion para el Desarrollo se dota de nuevos
contenidos. Por una parte debe facilitar la com-
prension critica del modelo de globalizacién, por
otra parte debe reafirmar el vinculo desarrollo,
justicia y EQuIDAD por Ultimo debe promover
una conciencia de CIuDADANIA GLOBAL. La con-
ciencia de la ciudadania global toma cuerpo en
los distintos Foros Mundiales. En cuanto a las
herramientas, las campanias de incidencia politi-
ca, €l trabajo en red y el reparto de papeles con
las ONGD del Sur adquieren cada vez un mayor
peso en la Educacion para €l Desarrollo de las
ONGD. Asi las ONGD del Norte se centrardn en
la presion politica'y en cambio de las politicas
acometidas desde los paises desarrollados hacia
los paises del Sur y las ONGD del Sur se centra-
ran en la movilizacion y el EMPODERAMIENTO de
los grupos mas pobres y excluidos.

Ver también: Asistencialismo; Educacion parala
ciudadania; Exclusion social; ONGD.
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M2 Luz Ortega

Educacion formal

El término Educacion Formal nos coloca ante
un doble reto, porque uno no sabe cud es el sus-
tantivo y cud el adyacente, ya que el término edu-
cacion es un término polisémico, pero el término
formal es ambiguo en su propia formulacion.
Garcia Aretio (1989:13), haciendo un recorrido
por la pedagogia, como ciencia de la educacion,
coloca la fuente de esta polisemia en la propia eti-
mologia, segin situemos su génesis en el vocablo
latino educare o educere.



“Educare significa «criar», «nutrir» o «ali-
mentarse», es decir, educacion entendida como
actividad que consiste en guiar o proporcionar
desde fuera lo necesario, en definitiva, construir.
Por el contrario educere equivale a «sacar», «lle-
var» 0 «extraer desde dentro hacia fuera», es decir,
encauzar las potencialidades ya existentes en el
sujeto educando”.

Por tanto, en lugar de generar una definicion
maés a afadir a la prolifera aportacion de la histo-
riade la pedagogia, podemos continuar con Garcia
Aretio (1989:26) sefialando las notas que histori-
camente han aparecido asignadas a las definicio-
nes de educacion:

e “Laeducacion es un proceso dinamico.

* Laeducacion pretende el perfeccionamiento
u optimizacion de todas las capacidades
humanas.

e Exige influencia intencional, sin coacciones,
por parte de los AGENTES educadoresy lalibre
disposicién del educando.

e Pretende lograr la insercién activa del indivi-
duo plenamente realizado en la naturaleza, la
sociedad y la cultura’.

Por €l contrario, la UNESCO (Coombs, 1975)
define el término Educacion Formal por contrapo-
sicién a los términos no menos ambiguos y des-
afortunados de Ebucacion No FORMAL y EDuca-
CION INFORMAL. De tal forma que la Educacion
Formal se refiere al gercicio ingtitucional hege-
maonico, monopolistico y obligatorio de lafuncién
educativa desempefiado en el marco de los siste-
mas educativos escolares, quedando “el resto”
para la educacion No Formal e Informal.

LaTeoriade la Educacion haintentado ofrecer
mayor concrecion a estos fendémenos y considera
que la Educacién Formal:

e Acotalaeducacion a sistema educativoy ala
escuela

e Seestructura de forma diferenciada, homogeé-
neay jerarquica.
e Tiene un carécter oficial, reglado, obligatorio

y credencialista
e Sedefine por su naturaleza académica.

e Es gercida por ensefiantes profesionales pro-
cedentes del propio sistema.

Por tanto, Educaciéon Formal se identifica
con educacion escolar. El problema consiste en
que cuanto mas insistimos en identificar el tér-
mino educacion con escolarizacién mayor es el
peligro de cosificar y vaciar de contenido la edu-
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cacion, yaque a pretender operativizar e instru-
mentalizar los procesos escolares en la blsqueda
de soluciones cientificas, eficaces y de calidad,
corremos €l riesgo de ningunear €l caréacter glo-
bal, la dimensién subjetiva y la potencialidad
axiolégica de la educacion.

A modo de conclusién veamos un texto donde
Rigoberta Mencht (Imbernon, 2002:63) nos des-
cubre su vision de la educacién y nos permite
reflexionar sobre nuestra Educacion Formal:

“En nuestro idioma maya-quiché, “pixab” es
un concepto que reline la vision integra de la
ensefianza, en donde la educacion, la salud, la
politica, € uso y disfrute de |os recursos naturales
y materiales; los conocimientosy el saber; la espi-
ritualidad y la cultura ocurren en un mismo espa-
cio. No es posible separar y fragmentar larelacion
entre uno y otro. Los principios de unavision inte-
gral de laensefianza que alin viven y practican los
pueblos indigenas sustentan y garantizan la Paz
integral -utzil- que significa “el bien en todos los
ordenes y dimensiones de la existencia’. Implica
un codigo de ética basado en €l respeto y en la
mesura para garantizar la coexistencia armoniosa
entretodas las formas de vida del planeta, donde la
diversidad cultural debe ser €l reflejo de la diver-
sidad natura”.

Esta claro que €l término educacion no es un
invento europeo, aunque si el haberla elevado al
rango de derecho humano bésico. La cuestion es
si con la implantacion generalizada de la
Educacién Formal ganamos o perdemos, si gjer-
cemos el derecho ala educacion o renunciamos a
nosotros mismos por el bien del sistema, si nos
colocamos en la perspectiva del DESARROLLO O
nos alejamos.

1. Polisemia de la Educacion Formal

El carécter polisémico del término Educacion
Formal hagenerado alo largo de su historianume-
rosasy, aveces, estériles polémicas entre partida-
rios de acepciones diferentes. Vamos a repasar al-
gunas que han ocupado extensas paginas en la his-
toria de la educacion.

1.1. Génesis y futuro de los sistemas educati-
VoS nacional es-estatales

La apuesta por la implantacién de una educa-
cién gratuitay obligatoria para todos los ciudada-
nos y los sucesivos intentos por implantar un sis-
tema educativo estatal en Espafia de la mano del
pensamiento liberal se suceden alo largo del siglo
XIX, pero recibe su espaldarazo definitivo con la
Ley Moyano de 1857. Esta implantacion, segin
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Vifiao (2002), exigira el desarrollo de sucesivas 'y
costosas medidas tendentes a:

e La consideracion de la educacion como un
asunto publico, reduciendo el derecho a la
educacion ala ensefianza primariay muy pos-
teriormente la secundaria elemental .

e El desarrollo de unared publica que desplazara
aunared muy desintegrada e incompleta atendi-
da por instituciones eclesidsticas y privadas.

e Laestructuracion, gestion e inspeccion de una
estructura articulada, diferenciada y jerarqui-
zada de la ensefianza primaria y secundaria,
dependientes progresivamente de los Ministe-
rios de Fomento, Instruccion Publica o Edu-
caciony Ciencia, con €l consiguiente desman-
telamiento de las estructuras educativas loca-
les, forales y nacionales existentes.

e Laregulacion del castellano como lengua ofi-
cial de escolarizacion, los contenidos curricu-
lares y la organizacion escolar con criterios
uniformizadores con el fin de garantizar una
educacion gratuitay obligatoria para todos los
ciudadanos.

e La FormACION y profesionalizacion de los
docentes, asi como la instauracién de cuerpos
docentes publicos dependientes del Estado.

En esta primera etapa |os sistemas educativos
se conciben como una garantia politica para la
construccion de los estados modernos y garantia
civilizadora para un correcto gjercicio de los dere-
chos politicos de los ciudadanos, incorporandose a
los DErRecHOs HuMANOS de segunda generacion.
En Europa esta concrecion hadado lugar ados tra-
diciones segun se prime la vision estatal con siste-
mas educativos fuertemente centralizados (Francia
y todos |os paises mediterraneos) o lavision regio-
nal o local fomentando sistemas descentralizados
(Gran Bretafiay otros paises del area anglosajona).
Latransicion democrética espafiola se ha decanta-
do por un proceso de descentralizacion politicay
educativa.

En todo caso, la construccion del sistema edu-
cativo espafiol resultdé ser mas un desiderandum
que unarealidad, como lo constataba el deficitario
diagndstico que de |a situaci on socio-educativa del
pais realizé e “Libro Blanco” sobre las Bases
para una politica educativa de Villar Palasi
(1969). La consecuencia es que el desarrollo del
sistema educativo formal, tanto en Espafia como
en Europa, va paraelo al desarrollo politico y fre-
cuentemente aparece como un aparato del Estado
para legitimar sus retos politicos, como lo atesti-

guan las reciente oleada de reformas en que se
estén viendo implicados dichos sistemas en los
ultimos afios (Eurydice, 1997).

Precisamente, este uso hegemonico e interesa-
do de la Educacién Formal a servicio de la paliti-
cay delos intereses de los estados fue cuestiona
do por Foucault aludiendo a uso hegemoénico del
poder. En este sentido es ilustrativo el repaso que
Varela (1991), con su “ Arqueologiade laescueld’,
hace de algunosimplicitos escolares con los que se
haido construyendo histéricamente el discurso de
la escuela como espacio de civilizacion: infancia,
obligatoriedad, normalidad...

Ante una situacion de inestabilidad que la poli-
tica somete & sistema educativo, Gimeno mantiene
lanecesidad de defender |a escolarizacion obligato-
ria, por ser una conquista socia muy frégil ya que
“pese a que la escolarizacion es apreciada general-
mente como un progreso, parece ser un fenébmeno
contradictorio: algunoslaven como unaimposicion
disciplinante, otros la aprecian, fundamentalmente
como “capital humano” necesario para la producti-
vidad econémica, otros la valoran como la fuente
del saber redentor de laignoranciay lairraciondi-
dad” (Gimeno, 2000:17).

1.2. Educacién tradicional versus Escuela
Nueva y Escuela Moderna

Esta polémica ha sido extensamente ilustrada
por Palacios (1979) agrupando en etapasy mode-
los el conjunto de experiencias que han dado
cuerpo a la historia modernay contemporanea de
la Educacion Formal en Europa. Estos modelos
no configuraban “escuelas de pensamiento” en
sentido estricto, pero si agrupan a diferentes
experiencias desarrolladas en diferentes paises,
pero coincidentes en lainsumision frente ala“es
cuela tradicional” enraizada en los principios de:
autoritarismo, academicismo, memorismo, unifor-
mizacion, elitismo, obediencia, sumisién y casti-
go, pasividad, sistema educativo desintegrado y
reducido a primaria, descontextualizacién. Por
es0, hoy en dia cuando surgen iniciativas de refor-
ma a favor de estos principios son calificadas
€Omo conservadoras.

Hasta €l periodo de entreguerras brotan en
Europa y Estados Unidos abundantes autores y
experiencias integradas en lo que se conoce como
“Escuela Nueva’, reivindicando a nifio, ala nifia
como individuo y sujeto de la educacién y fomen-
tando experiencias escolares basadas en nuevos
principios y metodol ogias pedagdgicas: individua-
lizacién, actividad y juego.



La Primera GuerraMundial marca el punto de
inflexion en las reivindicaciones educativas apare-
ciendo nuevas experiencias que reivindican que la
Educacién Formal trabaje valores como libertad,
sociabilidad, democracia y cooperacion. Estas
experiencias configuran un movimiento que se
conoce como “Escuela Moderna”.

En todo caso, estas polémicas reformistas han
sido consideradas como estériles, ya que se redu-
cian a una mera polémica reformista de los des-
gjustes internos de la vida escolar con una funcion
meramente endogamica y metodoldgica, que no
cuestionaba la politica educativa ni la naturaleza
politica de la Educacion Formal.

1.3. Educacion, desarrollo y aprendizaje

A la hora de plantearse la estructuracion y sis-
tematizacion de los sistemas educativos de
Educacién Formal resultd clave el transito de la
consideracion de la educacién como un proceso de
instruccion a su interpretacién como un proceso de
ensefianza y aprendizaje, ocupando €l aprendizaje
lacentralidad del mismoy pasando la politica edu-
cativaaapoyar sus decisiones en las propuestas de
laPsicologiadel Desarrolloy del Aprendizaje. Por
tanto, enfoca el término desarrollo en su vertiente
intelectual, personal e individua y refuerza la
hegemoniadel caracter cognitivoy curricular dela
escolarizacion sobre otras dimensiones educativas.

Precisamente los psicologos de la época
(Piaget, Skinner, Wallon, Bruner, Freud...) van a
protagonizar una lucha de paradigmas dentro de la
psicologia del desarrollo y del aprendizaje, de la
que la Educacién Formal no se vera aena
Vigostky recoge la polémica sobre las relaciones
temporales entre el proceso de aprendizaje y €
proceso de desarrollo:

“Laprimerateoria (Piaget) afirmaque el curso
del desarrollo precede a del aprendizaje, que la
maduracion precede al aprendizaje, que el proceso
educativo sdlo puede limitarse a seguir la forma-
cion mental. La segunda teoria (Skinner) conside-
ra, en cambio, que hay un desarrollo paralelo en
los dos procesos, de modo que a cada etapa del
aprendizaje corresponde una etapa del desarrollo.
El desarrollo es a aprendizaje como la sombra al
objeto que la proyecta” (Vigostky, 1979:26).

Por tanto, alahorade estructurar la Educacion
Formal, si seguimos a Piaget, debemos hacer gru-
pos homogéneos seglin edad distribuyendo los
aprendizajes segln | os estadios mentales en que se
encuentren los alumnos, evitando adelantarnos a
las capacidades propias del desarrollo en cada
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edad. En cambio, parael paradigma conductistade
Skinner, no hay motivos para hablar de limitacio-
nes psicol dgicas, sociales o fisicas parael logro de
cualquier aprendizaje, yaque con el aprendizaje, si
se disefia el escenario, lamotivacion, el refuerzo o
la secuencia adecuada, todo se puede lograr. No
hay limites para el aprendizaje. Aprendizaje es
sinénimo de desarrallo.

Ante estas posiciones, Vigostky defiende la
existencia de limites para a aprendizaje, en cuan-
to hay que contar con el grado de desarrollo del
sujeto para garantizar su capacidad de aprendizaje
efectivo: lo que un sujeto puede hacer ya o a que
Ilegaria por laviadel autodescubrimiento. Pero, el
aprendizaje, entendido como lo que un nifio puede
hacer con ayuda de los adultos, también se ofrece
como una oportunidad para ir mas ala de lo que
podria hacer € nifio sélo por su propio autodescu-
brimiento. A este margen de mejora que depende
del aprendizaje Vigostky lo [lama “ érea de desarro-
Ilo potencial o proximal”. Por tanto, el &reade des-
arrollo potencia es el dmbito de actuacion de la
educacion escolar en la cua el aprendizaje puede
tirar hacia adelante del desarrollo propio de una
edad y una cultura determinada. Por eso, Bruner
considera que la Educacion Formal es una opera-
cion de segundo grado, ya que €l alumno primero
participa de los ConocIMIENTOS de su propia cul-
tura de forma espontanea, y posteriormente, en un
segundo momento, con la escolarizacion o afabe-
tizacion, los hace suyos de una forma consciente.

1.4. Educacion como sistema de desarrollo, de
reproduccion o de transformacion

En la década de los 50-60, mientras Espafia
viviael paréntesis franquista, la Teoria del Capital
Humano triunfaba en el mundo occidental con la
concesion del Premio Nobel de Economia a Gary
Becker en 1964 con su teoria afavor de la escola-
rizacion como la mejor inversion y més rentable
tanto para los estados que quieran acceder a tren
del desarrollo como paralas personas que busquen
el éxito enlavida, esto es, un trabajo limpioy bien
remunerado o lamovilidad social. Laevolucion de
los presupuestos de |os paises se hacen sensibles a
esta expectativa desarrollista y € presupuesto de
educacion pasa a mejorar ostensiblemente con
asignaciones millonarias, pasando e presupuesto
educativo en relacion con el PIB aser un indicador
de desarrallo.

Sin embargo, la escasez de avances a la hora
de afrontar los retos educativos relacionados con
el déficit y el fracaso escolar, la obsolescencia de
los sistemas y los contenidos, el desgjuste entre la
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educacién y las necesidades del desarrollo, €l des-
gjuste entre educacion y empleo, asi como los
excesivos costes de la Educacion Formal, llevé a
la UNESCO, en los afios 70, a la elaboracién de
relevantes informes, conocidos como “Aprender a
ser” (Faure, 1973) y “Lacrisis mundia de la edu-
cacion” (Coombs, 1975) en los que se replanteaba
larelacion entre las paliticas educativas y las poli-
ticas de desarrollo, aduciendo como causas de
estos desgjustes €l incremento de aspiraciones
populares sobre educacién; |a escasez de recursos,
aungue “por encima de todo, los sistemas educati-
vos necesitarian lo que € dinero solo no puede
comprar: ideas, decisiones, iniciativa...”; la propia
inercia de |os sistemas educativos y de las mismas
sociedades; “la doble desventajaen laque se situa-
ban recientemente los paises en desarrollo a
“importar” sistemas educativos extranjeros’
(Coombs, 1985:23-25).

Posteriormente, las Conferencias y Foros
mundiales de Derechos Humanos han seguido
reclamando la educacion como derecho humano
basico de tercera generacion, dentro de los dere-
chos sociales, considerando un objetivo prioritario
la*“ alfabetizacion universal plena’, tomando como
horizonte el afio 2000 (Conferencia de Jomtiem en
Tailandia, 1990), posteriormente el 2010 (Foro
MuNDIAL DE Epucacion de Dakar en Senegal,
2000) o €l 2015 (Agenda del Milenio de la ONU
en Nueva York, 2000). Sin embargo, como puede
observarse en el sucesivo aplazamiento de los
horizontes para su cumplimiento, los informes de
los relatores no son nada alentadores, ya que la
inversion en educacion va descendiendo alarmante-
mente y las tasas de desescolarizacion absolutas
también. Ante ello, comienzan a arreciar las criticas
de los relatores de la UNESCO sobre la labor del
Banco Mundia y el Fondo Monetario Internacional
y sus objetivos mercantilistas en este CoMPROMISO
por € desarrollo (Tomasevski, 2006).

Por otra parte, durante la década de los 60, la
Sociologia de la Educacion, abanderada por
Bourdieu, liderard en Europa una actitud critica
hacia la Educacion Formal, llamada “teoria de la
reproduccion”, que vienen adesmitificar la “teoria
del capital humano”, en cuanto que sacralizaba la
potencialidad educativa de la escuela y de sus
estructuras, alapar que denunciael perverso papel
gue juegan a servicio de la estratificacion social,
en la medida en que actlla como un subsistema
administrativo al servicio de los intereses del esta-
do y como nuevo sistema legitimador de las rela-
ciones de clase: una vez implantada la escolariza-

cién universal, gratuita y obligatoria, e alumno
que fracasa es porque no puede 0 no se esfuerza.

Paralelamente, en los afios 70, surgen una serie
de pensadores afincados en Latinoamérica como
Paulo Freire y Estados Unidos como Ivan lllich,
quevan aliderar lacriticaalas politicas de desarro-
Iloy presentarse como alternativa educativay criti-
ca a la Educacion Formal, denominados inicial-
mente partidarios de la “teoria de la liberacion” y
“teoria de la desescolarizacion” respectivamente y
a las que posteriormente se han integrado nuevos
autores (Apple, Kemmis, Chomsky...) configuran-
dose actualmente como “Teoria Critica’.

Losintegrantes de lateoriacritica creen firme-
mente en el poder de TRANSFORMACION de la
Educacion Formal, por eso han criticado seria
mente las teorias de la reproduccion a fomentar
discursos paralizadores 'y la extension miméticade
los sistemas educativos y las politicas reformistas
a que han dado lugar las Ilamadas a la escolariza-
cion universal de 1os ORGANISMOS INTERNACIO-
NALES, porque, como dice Popkewitz (1997:117):

“Las distinciones cientificas crearon la apa-
riencia de una escuela comin y universal para
todos. Los debates oficiales se centraron alrededor
delagestion del curriculum, del desarrollo indivi-
dual, lacomunidad delaclasey las escuelas efica
ces. Las cuestiones politicas y econémicas se
transformaron en problemas educativos que resol-
ver, centrados en la creacion de estrategias de
ensefianza, procedimientos de pruebay la blsgue-
da de la eficiencia, dgjando en la sombra el predi-
camento socia de la escolarizacion en una socie-
dad variada y diferenciada.”

2. Propuestas para una Educacion para el
Desarrollo en la Educacion Formal

¢Cémo nos afecta a nosotros esta grave situa-
cion? Ademas de cooperar con alguna ONGD,
¢qué puede hacer la Educacion Formal? ¢Cémo
impregna ala Educacion Formal este compromiso
universal con los derechos humanos?

La Ley Organica General del Sistema Edu-
cativo (1990) sugeria un tratamiento transversal a
lolargo del curriculo sin asignarle espacios ni con-
tenidos lectivos 1o que ha permitido a Gobierno
Vasco, en el gjercicio de sus competencias, concre-
tar la “EDUCACION PARA EL DESARROLLO” en €
Disefio Curricular Base de la Educacion Se-
cundaria Obligatoria (Gobierno Vasco, 1992:143-
151). Asi pues, la Educacion para el Desarrollo
“implica comprender de forma interrelacionada,
significativa y critica la estructura y dindmica de



los propios contextos, locales y nacionales, desde
una perspectiva de los fenémenos globales”.
Permite un tratamiento solidario y tolerante con la
diversidad. Sus contenidos no tienen un carécter
normativo, sino de “ejes problematizadores’ cons-
titutivos de sinergias dindmicas y variadas: “la
comprension de otras culturas, la preocupacion
por los derechos y las necesidades humanas y de
los pueblos, el respeto y comprension de otras
mentalidades y comportamientos, € antirracismo,
la oposicion a toda discriminacion y violencia, la
defensade lajusticiay la SoLIDARIDAD...”

La Ley Organica de Educacion (2006) deja
abierta la puerta para su tratamiento dentro de
sendas asignaturas de Educacion Primaria y
Educacién Secundaria Obligatoria con la deno-
minacion de “EDUCACION PARA LA CIUDADANIA Y
los derechos humanos’ (BOE, de 4 de mayo de
2006: 18,3 y 24,3). Su concrecion no debe de
ignorar este componente alternativo y critico
para la formacién integral de las personas, lla-
mado Educacion para el Desarrollo. Lo que ayu-
daria a que la Educacion Formal estuviera
“abierta a la PARTICIPACION activa y creativa,
orientada hacia el compromiso y la accion que
debe Ilevarnos a tomar conciencia de las des-
igualdades planetarias existentes en €l reparto de
lariquezay del poder, de sus causas, consecuen-
ciasy de nuestro papel en el esfuerzo por cons-
truir unas estructuras mas justas’ (Argibay, M.,
Celorio, Gemay Celorio, J.J. 1997:23).

A modo de conclusién, nos quedamos con €l
suefio de Rigoberta Menchu:

“Su gran suefio es que algun dia la riqueza del
mundo y de lavida que atesoran los pueblos indige-
nas sea una contribucién para entender lariquezade
|as relaciones entre | as soci edades multiétnicas, mul-
ticulturales y multilingies. Los pueblos indigenas, a
pesar de lafata de reconocimiento de sus derechos
fundamentales, poseen profundos vaores de la con-
vivencia intercultural que la humanidad necesita
paragarantizar el respeto mutuo entre pueblosy cul-
turas’ (Imberndn, 2002:64).

Ver también: Conocimiento; Educacion parala
ciudadania; Procedimientos.
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Félix Basurco

Educacion global

Desde los afios 70 del siglo XX varios autores
y organizaciones utilizan e termino Educacion
Global a partir de definiciones diferentes. El ele-
mento comUin a esas definiciones es tratar temas en
una perspectiva que vaya mas ala de fronteras
locales, nacionales o regionales y subrayar los
aspectos de conexién e interdependencia entre
fendbmenos y entre lugares y poblaciones diferen-
tes. También lamayoria de estas definiciones resal-
tan la necesidad de aprender a pensar y a transfor-
mar las injusticias a través de una PARTICIPACION
activay consciente como ciudadanosy ciudadanas.

En estos mismos afios, de un lado, se va con-
solidando €l paradigma del DEsaRROLLO cOMoO
crecimiento econdmico y expansién del consumo
a tiempo que los procesos de ExcLUSION se agu-
dizan con un aumento de las diferencias entre
ricosy pobres (entre paisesy dentro de cada pais),
como relata cada afio €l Informe del PNUD, €l
Programa de las Naciones Unidas para el
Desarrollo. De otro lado, se organizan cumbre
mundiales como la de Estocolmo (1972) que ayu-
dan a tomar en cuenta el impacto globa de este
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modelo de desarrollo. En esta primera reunion
internacional convocada por la UNESCO bajo el
titulo de Conferencia de las Naciones Unidas
sobre Medio Ambiente Humano, se establece en
ladeclaracion final que: “es indispensable unala-
bor de educacion en cuestiones ambientales, diri-
gida tanto a las generaciones jovenes como a los
adultos y que preste la debida atencién a sector
menos privilegiado, para ensanchar las bases de
una opinion publica bien informada”.

En la Educacion Globa podemos distinguir
dos gjes a partir de un enfoque en los métodos o
en |os contenidos. Respecto del primero, parauna
educacion preocupada por la escucha del otro y
del mundo se aplican los métodos de INVESTIGA-
CION-AccION Y la metodologia de la educacion
problematizadora y del pensamiento critico de
Paulo Freire, a partir del concepto freiriano de la
“educacion como préactica de lalibertad”. Por otro
lado, el enfoque que hace énfasis en |os contenidos
trata sobre todo de los problemas que ponen la
atencion en las condiciones de interdependencia
planetaria: intercultura, Paz, DERECHOS HUMANOS,
medio ambiente y desarrollo. Si este Ultimo es €l
tema que més haintegrado, desde €l punto de vista
de las actividades de las ONG, la idea de una
EpucacioN ParRA LA CIUDADANIA global, fue en
relacion con el medio ambiente donde, de forma
més temprana, nos encontramos actividades de
Educacién Global. Ya en 1948 Thomas Pritchard
sugirié la expresion “Environmental Education”
para hacer referencia a un enfoque integral entre
las ciencias sociales y naturales, donde se inscribe
una critica a concepto de desarrollo en relacion a
las condiciones de sostenibilidad y a asegura-
miento de garantias ecoldgicas minimas para una
existencia que permita la perpetuacion de lavida -
tal como la conocemos- en el planeta Tierra. En
este sentido, la Educacion Global y sus distintos
temas especificos en relacion a la CluDADANIA
GLoBAL nos hablan de los procesos educativos y
de la escuela no s6lo como un lugar donde se
adquieren CoNOCIMIENTOS, Sino también donde se
contribuye a formar la personalidad ETica de cada
quien, preparandolo para la convivencia en una
sociedad de valores éticos sociales enmarcados en
larealidad ambiental.

El estudio de la Global Education Network
coordinado por la European Federation for Inter-
cultural Learning (EFIL) en 2001 indicaque € tér-
mino Educacion Global tiene papelesy definiciones
diferentes en los diversos paises europeos. En algu-
nos paises no es un termino de uso corriente. En

otros, ya se refiere a un camino significativo en
relacion a la literatura'y alas practicas educativas,
incluyendo, en agunos casos, proyectos nacionales
parael sistemaescolar. En lamayoriade los casos,
estos proyectos estan dirigidos a cuestiones de
valoresy justiciaanivel local y global y abordan
los problemas globales tanto desde éreas de cono-
cimiento especificas como desde enfoques interdis-
ciplinares. A nivel europeo se hace referencia a la
Educacion Global como un término que indica la
dimension global de la Educacién para la
Ciudadania democrética y la interrelacion de tradi-
ciones educativas distintas sobre temas como
democracia, desarrollo, medio ambiente, derechos
humanos, intercultura, paz. Proyectos educativos
sobre estos temas han sido apoyado en los Ultimos
afos a escda nacional y por la Comision Europea
que suele financiar €l trabgjo de ONG especidiza
das en estos temas a través de sus distintas
Direcciones Generales. En e caso del Consgjo de
Europa, € Centro Europeo paralalnterdependencia
y la Solidaridad Global (Centro Norte-Sur) fue
creado en Lishoa (Portugal) en 1990 en € marco de
un acuerdo parciad del Consgo de Europa. El
Centro persigue un doble objetivo: por un lado, sen-
sibilizar a los europeos sobre la interdependencia 'y
la SoLibARIDAD Norte-Sur y por otro, desarrollar
contactos con los gobiernos, |as colectividades loca
les, las ONG, los parlamentarios y los Mepios De
CoMUNICACION de los paises de otras regiones del
mundo. El Centro otorga todos |os afios un premio
anual Norte-Sur y organizaen noviembre unasema:
nade la Educacion Global, en coordinacion con una
red de organizaciones en los distintos paises euro-
peos. A través de su paginaweb (www.nscentre.org)
propone actividades para la educacion para la ciu-
dadania mundial. Para promover la Educacion
Global e Centro Norte-Sur fue otorgando desde e
1999 el Globa Education Award y desde e 1996
esta trabgjando una Global Education Charter. En
su actua version esta Carta afirma:

“La Educacion Globa plantea los temas de
acuerdo a un enfoque interdisciplinar otorgando
una importancia central a todos los aspectos de
interdependencia a partir de metodol ogias educati-
vas activasy participativas. Sus objetivos de apren-
dizgje se proponen desarrollar las habilidades que
requiere una ciudadania global [...]. Es una manera
especifica de tomar iniciativas para cambiar €
mundo y facilitar el EMPODERAMIENTO delas perso-
nas tanto a nivel individual como comunitario.

En este sentido la Educacion Global es tam-
bién una educacién con dimension de futuro.



Ladefinicion de Educacion Global discutiday
adoptada por el Global Education Thematic
Network coordinado por EFIL eslasiguiente:

“La Educacién Global es una Ebucacion EN
VALORES, participativa y transformadora que se
propone desarrollar habilidades interculturales.

La Educacion Globa se refiere a los sistemas
de valores humanos y las interrelaciones entre los
sistemas culturales, ecol dgicos, econémicos, poli-
ticosy tecnoldgicos.

Aprender a vivir juntosy desarrollar unainter-
accion positiva con el ambiente natural y humano
es lafinalidad de la Educacién Global.

Los valores desarrollados por la Educacion
Global son los valores del respeto de |os derechos
humanos, de la justicia, de la preocupacién para
toda forma de injusticia, del CompPrOMISO con la
solidaridad y con lainclusion social”.

Entre las ONG, la que mas organicamente
parece tener adoptada esta perspectiva educacio-
nal eslared Oxfam y su partner Intermoén que ve
la Educacion Global como una corriente educativa
orientada a promover:

« “Una corriente de opinion favorable a la con-
cepcion de Ciudadania Global entre los dife-
rentes AGENTES implicados en €l &mbito educa-
tivo (Ebucacion FormAL, Ebucacion No
FORMAL y EDUCACION INFORMAL).

e Unarevision del curriculum que integre esta
perspectiva global.

e Una accion educativa en € aula que integre
esta concepcion en sus objetivos, contenidosy
metodologias.

e Una interrelacién mutua entre aprendizaje y
comunidad”. (Intermén, 2006)

Los objetivos generales que esta perspectiva
propone a las escuelas son:

e “Facilitar lacomprension delas relaciones que
existen entre la vida en nuestros contextosy la
vidade las personas de otras partes del mundo.

e Aportar conocimientos sobre los elementos,
factoresy agentes econémicos, sociaesy poli-
ticos que explican la dindmica de la sociedad
en laque vivimos y provocan la existencia de
pobreza, marginacion, DESIGUALDAD Y opre-
sion, condicionando la vida de las personas.

e Desarrollar competencias en torno a un siste-
ma de principios éticos que generen actitudes
democréticas, inclusivas, respetuosas, respon-
sables, participativas, activas y solidarias.
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* Desarrollar valores, actitudes y destrezas que
fomenten la autoestima de las personas, capa-
citandolas para ser més responsables y cons-
cientes de las implicaciones de sus actos.

e Desarrollar un pensamiento critico y resolutivo.

* Fomentar la participacién en propuestas de
cambios paralograr un mundo masjusto, en €l
que los recursos, los bienes 'y €l Pober estén
distribuidos de forma més equitativa.

* Dotar alas personas de conocimientos, recur-
sos e instrumentos que les permitan incidir en
la construccion de la realidad.

e Favorecer el DESARROLLO HUMANO sostenible
en los niveles que afectan alas personas: indi-
vidual, comunitario e internacional” (Inter-
mon, 2006).

A partir de estos objetivos la Educacion
Global, a pesar de adoptar con frecuencialaforma
de proyectos educativos puntuales, no puede ser
entendida como unaisla de informacién sobre los
problemas del mundo y una genérica llamada a la
solidaridad. Su identidad profunda la coloca en €l
marco de la pedagogia critica. En este sentido, el
problema actual es la influencia del NEeoLi-
BERALISMO también en el terreno educativo, espe-
cialmente cuando alcanza el dmbito de la educa-
cién formal. En un articulo publicado en Le
Monde Diplomatique (octubre 2000), Riccardo
Petrella (Universidad de Lovaina, Bélgica) sugie-
re cinco trampas principales:

e El uso instrumental de las escuelas como
herramientas para producir recursos humanos.

e Lainclusion de laeducacion formal dentro del
sector lucrativo sujeta alas reglas del mercado
y la competencia. Dicha tendencia alcanzo su
momento simbdlico con la organizacion del
primer Mercado Mundial de la Educacion en
Vancouver (mayo 2000).

e Ladefinicion de laeducacion como una herra-
mienta clave para garantizar a individuos y
naciones la ventaja competitiva necesaria para
sobrevivir en la era de la competitividad glo-
bal, es decir, €l desarrollo de la cultura de |la
competitividad y, en Ultima instancia, de la
culturade laguerraen el proceso educativo.

» La creciente dependencia a partir de la tec-
nologia y la aceptacion de la idea que los
cambios econémicos y sociales disparados
por la innovacion tecnolégica son inevita-
bles, tal como lo asume el Plan de Accién e-
Europa adoptado por el Consejo de la Unidn
Europea (Feira, 2000) para transformar la
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UE en la més competitiva e-Economia para

el afio 2015.

e El uso del sistema de educacion formal como
una manera de legitimar formas de exclusion
social basadas en la division de la sociedad (y
entre sociedades) entre aquellos que tienen
acceso a conocimiento y aquellos que no lo
tienen, comenzando por los conocimientos
informético-digitales.

En este sentido es fundamental la reflexion
sobre el derecho alaeducaciony su calidad ¢Exis-
te un marco global compartido para mejorar la
calidad de la educacion? El Marco de Accion de
Dakar, acordado en abril del 2000 en el Foro
MunDIAL DE EDucAcION, intentaba proporcionar
un documento de esta naturaleza, reafirmando la
vision de la Declaracion Mundia sobre Epbuca-
CION PARA Topos (Jomtien 1990). Sus seis objeti-
VoS principales son:

e Expandir y mgiorar e cuidado y la educacion
comprehensiva desde |a temprana infancia.

e Asegurar que haciae 2015 todos|os nifios, con
especial énfasis en las nifias, nifios y nifias en
circunstancias dificilesy pertenecientes amino-
rias étnicas tengan acceso libre a una educacion
completay obligatoria de buena calidad.

e Asegurar que las necesidades de aprendizaje
de todos los sectores jovenes y adultos son
satisfechas a través de un acceso equitativo a
una ensefianza adecuada y a programas de téc-
nicas paramejorar lavida diaria.

e Alcanzar una mejoria del 50% en los niveles
de afabetizacion entre personas adultas para
el 2015, especialmente en el caso de las muje-
res, y lograr acceso equitativo a una educacion
para personas adultas basica y continuada.

» Eliminar las disparidades de GENERO en edu-
cacion primariay secundaria para el 2005.

e Mejorar todos los aspectos referidos a la cali-
dad de la educacion.

Desgraciadamente, los compromisos asumi-
dos en Jomtien y Dakar no se corresponden con
hechos coherentes: en e mundo todavia hay
arededor de 900 millones de analfabetos (70%
de los cuales son mujeres), 120 millones de
nifios sin alfabetizar (la gran mayoria mujeres) y
150 millones de alumnos y alumnas que han
dejado la escuela antes de completar el cuarto
ano de educacion béasica. Estos datos, terrible-
mente preocupantes evidencian, de manera
inequivoca, la necesidad y urgencia de trabajar
conjuntamente para devolver a la Educacion su

caracter de Derecho Humano y, como tal, garan-
tizado sin ningun tipo de exclusién y con carac-
ter universal para todas las personas. La
Educacion Global asume este reto y se revela
como un interesante enfoque dirigido a desarro-
[lar una CiubADANIA responsable, politicamente
activay solidamente comprometida con la cons-
truccién de un mundo justo y solidario.

Ver también: Educacion para € Desarrollo;
Educacién en valores.
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Alessio Surian

Educacion informal

El concepto y los planteamientos de la educa-
cién han variado a lo largo de las épocas. Como
comun denominador, podemos destacar que hablar
de educacién implica una intencionalidad y una
organizacion de larelacion entre las partes interac-
tuantes, normalmente docente y discente o educa-
dor, educadora y educando (insistimos en que la
influencia no es unidireccional, sino mutua).

Tras el planteamiento y enfoque de Coombs
(1986), es cominmente aceptado hablar de
Ebucacion ForMAL, no formal e informal. Con €
término Educacion Informal, por oposicion se
hace referencia a sus principales caracteristicas: la
espontaneidad con la que se producen las relacio-
nes entre las partes participantes, y la no intencio-



nalidad y no planificacién de lasinvariantes didéac-
ticas de la educacion formal y no formal. Este
planteamiento implica que en Educacion Informal
no se hagareferencia alos binomios que sefia dba-
mos més arriba de educadora, docente, sSino mas a
los roles sociales y el status que representan, por
gemplo: padre y madre-hija e hijo, sacerdote-feli-
grés, persona mayor-joven, Vecino-no Vecino,
compatriota-extranjero, colega-no colega, payo-
gitano, musulman-cristiano...

Por un lado, la Educacién Informal es la méas
aegada de la referencia aceptada cominmente en
cuanto a educacion, la educacion formal. Por otro
lado, basta referirse a los binomios del péarrafo
anterior para darse cuenta de laimportancia e inci-
dencia que puede tener la asi denominada
Educacion Informal.

Es el @mbito de incidencia educativa mas
amplio y amorfo, en € que es més dificil estable-
cer relaciones de causa-efecto y sistematizar, ela
borar pautas que nos den seguridad a partir y atra-
vés de la previsibilidad y capacidad de anticipa-
cion; el informal es el ambito en el que priman los
afectos y las emociones sobre el componente
racional (principal rasgo de la educacion formal),
en el que se combinan situaciones més variadas:
podemos vivenciar la horizontalidad de un grupo
deiguaes, o la verticalidad asociada ala edad, la
vulnerabilidad y el sentimiento de estar abrumado
ante los Mebios DE COMUNICACION 0 las condicio-
nes econémicas generales, o € PobER y dominio
sobre nuestra intimidad...

Stuacion actual

Dada la situacion actual de GLOBALIZACION de
la economia y la comunicacion, para conseguir el
objetivo de una mundializacion justay sostenible,
de una planetarizacion simbidtica del ser humano
con €l planeta, serequiere ser conscientesdelasdis-
locaciones que han generado | os procesos de globa-
lizacion y los paisajes generados en este proceso.

No se puede hablar de un discurso dominante
en este tipo de educacion. Podemos hablar de dife-
rentes discursos de la Educacién Informal en fun-
cion del grupo cultural de pertenencia, del nivel
socioecondmico y educativo, de lareligion que se
profese, de lareligion del estado en el que habite-
mos, del tramo de edad y/o de las capacidades y
recursos personales de los que dispongamos, del
sexo 'y el GENERO...

El planeta vive una situacion muy dinamica
que esta cambiando a velocidad de vértigo. Como
consecuencia de las migraciones hay més grupos
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minoritarios y méas numerosos en las zonas recep-
toras, mas confrontacion de cosmovisiones.
Colectivosy personas que antes no figuraban en el
IMAGINARIO comun, y que ahora si 1o hacen, estén
consiguiendo cuotas de PaRTICIPACION en €l espa-
cio publico... por eso podemos hablar de muchos
discursos de Educacion Informal y de zonas
calientes en constante transformacién (de interac-
cién de ladiversidad en nuevas condiciones, tanto
fisicas, como virtuales, lugares comunes con posi-
bilidades que antes no existian).

Las actividades habituales en el ambito infor-
mal son muy variadas y dan lugar a multiples y
también variadas practicas. Los principales meca-
nismos de transmision social, 1os usos y costum-
bres de latradicién se ven confrontados constante-
mente por las nuevas necesidades y situaciones
que requieren articular el pasado con una nueva
percepcion del futuro, ya no tan depositario de las
esperanzas del presente, y si mas lgjano de la
vivencia, disfrute inmediato e, incluso, supervi-
vencia del momento.

La economia de mercado lo ha inundado todo,
sobre todo, en relacion con las actividades y préc-
ticas de relacion, que ahora se plantean desde la
Optica de la rentabilidad y funcionalidad, del cre-
cimiento econémico que posibilitan, y del movi-
miento de capitales que generan.

Esta presencia es ta que los planteamientos
aternativos parten de esta situacion, aungque sea
para oponerse y transformarla. Hoy no son posi-
bles los planteamientos al margen del sistema
mundial, sino en y desde el mismo. Por otro lado,
esta globalizacidn de la economiay las comunica-
ciones hace converger y compartir un mismo tipo
de actividades y précticas, interactivamente con la
diversidad de discursos resaltada anteriormente.

Las relaciones sociales estan transformandose
a gran escala y velocidad destacando, ademés de
las tecnologias de la informacion y la comunica-
cion, e fendmeno de los movimientos migratorios
por todo el planeta. Las organizacionesy estructu-
ras resultantes generan mucha incertidumbre, ya
gue se han transformado incesantemente y cuestio-
nan la tradicion heredada como CosmovisioN més
0 menos estable y duradera, basada en la experien-
cia, no en lamemoria del instante.

L as rutinas dominantes en la familia, el grupo
de iguales, los grupos religiosos y las zonas de
transito estén variando constantemente porque,
también, estan en continuo y répido cambio las
estructuras familiares, las composiciones de los
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grupos 'y agrupaciones, las vivencias e interioriza-
ciones de lasreligiones, €l uso y caracteristicas de
las calles, patios, parques, pasillos, zonas de espe-
ra, etc. Respecto alos medios de comunicacion de
masas estos cambios, se producen a mayor escala,
con el afiadido de que son uno de los principales
AGENTES de transformacion de las practicas y rela-
ciones de esta realidad de finales de siglo XX y
comienzos del XXI1. Aumentan su peso las relacio-
nes no vinculadas a un mismo espacio, las practi-
cas comunes en espacios y entornos virtuales, que
deslocalizan el espacio y el tiempo de relacion,
que lo transforman y generan situaciones nuevasy,
también, en constante cambio.

En cualquier caso, y suscribiendo las caracteris-
ticas comunes sefidladas en los parrafos anteriores,
no hay que olvidar que larealidad de cadacua y de
cada practica y relacion es singular, es percibida e
interpretada por sujetos, grupos y comunidades de
forma particular, y esta constante vital nos obliga a
andlizar eincidir en laredidad de formasingular y
adaptada al relato de cada persona, de cada grupo y
de cada comunidad, siendo conscientes de que
todas las personas compartimos la existencia en un
espacio comin que es laTierra.

Formacién hermenéutica

Ante esta situacién de cambio feroz e imperio-
SO, parece interesante apoyarse en anclajes que se
adecuen a la capacidad de incidencia del ambito
informal y convivencial y a su peso especifico.
Conceptos que generen un discurso para concien-
ciar y ubicar esainfluenciay, simultaneamente, las
posibilidades de este tipo de educacion; que sean
Utiles para orientar la planificacion y desarrollo de
los espacios y tiempos de Educacion Informal eny
con actividades que generen précticas comparti-
das, de encuentro y didlogo respetuoso; que permi-
tan, por Ultimo, estructurar y organizar Sus propios
ambitosy los de las educacién formal y no formal
(estamos hablando del curriculum oculto y de los
momentos y espacios, que podemos denominar
transiciones, como pueden ser los accesos y sali-
das, los descansos, recreos, asuntos no curriculares
vinculados, la calle, las cercanias del centro civi-
o0...) de manera sostenible con el modo de existir
del ser humano y su entorno, esto es, haciala auto-
nomia personal y comunitaria sobre la base de la
identidad comun planetaria.

El modo de existir del ser humano es € de
interpretar-comprender en didlogo con nuestro
entorno, nuestros iguales y nosotros mismos.
Desde este planteamiento del paradigma herme-

néutico, el concepto de FORMACION, entendido
como proceso de interaccion comunicativa entre
humanos, de experimentacion de précticas que
modifican la percepcion del sujeto, abriéndolo a
otras experiencias de comprension de nosotros
mismos, con nuestros iguales y el entorno, resulta
un fenébmeno clave, alavez que inevitable.

Laformacion abarcalaglobalidad de la perso-
na durante toda su existencia, dado que la necesi-
dad de adaptarse y adecuarse alos cambios de uno
mismo y de su entorno social y material es cons-
tante. Por esta razon y por la carga de cambio
hacia la comprension que implica, planteamos la
Educacion Informal desde la dptica de la forma:
cion, desde el enfoque de la transformacion de los
prejuicios existentes a partir de la experiencia dia-
logada, orientada hacia la fusién del entendimien-
toy €l afecto, conservando la tradicion dentro de
la cual somos personas e integrando lainnovacion
del encuentro coparticipado, coimplicador.

El magma dialdgico de la Educacion
Informal

Desde este planteamiento, podemos ubicar la
Educacion Informal como un ambito en el que las
experiencias que se viven cobran una especia
relevancia. El @mbito de lo informal, de lo espon-
taneo, es el magmaque, en el espacioy el momen-
to que vivimos, se introduce en los intersticios de
las relaciones humanas incluyendo también los
ambitos forma y no formal. Es el horizonte en €l
que realizamos las actividades, desde €l que plan-
teamos y percibimos la comunicacion, las relacio-
nes en un porcentaje muy elevado de nuestra exis-
tencia. Esel ambito en el que afloran los prejuicios
més profundos eirreflexivos, menos criticosy mas
incontrolados, es el campo de los afectos y senti-
mientosy el terreno de lo menos racional (que por
el contrario es, o por o menos pretende serlo, la
caracteristica del formal).

En el ambito que nos ocupa uno de los princi-
pios es, precisamente, conservarlo informal, con
todos sus aromas y sabores, con su esencia de
espontaneidad sin que esto esté reflido con larefle-
Xion. En términos educativos, sobre todo en térmi-
nos de TRANSFORMACION de la sociedad y del
entorno en e que vivimos, como es el caso de la
EbucAcioN PaRA EL DESARROLLO, laaccion se cen-
tra en aprovechar que el informal es el ambito en
€l que se desarrolla de forma mas natural el modo
de estar en el mundo del ser humano: el didlogo.

Laldgica del didogo prima sobre la concien-
cia de las personas que dialogan, las comprende



sin oponerlas. Dentro de esa dindmica, los partici-
pantes se manejan libremente, sin tener ninguna
finalidad ajena a si mismos, nos educamos (nos
formamos) en la medida en que dialogamos, en que
comprendemos a otro y su horizonte, su situaciony
expectativas, sus actividades y organizaciones y,
simultdneamente, la verdad de la cosa tratada, sin
conocer €l desarrollo que adquirirael propio didlo-
go. De esta manera, la comprension como forma
dedidlogo, se convierte paralelamente en guia, cri-
terioy meta

Con la primacia y coherencia del didlogo, €l
ambito informal se convierte en un €je clave para
conseguir una unidad de accion, una sociedad que
cubra las necesidades de estabilizar ciertas rutinas
précticas y normatividades vinculadas que ayuden
a crear unos horizontes de coexistencia. Simul-
téneamente, es clave también para construir una
cultura, un orden de unidad de significacién que
dé sentido a la sociedad, que otorgue tramas de
significado, sino coimplicados, si compatibles.

El equipaje de la investigacion-accién

Los procesos de ensefianza-aprendizaje ligados
a la Educacion para € Desarrollo, también en €
ambito informal, encuentran en la INVESTIGACION-
Accion una metodol ogia adecuada a sus principios
y fines pedagdgicos. Como planificacion y proyec-
cion delas actividades que hay que aplicar de forma
coherente y consecuente con la definicion de dido-
go, surge lainvestigacion-accion en cuanto proceso
que parte de la pregunta, induce a reflexionar, es
participante y se adapta al ligero equipaje indispen-
sable en cualquier “excursion” de nuestro quehacer
diario. Lainvestigacion-accion se adecuaalaforma
dialogada, a su afan de leer laredidad, de interpre-
tar las interacciones desde el encuentro, y es una
invitacion permanente a la comprension (por tanto
transformacion), de las partes implicadas y las
experiencias vividas en € ambito de lo informal.
Desde este enfoque, la investigacidn-accion consti-
tuye unaherramienta generatriz de las propias estra-
tegias de Educacion para el Desarrallo.

Abordar la Educacion Informal, desde nuestro
trabgjo o participacion en entornos formales o no
formales, es posible desde las herramientas didécti-
cas y metodologicas propias y especificas de estos
ambitos, dentro de las finalidades y metas de la ED.
Por un lado, con € fin de aprovechar la ayuda parti-
cipante que es la educacion, paraincidir enlosy las
discentes y favorecer en ellos € desarrollo de las
capacidades de lectura, interpretacion y transforma-
cién delasociedad y cultura de nuestro entorno. Por
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otro, mas ala del area de incidencia (persond, gru-

pa o comunitaria), incorporando a los @mbitos

informales contenidos vinculados directamente a la
educacion formal y no formal, como otros espacios

y momentos de interés educativo, importantes para

crear ambientes de relacion coherentes con nuestros

planteamientos de ED.

Aprendizaje dial6gico

Una buena e interesante aplicaciéon de estos
planteamientos a la Educacion Informal puede ser
el Aprendizaje Dialdgico, que aparentemente

“informaliza’ el proceso de ensefianza-aprendiza-

je, adaptandose perfectamente a la formacion a

partir de las situaciones vitales de la cotidianidad

en e ambito de lo informal. El Aprendizaje

Dialégico se basa en los siguientes principios:

» Didogo iguditario. Las aportaciones se valo-
ran en funcion de sus argumentaciones, no por
posiciones de poder. Las claves son €l debate
y el consenso. Concede importancia a las per-
sonas en cuanto tales, aprovechando sus apor-
taciones desde su singularidad, |o que provoca
un aumento de su estima, su seguridad y res-
ponsabilidad.

* Inteligencia cultural. Toda persona indepen-
dientemente de sus singularidades tiene capa-
cidades para participar en un didlogo, tiene
capacidades para interactuar comunicativa-
mente. No toda persona puede demostrar estas
capacidades en todos los ambientes, debido a
muros culturales, sociales o personales.

e Transformacion. Lasrelacionesintersubjetivas
cambian las actitudes y disposiciones. En este
caso, las relaciones de igualdad, basadas en la
emancipacion dia 6gica, pueden generar trans-
formaciones en otros ambitos.

e Dimension instrumental. Es necesario el
aprendizaje instrumental, pero no es necesaria
la colonizacion tecnocrética.

e Creacion de sentido. Las relaciones de didlogo
en condiciones de igualdad entre personas,
generan suefios compartidos, comunes.

*  SOLIDARIDAD como préctica educativa iguali-
taria, enfrentandose a tendencias que tienden
a reproducir situaciones de DESIGUALDAD
dominante.

* |gualdad de DiFerenciAs. El respeto aladiver-
sidad incluye el derecho de toda persona a
vivir de forma diferente, conjugado con una
igualdad de oportunidades real.

Para finalizar, subrayaremos la amplitud y
vaguedad del ambito de la Educacién Informal,
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constatacion que implica la posibilidad de listas
interminables de posibilidades y orientaciones
educativas. En esta propuesta, hemos optado por
un planteamiento abierto, bien integrado en el
equipaje del quehacer diario, que permita ensam-
blar cualquier aspecto mas técnico o especifico,
cualquier situacion o problema con e que nos
encontremos, incluso en un futuro préximo. Por
ejemplo en realidades virtuales, utilizando estos
espacios N0 como meros entornos (aspecto ya
mencionado), sino como vidas en sociedad, en
mundos alternativos de soporte no fisico. En cual-
quier caso, nuestro enfoque esta realizado desde
una concepcion de la ED, que pretende producir y
reconstruir CoNocCIMIENTO y sabiduria a partir de
lainformacién que genera nuestra sociedad. Todo
en el marco, parafraseando a Edgar Morin, de
nuestro rol de ciudadanosy ciudadanas del mundo
y nuestra identidad terrestre, que avanza hacia una
civilizacion planetaria, a partir de lo local.

Ver también: Imaginario colectivo; Medios de
comunicacién; Procedimientos.
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Ifaki Luzuriaga

Educacion intercultural

Nota previa: En este texto utilizamos €l
género masculino como genérico, a modo
convencional del castellano, es decir, incluira
a hombres y mujeres. Es responsabilidad de
quien lo lee no olvidar a éstas.

La educacion intercultural propone un modo
humanista de entender y tratar la diversidad entre
las personas, en particular en aguellos aspectos
gue tienen que ver con las DIFERENCIAS de origen
cultural.

Pero antes de nada, debemosindicar que, en la
literatura sobre educacion intercultural, dos son las
maneras en que ésta se concibe; ambas son com-
plementarias y se solapan en gran medida.

Por un lado, la educaciéon intercultural se
entiende como una educacién para la convivencia
de las personas en sociedades que son cada vez
mas plurales -también en el aspecto cultural- debi-
do sobre todo a los importantes movimientos
migratorios de los Ultimos decenios. Y no sdlo en
las sociedades correspondientes, sino, por exten-
sion, en el mundo globalizado que habitamos, en
gue las distancias se han reducido y que es por ello
compartido cada vez mas de cerca por personas de
distintos lugares y origenes culturales. Se trataria,
por tanto, de gjercitarse en un conjunto de actitu-
desy aptitudes intelectuales, socialesy emociona
les que capacitarian a cada ciudadano para vivir y
actuar junto con otros ciudadanos -sin importar su
origen- en un entorno plural. A esto hemos de afia-
dir el aspecto de toma de conciencia de las situa
ciones de injusticia en la gestion de la diversidad
tanto en |las sociedades concretas como en lasrela-
ciones internacionales (en relacion con los des-
equilibrios politico-econdmicos entre paises, con
el fendbmeno de la emigracidn, etc.), toma de con-
ciencia susceptible de motivar a la accién parala
TRANSFORMACION SOCIAL.

No se trata, pues, de una educacion para un
sector de la poblacién determinado, sino una
FormaciON que idealmente habrian de adquirir
todos | os ciudadanos, sean sus entornos mas inme-
diatos multiculturales o no.

Por otro lado, la educacion intercultural ha
sido también entendida por la literatura sobre €l



tema como “educacién con inmigrantes’, es decir,
como tratamiento de la diversidad -y no sdlo cul-
tural- que aportan los hijos de los inmigrantes en
la medida en que, en el ambito de la educacion,
tienen caracteristicas propias y necesidades espe-
cificas. Naturamente estas caracteristicas y nece-
sidades no son compartidas por todos y cada uno
de los individuos de ese grupo, que es de una evi-
dente variedad interna.

Desde el primer punto de vista, la educacion
intercultural forma parte de la “EDUCACION PARA
LA CIUDADANIA", es decir, de la educacion para
actuar y participar como ciudadanos responsables
y solidarios. Entra, por consiguiente, en el marco
delaEDUCACION EN VALORES, que, asu vez, desde
una concepcion holistica, esté integrada por otras
“educaciones para’ que resultan complementa-
rias entre si: EDUCACION PARA EL DESARROLLO,
Ebucacion AMBIENTAL, educacion para la igual-
dad de GENEROS...

La educacion intercultural es, por tanto, un
enfoque cuyo objeto es que el alumno adquieraun
conjunto de competencias personales y sociales
que le capaciten para relacionarse y actuar de
manera enriquecedora en un entorno plural, multi-
cultural y plurilingtie. Sus gjes son lacomprension
critica de la realidad y € respeto, la estima, la
comunicacion, la SoLIDARIDAD y la cooperacion
entre las diferentes personas y las diferentes cultu-
ras. Se trata de una educacion civica que promue-
ve los procesos de interaccion y PARTICIPACION
necesarios parala convivenciaen Paz y justicia.

Desde el segundo punto de vista que hemos
sefialado, es decir, como tratamiento de los hijos
delosinmigrantes en el &mbito educativo, laedu-
cacion intercultural supone un factor mas de
atencion dentro del marco mas amplio que es €l
tratamiento de la diversidad. La que aportan los
hijos de los inmigrantes es, digamoslo asi, una
“diversidad” mas, que se sumaalasdemasy con-
vive junto aellas: como es sabido, los alumnos en
su conjunto son distintos entre si en cuanto a
género, al nivel socio-econémico, en cuanto alos
estilos de aprendizaje, a la inteligencia, a las
capacidades, alos intereses... y deben recibir una
respuesta educativa que tenga en cuenta que son
diferentes en esos y otros aspectos. A esto se
anade, ademas, que el pertenecer a una familia
que procede de otro pais puede ir unido a una
serie de elementos que también requieren ser
tenidos en cuenta: @) determinados elementos
culturales de lafamilia, b) no conocer lalenguao
lenguas de la sociedad receptoray de la escuela,
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¢) poseer CoNnociMIENTOS de muchos tipos que no
tienen los nifios de familias autdctonas (tales
como la propia lengua, la geografia del lugar de
origen, determinadas habilidades unidas a modo
devida...), d) escolarizarse en el sistema educati-
VO a una edad mas avanzada, €) escolarizarse una
vez que ya ha comenzado el curso, f) proceder de
un sistema educativo distinto... Son caracteristi-
cas y circunstancias que se producen entre los
nuevos alumnos (no en todos ni de la misma
manera) y necesitan una consideracion adecuada
en el entorno educativo.

Efectivamente, el tratamiento adecuado de la
diversidad en sus muiltiples aspectos, incluidos los
gue pueden estar unidos a de la pertenencia a una
familia de origen extranjero, es condicion indis-
pensable en la construccion de la escuela inclusi-
va, que se define por ser una escuela que no pre-
tende acercar a todos los alumnos a troquel -en
realidad inexistente- del “nifio estandar”, sino que
considera que cada nifio tiene caracteristicas pro-
pias -compartidas con otros 0 no- y todos y cada
uno de los nifios son incluidos, asumidos por la
escuelatal y como son. Al mismo tiempo la escue-
lareconoce, estimulay utilizalos talentos y capa-
cidades de cada uno de los alumnos para que los
desarrollen en la mayor medida posible. Se trata
de una escuela que fomenta el sentido de la comu-
nidad, el sentido de pertenecer y el ser aceptado
(Stainbeck y Stainbeck, 1999:22).

En este sentido, y como Besal U nos recuerda,
la educacion intercultural no es ningln invento
de nuevo cufio: “[...] No existe una pedagogia
intercultural como tal, sino que la educacion
intercultural entronca con la mejor tradicion
pedagdgica, la que parte y se basa en las necesi-
dades, experiencias e intereses de los alumnos y
se ocupa de acompafar y potenciar su desarrollo
como personas, la que atiende a las personas en
su diversidad” (Besalli 2002:72). Setrata, en todo
caso, de un enfoque que aglutina propuestas
innovadorasy que enlaza con los movimientos de
renovacion pedagdgica.

Bajo el siguiente epigrafe reunimos los princi-
pios de la educacion intercultural. En adelante nos
referiremos alos dos aspectos alos que hemos alu-
dido hasta ahora sin separar uno de otro; conver-
gen de manera inseparable en un mismo paradig-
ma frente ala diversidad.

Los principios de la Educacion Intercultural

*  Pretende potenciar laigualdad de status entrelos
alumnos procedentes de entornos diferentes.
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e Proporciona oportunidades académicas de
todo el alumnado; se propone que cada alum-
no tenga éxito en la escuela

e Sebasa en estandares rigurosos para todos los
aumnosy en expectativas atas sobre las capa-
cidadesy el rendimiento de cada uno de ellos.

e Persiguelamotivacion, € interésy el compro-
miso de todo el alumnado en el aprendizaje.

e Se basa en el conocimiento significativo.
Parte, para ello, de los conocimientos previos
y de los intereses de cada alumno.

e Experimenta metodologias adecuadas y diver-
sas para obtener el méximo desarrollo de las
capacidades y talentos de todos los alumnos.

« Proporciona contextos para que cada alumno
puedareflgar sus conocimientosy habilidades
y pueda desarrollarlas.

e Facilita la integracion socioafectiva de los
alumnos.

e Estimulala participacién de todos en la escue-
lay contribuye a una mayor autoestima.

e Sesirve de la cooperacion, la interaccion dia-
l6gicay la comunicacion entre comparieros.

e Promuevee respetoy laestimahacialadiver-
sidad étnica y cultural e incorpora aspectos
culturales, linglisticos y sociales significati-
vos de los alumnos.

» Facilitaunaconstruccion de laidentidad no for-
zadaalos alumnosy proporciona oportunidades
para la construccion de una identidad mdltiple,
dentro de la cua sea posible enraizarse en la
sociedad de acogiday sentirla como propia

» Tieneen cuentalos planteamientos de diferen-
tes culturas, sus valores, sus modos de ver €l
mundo y sus modos de relacionarse.

e Se deja tanto del relativismo cultura como
del etnocentrismo. No renuncia al pensamien-
to critico ala horade acercarse alas diferentes
culturas, incluida la propia, sobre la cual hace
un gjercicio de descentracion.

e Impulsaé trabgjo en las habilidades comunica-
tivasy educa parala gestion de los conflictos.

e Ejercitaalosaumnos en lacomprension criti-
cade las claves del mundo en el que viven.

e Impulsaalos aumnos a actuar en la sociedad
de manera democréticay activay a participar
en su transformacion.

Espacios para la interculturalidad en €
ambito escolar

El marco éptimo paralas miltiples caras de la
educacion intercultural es un planteamiento glo-

bal, un planteamiento de centro que afecte a toda
la vida del mismo, que la “impregne” y se mani-
fieste en e curriculum total del centro: en el
Proyecto Educativo de Centro (PEC) y en €
Proyecto Curricular de Centro (PCC), en las éreas
del curriculum, en € marco para las relaciones
(entre alumnosy profesores, entre padres 'y profe-
sores, entre |os alumnos mismos, entre estos secto-
resy otrostrabajadores delaescuela...), enlasnor-
mas del centro y lagestion delos conflictos, en los
libros de texto, los materiales didacticos y en €
uso que se hace de ellos, en las estrategias pedagd-
gicas, en la utilizacion de los espacios del centro,
en la participacion de la comunidad escolar y en
particular de las familias en el centro, en la deco-
racion del centro...

La implementacion de este paradigma es un
proceso que exige formacion, reflexién y autoanali-
sis por parte de sus AGENTES, ademés de los recur-
sos sobre todo humanos pero también materiales
que son indispensables para realizar un tratamiento
adecuado de la diversidad. No hay, por tanto, que
olvidar laresponsabilidad de laadministraciény las
autoridades educetivas a la hora proveer de los
medi os necesarios para que la educacién intercul tu-
ral resulte posible en la comunidad escolar.

Algunos riesgos en el enfoque de la

Educacion Intercultural
Los riesgos de una no del todo bien entendida

educacion intercultural han sido sefialados en

diversas ocasiones (véase, por eemplo, Jordan,

2001:47-49):

* No se trata de una educacién dirigida a las
minorias étnicas 0 a los sectores marginados
de la sociedad (en contextos de paro, droga,
delincuencia, desarraigo familiar...).

* No designa exclusivamente la actividad ence-
minada a mejorar e rendimiento educativo del
alumnado minoritario, por mucho que esta sea
una preocupacion legitima del ambito escolar.

* No estampoco ensefianza compensatoria para
ese alumnado. Conviene recordar, por cierto,
gue en ocasiones se cae en la trampa de pensar
gue los alumnos de origen extranjero son de
por si deficitarios y necesitan compensacion
en diferentes &mbitos (linguistico, académico
y de conducta).

» No esunaasignatura, ni tampoco la responsa-
bilidad de un profesor o de un centro concreto
con unas caracteristicas especificas.

* No es algo que sdlo tiene sentido en los cen-
tros que tienen inmigrantes; si su objetivo es



preparar alos ciudadanos de un mundo plural,
€s una EDuCACION PaRA TODOS.

e No esunaeducacion “multicultural”, que des-
tacafundamentalmente las diferencias cultura-
les entre los individuos. Tal y como sefida
Carbonell (2002:32) de manera solo aparente-
mente paraddjica, “el objetivo irrenunciable y
definitorio de la educacion intercultural no ha
de ser el respeto aladiversidad o € culto ala
tolerancia, sino la conviccion de que somos
maés iguales que diferentes, con todas las con-
secuencias que de este principio se derivan”.

¢ No consiste en que e aumnado aprenda
muchos aspectos etnoculturales de las diversas
culturas y particularmente de las de origen de
parte del mismo, aungue sea pertinente cono-
cer y en su caso comprender criticamente
aspectos significativos.

¢ No es dar prioridad a actividades folkl6ricas
derepercusion limitaday fueradel curriculum,
tales como fiestas, muestras gastronémicas...

Existe, por otra parte, €l riesgo de encasillar o
etiquetar a las personas atribuyéndoles dificulta-
des de aprendizaje debido a su origen cultural o
simplemente atribuyéndoles caracteristicas estere-
otipadas unidas convencionalmente a su grupo de
origen.

A esto se suma que, en la sociedad receptora,
en ocasiones se incluye mentalmente a las perso-
nas de un modo inamovible dentro de sus culturas
originales. Sin embargo, la cultura es un dispositi-
vo de adaptacion al medio, por tanto no constituye
un conjunto de rasgos inmutables. Las personas,
por su parte, pasan por procesos de adaptacion en
la medida en que cambian sus circunstancias vita-
les. Ademés, los nifios de familias inmigrantes se
estan criando y educando en la sociedad receptora
y estan adquiriendo de modo activo la cultura de
ésta.

El respeto intercultural ha de permitir la elec-
cion de su propio camino a aguellos individuos
que desean sdlir de posibles constrefiimientos
internos tanto del grupo de origen como de la
sociedad receptora.

A menudo se corre e peligro de tratar de
manera“distinta” alos nifios de familiasinmigran-
tesy en consecuencia se recalca su ateridad de un
modo que hace que queden etiquedados como
“distintos’ frente al conjunto de todos los demas,
como s estos Ultimos constituyeran un grupo
homogéneo a que ha de darse otro trato. Esta es
unadelas criticas mas repetidas alos planteamien-
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tosinterculturales y Delgado (2002), por ejemplo,
hareclamado paralosinmigrantes el “derecho ala
indiferencia’, a no ser sefiadlados, a pasar desaper-
cibidos dentro del conjunto de los ciudadanos, tal
COMO Ocurre con quienes no son inmigrantes.
Efectivamente parece necesario -y en el mundo
educativo en particular- encontrar €l equilibrio
pertinente entre el derecho a no ser distinguido o
no ser encasillado y laatencion aladiversidad que
es un imperativo pedagdgico.

Por ultimo, ala hora de sefialar los malenten-
didos de laeducacion intercultural, conviene resal -
tar que no setrata de un superficial “convertirse en
ciudadano del mundo”; no consiste en suprimir la
implicacion y € enraizamiento en el entorno local
y en sus valores para caer en un romantico relati-
vismo alejado de la realidad.

Educacion Intercultural, sociedad y cohesion

Lafijacion que en ocasiones se produce por €l
aspecto mas folkldrico y exético de lainmigracion
conlleva el peligro de esconder bajo la cara ama-
ble de una consideracion superficial los aspectos
més crudos de este fendbmeno. Es funcion de la
educacion intercultural propulsar un pensamiento
a favor de la justicia: implica investigar en las
razones de la migraciones y en la responsabilidad
histérica que los paises ricos tienen en el empobre-
cimiento de los paises subdesarrollados, conocer
la realidad a menudo cruda de los inmigrantes en
las sociedades receptoras, profundizar en los mie-
dos con que encaran la inmigracién tanto los ciu-
dadanos de la sociedad receptora como |os recién
Ilegados, entrenarse en una actitud antirracista y
gercitar una actitud empética y solidaria con los
demés seres humanos en € plano individua y
colectivo. La educacion intercultural supone rei-
vindicar un concepto “de educacién multicultural
gue incorpore las nociones de justicia social, justi-
ciaecondmicay democracia cultural” (DelaTorre
1996 en Sabariego, 2002:126).

Como en otros aspectos de la enseflanza-
aprendizaje en valores, nos enfrentamos también
aqui a la no infrecuente incoherencia entre aque-
Ilos valores que la Ebucacion ForMAL (y la no
formal) tiene el encargo de transmitir y la propia
realidad que rige en la sociedad, que esta lgjos de
ser inclusiva y coloca a los inmigrantes y a sus
descendientes en situacion de ciudadanos de
segunda clase y con una restriccion clara de dere-
chos fundamentales. No hay duda de que no puede
recaer Unicamente sobre la escuelalaresponsabili-
dad de encarar €l fenébmeno de la inmigracion, y
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sin embargo, la escuelatiene lalabor irrenunciable
de formar personas que sepan convivir de manera
competente en un mundo plural y que sean capa-
ces de participar en su transformacion.

En este sentido, conviene reivindicar la cons-
truccion posible de unaidentidad mdiltiple por parte
de las personas procedentes de lainmigracion, iden-
tidad mdltiple que estara unida tanto a elementos de
la sociedad de origen como a elementos de la socie-
dad receptora. Esta solo puede ser la consecuencia
de la consideracién por parte de los aut6ctonos de
|as personas de origen inmigrante como ciudadanos
locales con todos |os derechosy deberesvigentesen
el dmbito local. Laideade un “nosotros’ comun, en
€l cual todoslosintegrantes “ pertenecen” alasocie-
dad en la que viven, es basica para la cohesion
socia y, puesto que esta idea no es evidente hoy
para muchos ciudadanos, promoverla es tarea pri-
mordial del dmbito educativo.

Ver también: Ciudadania global; Dimension sur.
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Amelia Barquin

Educacion no formal

El término hace yatiempo que esta plenamen-
te consolidado en la terminologia pedagdgica,
aunque su significado no resulta univoco y esta en

permanente discusion. En principio, se considera
Educacion No Formal la que se lleva a cabo fuera
del sistema escolar. Las primeras dudas, sin
embargo, surgen de su formulacion por via negati-
va. De hecho, la Educacion No Formal ha existido
siempre y es claramente anterior alaformal, pero
la consolidacion del término se generaliza cuando
Coombs (1968) |a presenta como un complemento
de la Ebpucacion FormAL, dirigida a colectivos
indefinidos, y que podia suponer una segunda
oportunidad educativa para muchos colectivos
sociales, ayudando asi a paliar la entonces consi-
derada “crisis mundial de la educacion”. Pero no
tardd en ser advertida como una modalidad distin-
ta, s no opuesta, a la educacion formal, conside-
randose ésta como el sistema educativo reglado,
organizado en torno a centros escol ares, profesora-
do con requisitos preestablecidos, aulas, horarios,
curriculums, etapas y niveles, y que abarca desde
la guarderiainfantil hasta la universidad.

La Educacion No Formal surge, pues, como
una modalidad pedagdgica situada fuera del siste-
mareglado -“formal” - y se planteacomo una alter-
nativaalavez que como una extension del mismo,
quellegaacobrar sentido por si misma. Coombsy
Ahmed (1974) harian un diferenciacion entre edu-
cacion formal, no formal e informal que fue
ampliamente adoptada, aunque numerosos autores
han introducido matizaciones y valoraciones
diversas. En sintesis, la educacion formal corres-
ponderiaal sistema educativo legalmente regulado
y que otorga acreditaciones de reconocimiento
legal; la Educacion No Formal seriatoda actividad
pedagbgica sistematica organizada fuera del siste-
ma formal, mientras que corresponderia a la
Epucacion INFORMAL todo €l resto de acciones, no
sistemédticas ni claramente intencionales, pero que
tienen repercusiones educativas sobre 10s indivi-
duos. Como se puede advertir, se trata de acotar
terminol 6gicamente toda la gama de actividad
educativa posible.

Esta division plantea indudables interrogantes
cuando se entra a fondo en sus significados, tal
como han hecho autores préximos (Tourifidn,
1984; Trilla, 1992; Vazquez, 1998...). Quede claro
de entrada que la negacion de lo formal, que supo-
ne la Educacion No Formal, en modo alguno se
debera entender como una propuesta “no serid’, no
sistematica ni rigurosamente planificaday eecuta-
da. Antes al contrario, en muchos casos €l rigor
pedagégico se hala en mayor medida en los pro-
gramas no formales, cuya duracion y contenidos
son mas claramente delimitados, como acontece



con los programa de capacitacion de trabajadores,
aprendizaje de idiomas, de musica, de deportes,
etc. Del mismo modo, muchas acciones que habi-
tualmente se sittian en la educacion informal, como
lasrealizadas por |os MEDIOS DE COMUNICACION, la
familia, €l entorno socid y actuamente la red
informética, seriadificil sostener que no respondan
aun plan preconcebido de intencionalidad educati-
vay carezcan en absoluto de sistematismo en su
aplicacion. El debate podria seguir contemplando
otros aspectos, como la perspectiva historico-geo-
gréficade las tres modalidades de educacién, pues-
to que la tendencia ha sido la de formalizar pro-
puestas educativas originariamente no formales,
como la ensefianza de la informética, de los idio-
mas extranjeros y muchas modalidades de
FormAciON profesional, ad tiempo que agunos
aspectos tradicionalmente atendidos por la escuela,
como la catequesis, han pasado a campo de las
acciones no formales; la casuistica serd muy diver-
sa segun tiempo y lugar. Tampoco una considera-
cion de la Educacion No Formal como algo
“extraescolar” responderia a todas las situaciones
posibles, puesto que desde las instituciones educati-
vas formales se pueden organizar programas no for-
males, como por giemplo las actividades de una
escuelade padres o las deportivas paralos alumnos.

Con todo, y ain ariesgo de una cierta ssimpli-
ficacion, se presenta un cuadro de relaciones entre
las tres modalidades de educacion, mostrando las
variables que pueden diferenciarlas de maneramas
habitual.

o | S | S e
:art]jtjgactli(\)/r;alef;? cita S Si No
Sistematismo Si Si No
Grupos destinatarios| Indiferente | Indiferente | Indiferente
Titulacion Oficial No Oficial No
Docenciaen aula Indiferente | Indiferente No

En todo caso, se mantendra aqui la tradicion
de la propuesta de la Educacion No Formal como
distinta del sistema escolar reglado para propor-
cionar alternativas y nuevas opciones a personasy
sociedades que no obtienen de éste la satisfaccion
de sus necesidades educativas. Y €llo por diversas
razones.

En primer término porque la escuela no puede
atender todas las demandas educativas que se le
formulan y que tienden a aumentar. En unos casos
porque carece de |0s recursos necesarios, tal como
acontece en los paises en vias de DESARROLLO. En
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otros porque, alin disponiendo de recursos eleva-
dos, no leresultaposible dar cabida atodalagama
de demandas educativas que las sociedades des-
arrolladas le formulan, y hade centrarse en lo mas
comun y fundamental. Ante una creciente exigen-
cia de educacion en multiples facetas y alo largo
de toda la vida solo cabe la respuesta de diversifi-
cacion de programas e instituciones. La escolari-
zacion nunca podra satisfacer el principio de la
educacion permanente que hoy es unarotunda exi-
gencia de nuestros tiempos.

La“formalidad” del sistema educativo acarrea
un rigidez, una tradicion y unos condicionantes
metodol égicos que dificultan, cuando no impiden
claramente, el atender a necesidades educativas
surgidas rapidamente, dirigidas a personas y
colectivos con condicionantes muy heterogéneos.
En este sentido, 1o no formal no es un fenémeno
privativo de la educacién, sino que también se da
en otros dmbitos, como €l cultural, el econémico,
el politico, €l deportivo, etc. (Ortegay Garcia del
Dujo, 1993). Esto ha llevado a afirmar que lo no
formal es una manifestacién mas de los tiempos
postmodernos, donde coexisten planteamientos
globalizadores con otros claramente locales, recu-
peradores 0 mantenedores de identidades minori-
tarias. Ante la presion internacional, que tiende a
igualar los sistemas educativos en la misma medi-
da que se someten a EvaLuacion de ORGANISMOS
INTERNACIONALES, la Educacion No Formal ofrece
la posibilidad de atender la proximidad y la reali-
dad diferenciada, tanto s estamos en sociedades
poco desarrolladas como opulentas. Por otro lado,
la Educacion No Formal permite crear, suprimir y
modificar programas con una rapidez y flexibilidad
que nuncatendra el sistemareglado. Por lo resulta
especidmente apropiada para ser aplicada en pro-
yectos educativos no convencionales, como los que
Se enmarcan en la EDucACION PARA EL DESARROLLO.

Aunque no es su Unica justificacién, como ya
se haindicado, no se puede olvidar lafuncién sus-
titutiva que hatenido y tiene alin la Educacion No
Formal respecto a sistema formal en todos aque-
Ilos lugares donde éste resulta claramente defici-
tario para atender a conjunto de la poblacion,
sean nifios, jovenes o adultos. Esta funcion reme-
dial esclaraen los paises en vias de desarrollo, si
bien cabria esperar que solo fuera tempora y la
escuela pudiera cumplir répidamente la funcion
basica parala que fue creada. Y en este ambito se
puede hacer una mencion especial a la alfabetiza-
cion desarrollada sobre personas adultas que no
tuvieron la oportunidad de la educacion escolar
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(Sarramona, 1998). Pero también hay otra posible
perspectiva de esta situacion. La Educacién No
Forma ha sido defendida como una aternativa
vélida de la escuela en la misma medida que ésta
tiene una seria de limitaciones y dependencias del
statu quo, que laincapacita para gjercer como ins-
titucion liberadora y auténticamente compensado-
radelas DESIGUALDADES sociales. Asi lo entendie-
ron los partidarios de la desescolarizacion (lllich,
Reimer, Goodman, Cirigliano...), cuando aposta-
ban por la aternativa no formal para la escuela;
otro tanto hicieron los criticos de la escuela en su
perspectiva mas ideolégico-politica (Bourdieu,
Passeron, Baudelot, etc.), quienes también vieron
en ladimension no formal una posibilidad de com-
pensar ciertos déficits propios de la escuela como
ingtitucion. Aun cuando aportaciones tedricas poste-
riores sostienen la posibilidad de que los sistemas
educativos formales se configuren -bajo determi-
nadas condiciones- como espacios criticos, de
resistenciay TRANSFORMACION (Giroux, Apple), la
Educacion No Formal sigue ofreciendo mayores
oportunidades parael desarrollo de propuestas peda-
gdbgicas innovadoras y criticas.

AUn se puede afiadir otra consideracion no
menos importante para defender la Educacién No
Formal en si misma se trata de la dimension meto-
dolégica. Sin que suponga contradiccion aguna
con la consideracion de los programas de Edu-
cacion No Formal como sisteméticos e intenciona-
les, el contexto en que han surgido y su desarrollo
posterior han consolidado metodologias flexibles,
participativas y adaptadas a las necesidades colec-
tivas, en especia de los adultos (Sarramona,
1982). Asi se explican la cantidad de experiencias
de Educacion No Formal que se han llevado a
cabo en comunidades necesitadas de atencion inte-
gral, del mismo modo que también se han extendi-
do alos contextos més desarrollados. Y dentro del
colectivo general de los adultos hoy ya tiene enti-
dad propia€l colectivo delas personas mayores, la
habitualmente denominada “tercera edad”, y que
supone una porcion cada vez mas importante de la
poblacion de los paises desarrollados. Las perso-
nas mayores, con indudable capacidad de aprendi-
zgje y necesidad de llenar significativamente su
tiempo libre, son DESTINATARIOS en una propor-
cién considerable de los programas de Educacion
No Formal, con tendencia a crecimiento (Vaz-
quez, 1998). Aunque puedan también beneficiarse
del sistemareglado, unavez estan fuera de los cir-
cuitos|aborales convencionales, sin dudaeslafor-
macion no regulada por los imperativos del siste-

ma formal la que mas se adapta a sus necesidades
y voluntad de aprender. También el colectivo de
jovenes es otro de los grupos preferentes para la
Educacién No Formal. De hecho buena parte de
las actividades desarrolladas en este sector dentro
de los programas de Educacion para el Desarrollo
tiene a estos grupos como destinatarios.

La Educacion No Formal tiene hoy un papel
tanto o mas decisivo que hace medio siglo, cuan-
do se plante6 como una opcion vélida para cola-
borar en la solucion de |os problemas educativos,
y €ello tanto en paises en vias de desarrollo como
en los desarrollados. Pero exige unos requisitos
gue no se pueden soslayar. El propio Coombs
alertaba de ello en su segundo informe sobre la
“crisis mundial de la educacion” (1985). Este
autor advertia de la necesidad de coordinar los
esfuerzos realizados por entidades diversas que
trabajan en un mismo campo y del peligro de des-
aparicion de programas que no cuentan con siste-
mas solidos de financiamiento, ademas de garanti-
zar el rigor en las actividades pedagdgicas.
|dénticos criterios de rigor que los exigibles en la
educacion formal, con € afiadido de que los desti-
natarios suelen ser con mayor frecuencia personas
adultas y los resultados a lograr suelen estar muy
delimitados temporalmente. La planificacion
resulta, por tanto, imprescindible (Colom, 1998),
planificacion que ha de contemplar todos los ele-
mentos integrantes de |os programas.

La metodologia de la Educacion No Formal
esta abierta a todas las modalidades posibles, pero
de manera especial hafomentado la contextualiza-
cién, la ParTicipaciON y €l autodidactismo. Este
ultimo ha evolucionado desde programas regula-
dos através de textos, radio y television, hasta el
aprendizaje en red que ofrecen las actuales tec-
nologias. No en vano se denominé “educacion
abierta” (Cirigliano, 1983) a una modalidad edu-
cativa que superaba las barreras espacio-tempo-
rales -educaciéon a distancia y que no estaba
sometida a la reglamentacion del sistema escolar.
Y esquesi bien existen instituciones y programas
de educacion a distancia que estén plenamente
insertos en el sistema formal (Open University,
UNED, UNA de Venezuela, Universitat Oberta de
Catalunya, etc.) hay otras muchas ofertas situadas
claramente en el @mbito de la Educacién No For-
mal, atendiendo necesidades educativas que van
desde laformacion profesiona y laculturalizacion
hasta el ocio.

Las metodol ogias de |os programas no forma-
les han de ser claramente participativas, integra-



doras de las aportaciones que los y las participan-
tes pueden hacer, del mismo modo que la exigen-
cia de rendir cuentas demanda una evaluacion
rigurosa, muchas veces exigible por parte de las
entidades financiadoras de los programas (Sarra-
monay otros, 1992) pero también independiente-
mente de éstas. Esta evaluacion se debera situar,
en general, mucho mas en €l contexto de la“eva-
luacion comprensiva’ que en la de estandares, por
gemplo (Stake, 2006), a menos que se trate de
programas estrictamente vinculados a ambito
técnico-profesional. Y ademés de los resultados
previstos sera fundamental evaluar los resultados
no previstosy los procesos generados en €l trans-
curso del programa.

Otra cuestion fundamental en los programas de
Educacién No Formal son sus metas o finalidades.
Traténdose de facilitar € desarrollo social de los
colectivos destinatarios, las metas deberén ser de-
terminadas conjuntamente con los propios impli-
cados, como primer paso paralograr suimplicacion
en los procesos formativos, ademas de garantizar
la adecuacién de los programas a las necesidades
reales. Siguiendo una tradicion fuertemente esta-
blecida, 1as metas estrictamente educativas de la
Educacion No Formal en situaciones de desarro-
Ilo habran de ser compatibles con otras basicas
vinculadas al &mbito social, de salud, de econo-
mia, etc., formando un conjunto coherente e
integrador de la realidad sobre la que se trabaja.
Todo ello sin dejar a margen |os recursos tecno-
|6gicos que sean factibles en cada caso, no sélo
como requisito de eficacia didactica sino como
una forma mas de no ahondar en la brecha que
separa unas comunidades de otras. Recuérdese
como €l propio Freire recurrié a los recursos
audiovisuales de la época para aplicar sus plan-
teamientos concientizadores.

Finalmente, una consideracion sobre los edu-
cadores y educadoras no formales. Dada la diver-
sidad y flexibilidad que ofrecen los programas, los
educadores no formales son igualmente diversos
en preparacion, desde los profesionales estrictos
hasta los semiprofesionales y “amateurs’ que se
mueven por €l estricto voluntarismo (Trilla, 1985).
Por supuesto, de la calidad personal y preparacion
pedagégica de los educadores dependera en gran
medida la calidad de los programas no formales,
Sin que parezca necesario entrar en absolutos nive-
les de profesionalidad en todos los casos, si pare-
ce aconsgjable y deseable que, al menos, contem-
plen criterios educativos y pedagdgicos que guien
adecuadamente su intervencion.
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Ver también: Educacion popular; Procedimientos.
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Educacion para la paz

Desde €l inicio de nuestras actividades y arti-
culos a favor de la Educacion parala Paz (EP) en
los primeros afios de la década de los ochenta,
hemos sefialado que educar para la paz es un pro-
yecto globa y multidisciplinar, asentado en dos
conceptos fundamentales: laidea de paz positivay
la perspectiva no violenta del conflicto. Desde
estas dos apoyaturas conceptuales definimos la
Educacién parala Paz (EP) como un proceso edu-
cativo, continuo y permanente, y que a travésdela
aplicacion de métodos problematizantes pretende
desarrollar un nuevo tipo de cultura, la cultura de
la paz, que ayude a las personas a desvelar criti-
camente la realidad, desigual, violenta, compleja
y conflictiva, para poder situarse ante ella y
actuar en consecuencia (Jares, 1991).

1. Los conceptos fundamentales

Paz positiva

La concepcion tradicional de paz, como sim-
ple ausencia de conflictos bélicos, y, en general,
como ausenciade todo tipo de conflictos, estd muy
asentada en nuestra cultura. Historicamentey en la
actualidad la idea de paz que tienen la mayoria de
las personas esta asociada Unicamente a la ausen-
ciade guerra. Sin embargo, desde el nacimiento de
la Investigacion para la Paz a comienzos de los
anos sesenta, la nociodn de paz, también denomina-
da paz positiva, adquiere un nuevo significado a
asociarlano como antitesis de laguerrasino de la
violencia (la guerra no deja de ser un tipo de vio-
lencia organizada). Desde esta perspectiva defini-
mos el concepto de paz positiva como antitético a
cualquier forma de violencia, sea ésta de tipo
directa, estructural o cultural. La primera hace
referenciaalaviolenciafisica“clasica’; la segun-
daalostipos de violenciainherentes en |as estruc-
turas sociales, sinénima de injusticia socia, y la
tercera a las diferentes formas de colonialismo y
alienacion cultural.

Por consiguiente, entendemos por paz positiva
un tipo de estructura social que garantice las nece-
sidades humanas bésicas para todas las personas,
sin ningun tipo de discriminacion. De estaforma, la
paz es un proceso y un orden socia que nos afecta
diariamente en nuestras vidas cotidianas, tanto en e
tipo como en la calidad de vida. Por ello cuando
hablamos de paz no sélo estamos diciendo no a la
guerra y a todo tipo de manifestaciones bélicas,
como € terrorismo, sino que estamos reclamando la
presenciadelajusticiay laeliminacién de todaslas
formas de violencia. Entre éstas Ultimas:

* Lapobrezay en genera las privaciones en €l
campo de las necesidades materiales.

e Larepresion y privacion de los DERECHOS
HumANOS.

e Laadlienaciony lanegacion de las necesidades

“superiores’.

La idea de paz positiva nos conduce a otros
dos conceptos igualmente importantes (Jares,
1991): el DEsARROLLO, ligado alajusticiasocial, y
los derechos humanos, ligados a la democracia
Con el primero la EP hunde sus PROCEDIMIENTOS Y
esperanzas en una de las manifestaciones mas tier-
nas y genuinas del ser humano, la SOLIDARIDAD.
Educar para la Paz es educar para hacer personas
gue no sean indiferentes, y especialmente con €l
sufrimiento humano. Con €l segundo, la EP hace
frente alas IpEoLOGIAS neoliberales que pretenden
convertirnos en clientes en lugar de ciudadanos a
través de su logica del mercado. Los derechos
humanos estan en el centro de la lucha por la dig-
nidad del ser humano y deben ser una guia educa-
tiva, tanto desde el punto de vista de las finalida-
des educativas como desde la organizacion del
centro (Jares, 1999).

La perspectiva noviolenta del conflicto

Sabido es que estamos viviendo un final desiglo
en donde la institucionalizacion de la violencia, en
todas susformasy manifestaciones, adquiere estatus
de “normalidad”, como s de ago “naturd” y por
consiguiente inevitable se tratase. Es més, asistimos
cotidianamente a la sacralizacion de su uso, tanto en
la vida real como a través de la television, cine,
cdmic, etc., caracterizandola como la Unica respues-
ta posible o en todo caso como la mejor forma de
resolver |os conflictos. Esta continua presenciade la
violencia en nuestras vidas desde la més pequefia
infancia, unido a nuestro legado histérico en donde
se priman fundamentalmente los hechos violentos,
hace que veamos, o mejor dicho, se nos quiere hacer
ver que la violencia es algo “ natural” , inherente y
consustancial a la especie humana, confundiendo
un estado de hecho e inevitable, como esla existen-
cia conflictiva de lavida, con la posible respuesta a
un conflicto (Jares, 2001). Por consiguiente no se
trata de negar las DIFERENCIAS Y 0s conflictos sino
de afrontarlos de forma positiva, es decir, de forma
noviolenta. Afrontar los desacuerdos no implica
generar dindmicas de destruccidn ni, en el otro extre-
mo, acomodarnos 0 someternos alos requerimientos
delaotra parte.

Por todo ello, y como consecuenciadel legado
delaNoviolencia, lalnvestigacion paralaPaz y la



Teoria critica de la educacion, € conflicto se
asume como |o que realmente es, un proceso natu-
ral y consustancial alavidaque, si se enfoca posi-
tivamente, puede ser un factor de desarrollo perso-
nal, social y educativo. Por conflicto entendemos
un proceso de incompatibilidad entre personas,
grupos o estructuras sociales, mediante el cual se
afirman o perciben (diferencia entre conflicto real
y falso conflicto) intereses, valores y/o aspiracio-
nes contrarias. Conviene tener en cuenta, pues,
que, contrariando ciertas publicaciones al respec-
to, tanto en la génesis como en su resolucion,
intervienen no sélo personas o grupos, sino tam-
bién los roles, contextos y estructuras sociales en
los que se hayan inmersos.

2. Contenidos fundamentales

Por lo que hemos visto educar paralapaz hace
referencia a distintos contenidos ligados a con-
cepto de paz positivay la perspectiva creativa del
conflicto. En este sentido, |0os que nos parecen mas
importantes son |0s siguientes.

Educar desde y para los derechos humanos y
la convivencia democratica

Educar para la paz exige e implica la defensa
de la democracia participativa y los derechos
humanosy con ellos las reglas y principios de una
cultura democrética. En este sentido, la EP se con-
funde y exige la denominada EDUCACION PARA LA
CiubADANIA. Exigencia que se hace mas patente
en los tiempos que vivimos de GLOBALIZACION
neoliberal, guerra preventiva, fundamentalismosy
terrorismos que la debilitan (Jares, 2005). En este
escenario, mas que ciudadanos se nos quiere con-
vertir en meros espectadores-clientes, sustituyen-
do el vivir por el consumir, el decidir por el dele-
gar. Por elo, tanto en e plano social en genera
como en el educativo en particular, es necesario
dar un nuevo impulso regenerador a lo que deno-
minamos cultura democrética, a menos en un tri-
ple sentido: democratizando € CoNOCIMIENTO Y
posihilitando el acceso ala culturaa conjunto de
laCiubapaNia; favoreciendo la ParTiciPACION y €l
control social de los asuntos publicos, que exige
una nueva forma de hacer y entender la palitica, y,
en tercer lugar, democratizando la economia.

La organizacién democrética del centro es el
contexto en el que pueden germinar y sedimentar-
se el auténtico significado de lapaz y los derechos
humanos. En este sentido, €l alumnado aprendera
lo que eslademocraciaviviendo en democracia; si
queremos que la escuela forme personas democra-
ticas y participativas, ella misma tiene que estar
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organizada desde esos presupuestos. Por elo, la
busgueda de una sociedad plenamente democréti-
ca, requiere no solo que e sistema educativo
fomente una actitud libre y participativa para la
vida socia futura o de adultos, sino que, tal como
se hainsistido (Jares, 1999), el propio sistema edu-
cativo debe articularse bajo los principios en los
que dice fundamentarse. Vivir los derechos huma-
nos es el principio que més se ha resaltado en la
historia de esta dimensién educativa. La idea fun-
damental esalapar claracomo compleja: més que
reflexionar sobre |os derechos humanos se trata de
vivirlos en €l centro.

Para ello, tanto el plano educativo como en €l
social, tiene que garantizarse la posibilidad de la
participacion de todos los sectores que compone-
mos la comunidad educativa. Sin participacién no
hay democracia. La participacion es, simultanea-
mente, un requisito y un valor en el proceso de
enseflanza-aprendizaje, en consecuencia las estra-
tegias didacticas fomentaran y se apoyaran en €l
trabajo en equipo, en la toma de decisiones con-
sensuada siempre que sea posible, en la coopera-
cién, etc. La participacion de las familias en la
vidadel centro es otranecesidad y un valor educa-
tivo en si mismo.

Romper con la idea de dominio y el culto a la
competitividad

Un proceso educativo asentado en los conteni-
dos que estamos desarrollando tiene que renunciar
al dominio en todos los @mbitos de la actividad
humana, tanto en el entorno inmediato de convi-
vencia de lafamilia como en el sistema educativo.
Nuestra historia y cultura estd asentada en laidea
de dominio, ya sea por razones de clase social,
étnicas, de GENERO, entre paises, etc. Frente a este
culto a dominio, ala victoria sobre € otro, debe-
mos educar en el sentimiento de laamargura de la
victoria sobre € otro, hacer comprender y sentir
gue en ningln caso nuestros “éxitos’ en la vida
pueden venir dados por la derrota, la humillacion,
la expoliacion del otro. Muy ligada a esta idea de
dominio se encuentran las de competitividad y la
busqueda del éxito a cualquier precio. La compe-
titividad, el triunfo y el éxito parecen valores
sagrados que desde la ideologia neoliberal nadie
debe cuestionar.

Este cuestionamiento del dominio nada tiene
que ver con la necesaria autoafirmacion de los
individuos y de los pueblos, de su lenguay cultu-
ra. Frente a la uniformizacion y al pensamiento
Unico, una educacion y cultura de paz se asientan
en el respeto aladiferenciay diversidad, tanto bio-
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l6gica como cultural, en tanto en cuanto todas
€llas son patrimonio de la humanidad. Reivindica-
cioén que nada tiene que ver con proclamas de
domino o ExcLusiON como “ser superior @', “estar
por encima de’, o reclamar “limpiezas énicas’ de
triste actualidad, que dan pié a todas las variantes
deintoleranciay fascismos.

Aprender a resolver conflictos y la conviven-
cia respetuosa

Educar para la paz comienza por la construc-
cién de unas relaciones de paz en un contexto de
convivencia democrética. Es decir, una educacion
desdey paralos valores del respeto, laigualdad, la
aceptacion de la diversidad, la interculturalidad, la
ternura, la cooperacion, el afrontamiento noviolen-
to de los conflictos, etc. Desde esta Optica venimos
insistiendo en los Ultimos afios en la necesidad de
la creacion de grupo. En la ForRmACION del profe-
sorado, sea cual sea su nivel educativo o la mate-
ria que vaya a impartir, es imprescindible disefiar
una estrategia tendente a generar en € aula como
en el centro un clima de seguridad, de confianza,
de mutuo apoyo, etc. (Jares, 1991, 1999, 2001,
2004). Para €ello el profesorado debe ser formado
en las estrategias y recursos que facilitan la crea
cién de grupo. Y ello no sélo por motivos éticos o
morales, que lo son y en si mismos constituyen
razones mas que suficientes, sino también porque
el trabajo didactico en estas situaciones es mas
agradable para todos/as y, en tercer lugar, suele
producir mejores resultados académicos.

Educar enlaternuray en el mimo delasrela-
ciones interpersonales

La dimension afectiva, de una u otra forma,
esta siempre presente en toda relacion educativa,
dejando su huella, en mayor 0 menor medida, en
las posibilidades del aprendizaje. Incluso en aque-
llas aulas en las que la afectividad y la ternura han
sido desterradas aparece una determinada relacion
afectiva que en muchos casos puede ser de recha-
zo, temor u odio. Por ello, la alfabetizacion de la
afectividad y la ternura debe ser un objetivo de
todo proceso educativo, en tanto en cuanto forma
parte del proceso vital y madurativo de las perso-
nas, y, en segundo lugar, por su inequivoca rela-
cion con la convivencia. En relacién alo primero,
la afectividad es una necesidad de todos los seres
humanos y requiere de su desarrollo para una
construccion equilibrada de la personalidad.

Educar para la solidaridad

La concepcion positiva de paz hace que se
relacione con el concepto amplio de desarrollo y

en el plano educativo Educacion para la Paz y
EDUCACION PARA EL DESARROLLO convergen en
determinados contenidos. Probablemente sea la
educacion de la solidaridad €l nexo de union més
importante. En este sentido nuestra mirada didéacti-
cadebe ir dirigida tanto a analizar y cuestionar los
intereses que provocan la geografia del hambre, de
laexclusion, del terror, de ladesolacion y del dolor,
que abochornan la existencia de la humanidad,
como afomentar practicas de solidaridad.

La solidaridad nos lleva a no ser indiferentes
con los demas, a compartir los diferentes aspec-
tos de lavida, no solamente | os aspectos materia-
les sino también los sentimientos. Nos solidariza-
mos con el que sufre, con el que esta carente de
determinadas necesidades, con el que padece
injusticia. La solidaridad también puede concep-
tualizarse como obligacion o deber ético, de
hecho ésta es su acepcion mayoritaria, pero en
nuestro caso sin descartar esta acepcion preferi-
mos conceptualizarla como necesidad de huma-
nizacién, y como posibilidad de realizaciéon y
felicidad, ademés de instrumento para mejorar la
calidad de la convivencia.

Educar para la Paz como proyecto de cambio
y esperanza

Como hemos sefialado (Jares, 2005), la espe-
ranza es una necesidad vital, es el pan de la vida,
y como ta forma parte de la més pura esencia de
la naturaleza de los seres humanos. No se trata de
un afiadido forzado o de una banalidad prescindi-
ble; por e contrario, la esperanza acomparia al ser
humano desde que toma concienciade lavida con-
virtiéndose en una de sus caracteristicas definito-
riasy distintivas. Somos |0s Unicos seres vivos que
anhelamos cosas, estados mejores 0 supuestamen-
te mejores, que aspiramos y anidamos procesos de
cambio paramejorar nuestras condiciones de vida.
Somos |os Unicos seres vivos que sofiamos y que
confiamos en tiempos mejores. De hecho, cuando
se pierde o queda muy mermada esta capacidad de
ilusionarse, deimaginar unarazonable esperanzay
confianza en el futuro, no cabe duda que se esta
perdiendo una parte muy importante de nuestra
viday que sin duda va a repercutir muy negativa-
mente tanto en nuestras posibilidades de disfrute
COMO en nuestra tarea profesional.

Pero la esperanza, no viene dada de una vez
por todas, ni mucho menos condicionada genética
mente. En efecto, la esperanza se construye y se
desarrollaen el diaadia, enlos embates de lavida
Con sus caras 'y sus reveses. La esperanza, como el
aprendizaje, se construye en circunstancias muy



diferentes, y desde luego sera siempre més genero-
saen las circunstancias y contextos positivos de la
vida

Tampoco podemos obviar €l hecho de que
determinadas esperanzas, tanto en clave indivi-
dual como colectiva, no siempre tienen un efecto
benéfico para todas las personas. Es decir, dife-
rentes esperanzas pueden entrar en colision a sus-
pirar o guiar intereses contrapuestos. En efecto, la
esperanza puede nacer y desarrollarse en algunas
personas 0 grupos sociales no con una clara e
inequivoca vocacion de mejora ni de respeto a la
dignidad humana, sino con un interés de beneficio
particular o de dominio que va en detrimento del
beneficio pablico. Sin dudaHitler tenialaesperan-
za de dominar € mundo; un empresario usurero
puede tener |a esperanza de amasar una gran fortu-
naen poco tiempo a costa de |as condiciones |abo-
rales de sus trabajadores; un grupo terrorista puede
abergar la esperanza de que con sus atentados
conseguira determinados objetivos, a pesar de los
dafios y las victimas que pueda ocasionar su
accion; etc. Todas ellas son esperanzas perversas o
negativas, pero todas ellas nacen y se desarrollan
en la vida de determinadas personas como proce-
sos que albergan lailusion o la meta de conseguir
determinados objetivos. Con esto queremos sefia-
lar que, si bien la esperanza es una necesidad vital,
no toda esperanza es en si positiva. Las esperanzas
deben estar también contrastadas por codigos éti-
CO0S que sean respetuosos con la dignidad de la
vida humana. Conclusién que nos conduce, irre-
misiblemente, a ambito educativo: la esperanza,
en tanto que construccion humana, también debe
ser educada.

En definitiva, la esperanza es necesaria parala
vida y, por consiguiente, para la educacion. Es
més, sin esperanza no hay posibilidad de educa-
cién en tanto que ésta es un proyecto de futuro y
de mejora. También es un requisito profesional:
los profesoresy profesoras debemos tener confian-
zaen nuestro trabajo y en lanoble tarea de educar.
En segundo lugar, debemos dar esperanza a nues-
tros estudiantes, en sus posibilidades de aprendiza-
je como una condicién inherente y presente en
nuestro trabajo. En ese proceso crecemos como
personas'y como profesionales, y en ese proceso y
en sus resultados obtenemos nuestra mejor recom-
pensa, nuestra mayor aegria. De aqui que educa-
cion, esperanzay alegria estan tan estrechamente
unidas que separarlos o negarlos no deja de ser un
error de imprevisibles consecuencias.

Ver también: Derechos humanos; Paz.
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Educacion popular

La Educacion Popular es una corriente edu-
cativa que se caracteriza por ser, a la vez un
fenébmeno sociocultural y una concepcion de
educacion. Como fendmeno sociocultural, la
Educacion Popular hace referencia a multitud de
précticas educativas diversas: formales, no for-
males e informales, que tienen en comdn que
encierran una intencionalidad transformadora.
Como concepcidn educativa, apunta a la cons-
truccion de un nuevo paradigma educacional,
gue confronta el modelo dominante capitalista
de una educacién autoritaria, reproductora, prin-
cipalmente escolarizada y que disocia la teoria
de la préctica

Las propuestas de Educacion Popular tienen
antecedentes que se remontan afinesdel s. XIX y
comienzos del s. XX, en varios paises europeos y
|atinoamericanos, pero se desarrollan con particu-
lar fuerza en América Latina en la segunda mitad
del s. XX, teniendo su periodo de mayor ex-
pansién en la década de 1980.

La Educaciéon Popular se sustenta en princi-
pios ético-politicos que apuestan a la construccién
de relaciones humanas equitativas y justas en los
distintos &mbitos de la vida. Se sustenta también
en una pedagogia critica y creadora, que busca €l
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desarrollo pleno de las capacidades cognitivas,
sicomotoras, comunicativas y emocionales en las
personas. En ese sentido, 1o “popular” hace refe-
rencia a procesos de TRANSFORMACION SOCIAL Y
personal que buscan superar las relaciones de
dominacion, de opresion, de discriminacion, de
explotacion, de inequidad y de ExcLusiON. Visto
positivamente, hace referencia a procesos que bus-
can construir relaciones equitativas, justas, respe-
tuosas de la diversidad y de la igualdad de dere-
chos entre |as personas.

En esta concepcidn confluyen diversos aportes
tedricos y esta sustentada en una filosofia de la
praxis educativa entendida como proceso politico-
pedagdgico centrado en el ser humano como suje-
to histdrico transformador que se construye social-
mente en las relaciones con los otros seres huma-
nos y con el mundo. Por ello, como dice la peda-
goga argentinaAdriana Puigross (1994): “es siem-
pre unaposicion politicay politico-pedagégica, un
compromiso con el pueblo frente a conjunto de su
educacién y no se reduce a una accion centrada en
una modalidad educativa, tal como la Ebucacion
No ForMAL 0 a un recorte de los sectores popula-
res, tal como los marginados, 0 a un grupo genera-
cional, como los adultos, 0 a una estrategia deter-
minada, como la alfabetizacion rural”.

La afirmacion anterior es importante, porque
la Educacion Popular ha sido con frecuencia con-
siderada en el ambito de lainvestigacion educati-
va, como una modalidad de educacion. Sin
embargo, la amplitud geogréfica de su puesta en
préctica, la diversidad y riqueza de experiencias
gue se autodenominan de esa manera, la extensa
bibliografia producida, entre otras caracteristicas,
la conforman como una corriente educativa, un
campo teorico-préactico complejo y coherente que
puede incluir en si mismo diversas modalidades
posibles.

En este ambito, el autor més conocido y sobre
cuyo pensamiento mas se hatrabajado, es €l brasi-
lefio Paulo Freire. Obras suyas tales como: La
Educacion como Préactica de la Libertad; Pe-
dagogia del Oprimido; Cartas a Guinea-Bissau;
Pedagogia de la Esperanza; Pedagogia de la
Autonomia; Pedagogia de la Indignacion consti-
tuyen unareferenciafundamental paraladiscusion
educativa contemporanea. No obstante, es impor-
tante resaltar que existen en casi todos los paises
latinoamericanos y en otros continentes, muchos
otros autores y autoras, que han generado una
amplia produccion intelectual sobre muy diversos
aspectos referidos a la Educacion Popular. Ade-

més, una caracteristicarelevante es que lamayoria
de productores del pensamiento de la Educacion
Popular son, precisamente, sus practicantes.

U desarrollo en América Latina 1960-2005

Enlasdécadas 60y 70, laeducacion no formal
de personas Adultos tiene su desarrollo més
importantey significativo apartir del impacto cau-
sado por la Revolucion Cubana. En esos afios se
da, por un lado, un extraordinario impulso a una
educacion de personas adultos marcada con la
perspectivadel “desarrollo delacomunidad” y por
otro, el surgimiento de la Pedagogia de la
Liberacién como llamaria Freire originalmente a
Su propuesta. Los caminos cruzados (parentescos
y diferencias) entre ambas corrientes se prolonga-
ran a lo largo de las décadas que siguen (Rodri-
guez Brand&o, 1981). Este mismo autor introduce
la relacion entre “Educacion permanente” (in-
fluencia europea), “ Educacion de adultos’ y Edu-
cacion Popular (influencia latinoamericana) afir-
mando “ que representan el retorno de la educacion
de las clases populares y de toda educacion a su
condicion de movimiento”.

En ese contexto, en el Brasil, previo a golpe
militar de 1964, se gestan €l Movimiento de Edu-
cacién de Base y los Centros Populares de Cultu-
ra, desde cuya préctica Paulo Freire formula una
filosofia educativa que plantea una renovadora
forma de establecer las relaciones ser humano-
sociedad-cultura 'y educacion: con el concepto de
“concientizacion” como simbolo principal y en
contra de una “educacion bancariay domesticado-
ra’, surge el pensamiento que marcara decisiva-
mente el pensamiento y las practicas futuras de
Educacion Popular: la pedagogia liberadora.

Unaexcelente sintesis de esta propuestalarea-
liza Juan Eduardo Garcia Huidoboro (1980),
quien, basandose en €l andlisis sobre Educacion y
Participacion de Patricio Cariola, indica refirién-
dose a la Educacion Popular que:

“...se hace ver larealidad de un nuevo paradig-
ma en la educacion en la region, emergente a tra-
vés de una multiplicidad de experiencias entre las
cuales, sin duda, las experiencias no formalesen el
medio rural ocupan un lugar destacado [...] expe-
riencias que se dan en contextos diversos, de cara
amodelos de desarrollo dominantes diversos, con
origenes y manifestaciones diversas, es claro que
podemos hablar de un sentir comn, de una apro-
ximacion compartida al problema de la educacion
del pueblo [...]. Estas experiencias y programas
educativos buscan partir de la realidad de |os par-



ticipantes, de su situacion histérica concreta, pro-
piciando una toma de conciencia con relacion a su
ubicacién econdémica y socia [..]. La forma de
proceder es normalmente grupal, cooperativa,
organizada, democrética. Se busca €l crecimiento
personal através de larelacion con otros [...]. Se
tiende hacia una relacion pedagdgica horizontal
entre educador y educando. El maestro es mas
bien orientador, monitor de un proceso en el que el
grupo tiende a una autonomia cada vez mayor;
muchas veces recurren a promotores o animadores
de la misma comunidad. Se habla de autoaprendi-
zaje, autodiscipling, auto EVALUACION, autogestion
[...]. La educacion esté estrechamente ligada a la
accion... en este sentido, el enfoque es inevitable-
mente politico o tiene implicaciones politicasen el
sentido general del término [...]. Finamente cabe
hacer notar que la naturaleza participativa de los
programas, objetivos que persiguen y los plantea-
mientos tedricos en que se sustentan estan condu-
ciendo a un cuestionamiento de los métodos orto-
doxos de investigacion, planificacion y evaluacion
de laeducacion”.

Durante |la década siguiente, los afios ochenta,
esta propuesta se expande por todos los rincones
de América Latina, vinculandose con |os procesos
organizativos de |os movimientos sociales urbanos
y rurdes. Se crean coordinadoras nacionales y
continentales de Educacion Popular y se realizan
multiples eventos de encuentro y de debate. De
este periodo, por gjemplo, data la constitucién de
la més importante coordinadora de organizacio-
nes de Educacion Popular latinoamericana, el
CEAAL (Consgjo de Educacion de Adultos de
América Latina) el cual durante més de 25 afios
ha liderado el impulso continental de esta pro-
puesta. Algunos de | os contenidos mas representa-
tivos de este periodo, tienen que ver con temas
como: Alfabetizacion y Educacién Basica; Educa-
cion Popular y Organizacién Popular; Educacion
Popular y Concepcién Metodoldgica Dialéctica;
Educacion Popular y Derechos Humanos; Edu-
cacion Popular y Poalitica; Educacién Popular y
Salud; Educacion Popular y Comunicacion Po-
pular; Educacion Popular, Sociedad Civil y Es-
tado; Educacién Popular e Investigacion Accién
Participativa.

En los afos noventa, el cambio del contexto
mundial remece las propuestas sociales y politicas
transformadoras en América L atina produciéndose
una etapa de crisis, desencantos, abandonos, bls-
quedas y criticas, generandose, también un intere-
sante periodo de reflexion tedrica y de debate a

EDUCACION POPULAR / 157

interior del campo de la Educacion Popular, carac-
terizado por la incorporacion de nuevos referentes
tedricosy el agotamiento del discurso politico-ide-
olégico que la habia caracterizado desde los afios
setenta. Los vacios'y contradicciones se hacen evi-
dentes ahora; se colocan temas nuevos y surgen
posiciones diversas sobre distintos temas, en una
posturareflexivadirigida hacia el debate. Ladiscu-
si6n educativa aumenta, incentivada ademés por las
perspectivas abiertas por la ConferenciaMundial de
Epucacion Para Topos en Jomtien Tailandia, en
1990. Se produce, asi una nueva mirada a las rela-
ciones. Educacion Popular y Pedagogia; Educa-
cion Popular y Politicas Publicas y Educacion
Popular y Educacion Formal. Por otra parte, seim-
pulsa lainvestigacién y formulacion de propuestas
sobre Educacion Popular y Ciudadania; Educacion
Popular y Enfoque de Género; Educacion Popular,
Desarrollo y Poder Local; Educacion Popular y
Medio Ambiente temas directamente relacionados
con los nuevos contextos, espacios e inquietudes
presentes en e trabgo de Educacion Popular. El
campo de la investigacion educativa se enriquece
con € énfasis que se comienzaadar ala necesidad
de la SISTEMATIZACION de las experiencias, como
fuente para la teorizacion desde las précticas. Asi,
en CEAAL se dinamizala existencia del Programa
Latinoamericano de apoyo a la Sistematizacién de
Experiencias (www.alforja.or.cr/sistem/biblio.html)
y se promueven una serie de eventos y reflexiones
sobre el tema. Por Ultimo, se produce un nuevo
impulso alostrabajos en torno alasituacion y pro-
puestas relativas a “la educacion de personas
jovenesy adultas’, lo cual es motivado principal-
mente por la redizacion de la Conferencia en
Hamburgo sobre este tema (V Conferencia In-
ternacional de Educacién de Adultos, julio 1997);
algo similar ocurre en torno a la Educacion para
Todos, campafia que retoma un balance de lo rea-
lizado a partir de la conferencia en Jomtien y
relanzalos objetivosy metas no cumplidos paraun
decenio y medio més, tal como fue acordado en la
conferencia en Dakar, 2001.

L os debates mas actuales han sido impulsados
por el CEAAL de cara a su més reciente asamblea
en Recife en 2003 y se encuentran recopilados en
larevista La Piragua, en sus nimeros 20 y 21 en
torno a los ges. Educacion Popular y Nuevos
Paradigmas; Educacién Popular y Movimientos
Sociales; Educacion Popular y Democratizacion
de las Estructuras Poaliticas y Espacios Publicos;
Educacién Popular, Cultura de Diversidad y supe-
racion de todas las formas de Exclusion y Discri-
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minacion Social; Educacion Popular y Sstemasy

Politicas Educativas.

Ver también: Conciencia critica; Dimension sur;
Educacién para el Desarrollo; Educacion no
formal; Empoderamiento.
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Educacién para todos

Desde que en 1948 se reconociera por primera
vez € derecho a la educacion en la Declaracion
Universal de los DerecHos HumANOS aprobada

por la Asamblea Genera de las Naciones Unidas,
han sido varios los acuerdos internacionales que
han proclamado este derecho, entre ellos el Pacto
Internacional de derechos econémicos, sociaes y
culturales (1976) y la Convencion de derechos de
lainfancia (1990).

Basandose en los acuerdos internacionales
anteriores y como respuesta a la preocupacién dela
comunidad internacional respecto a incumplimien-
to de este derecho, la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacidn, la Cienciay la Cultura
(UNESCO) organiz6 una serie de conferencias
mundiales en las que implicé aresponsables de edu-
cacion de diferentes paises. En el afio 1990 se cele-
braen Jomtien, Thailandia, la Conferencia Mundial
sobre Educacion para Todos. Los paises participan-
tes manifestaron su voluntad y CoMPROMISO para
establecer desde la educacion las bases para superar
las DESIGUALDADES Yy generar nuevas posibilidades
para erradicar la pobreza (Declaracion Mundia
sobre Educacion para Todos).

Con €l objetivo de evaluar los avances realiza-
dos en la consecucion de la Educacion para Todos,
en e afo 2000 se celebrd en Dakar e Foro
MuUNDIAL DE EpucAcion bajo el lema Educacion
para Todos: cumplir nuestros compromisos comu-
nes. Los 164 representantes de estados de todo el
mundo reunidos en el Foro decidieron unir esfuer-
zos con un objetivo comun: el logro del derecho a
la educacion para el afio 2015.

Este Foro dio como resultado el documento
Marco de Accion de Dakar que recoge seis objeti-
vos que | os estados participantes se comprometie-
ron aacanzar parael 2015 paragarantizar €l dere-
cho ala educacion:

» Extender y mejorar la protecciéon y educa-
cion integrales de la primera infancia, espe-
cialmente para los nifios mas vulnerables y
desfavorecidos.

* Velar por que antes del afio 2015 todos los
nifios y nifas, y sobre todo los que se encuen-
tran en situaciones dificiles y los que pertene-
cen a minorias étnicas tengan acceso a una
ensefianza primaria, gratuita 'y obligatoria, de
buena calidad y la terminen.

* Velar por que sean atendidas las necesidades
educativas de todos los jovenes y personas
adultas mediante un acceso equitativo a pro-
gramas adecuados de aprendizaje y de prepa-
racion paralavidadiaria.

*  Aumentar de agui a afio 2015 & ndmero de per-
sonas adultas afabetizadas en un 50%, y espe-



cidmentee delasmujeres, y facilitar atodaslas
personas adultas un acceso equitativo a la edu-
cacion bésicay la educacion permanente.

e Eliminar las disparidades entre los GENEROS
en la ensefianza primaria'y secundaria de aqui
a afio 2005 y lograr antes del afio 2015 la
igualdad entre los géneros en relacién alaedu-
cacion, en particular garantizando a las nifias
un acceso pleno y equitativo a una educacion
bésicade buena calidad, asi como un buen ren-
dimiento.

* Megorar todos los aspectos cudlitativos de la
educacién, garantizando los parametros mas
elevados, para conseguir resultados de aprendi-
zaje reconocidos y mensurables, especialmente
en lectura, escritura, aritméticay competencias
précticas esenciales paralavida diaria.

La comunidad internacional asumi6 en este
Foro Mundia que “...ningun pais que se compro-
meta seriamente con la Educacion para Todos se
vera frustrado por falta de recursos en su empefio
por lograr esta meta’.

Dos de los objetivos del Marco de Accion de
Dakar fueron integrados en los OBJETIVOS DE
DESARROLLO DEL MILENIO, conjunto de ocho objeti-
vos fijados por Naciones Unidas cuya consecucion
prevista también para @ afio 2015 garantizaria la
existencia de un mundo justo, equilibrado y pacifico.

El Foro Mundial encomendo6 a la UNESCO
coordinar del programa de Educacién para Todos
(EPT) y velar por el cumplimiento de los seis
objetivos del Marco de Accion de Dakar. Este
programa es hoy el primer objetivo estratégico
de la UNESCO, quien desempefia una funcion
catalitica en la cooperacion internacional en
materia de educacién movilizando recursos y
estados en lalucha por alcanzar los objetivos del
Marco de Accién de Dakar.

Entre las actividades que lleva a cabo la
UNESCO para cumplir con su mandato se
encuentran:

e Apoyar asus estados miembros en laformula-
cion y aplicacién de las politicas y planes de
accion relativos ala EPT, asi como de losins-
trumentos juridicos para la promocion del
acceso universal ala educacion bésica

e Promover la cooperacion y e intercambio de
experiencias entre Estados Miembros mediante
foros nacionales, regionaesy subregionales.

e Supervisar los progresos redizados a través
del Observatorio de la EPT, que forma parte
del Instituto de estadistica de la UNESCO.
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» Reforzar € derecho de las nifias a la educacion
paralograr |laEQuIDAD entre hombresy mujeres.

» Garantizar el acceso alaeducacion paramillo-
nes de nifios y adultos que viven en la pobreza
y en situacion de inferioridad a través del for-
talecimiento de los gobiernos nacionales y la
sociedad civil y la difusion de de précticas
educativas basadas en la integracion.

e Atender las necesidades educacionales de paises
y poblaciones en situaciones de crisis mediante
unared interinstitucional sobre educacion.

Consciente de que los coparticipes decisivos
son |os Estados Miembros, la UNESCO se encar-
ga de la coordinacién de una planificacion global,
completa y permanente de politicas en todos los
planos (nacional, regiona e internacional), traba-
jando en estrecha colaboracion con los cuatro
interlocutores oficiales del movimiento de la EPT:
Banco Mundial, Foro de Poblacién de las Nacio-
nes Unidas, Programa de las Naciones Unidas para
el Desarrollo y Fondo de las Naciones Unidas para
la Infancia, asi como con otras organizaciones y
programas de las Naciones Unidas, organismos
bilaterales y organizaciones no gubernamentales.

Para poner en marcha las actividades relacio-
nadas con €l programa EPT, la UNESCO cred un
Departamento especifico sobre el programa dentro
de su Seccion de Educacion, donde actualmente
trabaja un equipo de profesionales.

Apoyan la labor de este Departamento un
Grupo de Trabajo y un Grupo de Alto Nivel que
fueron creados en el Foro Mundial de Educacion
de Dakar. El Grupo de Trabajo esta compuesto por
representantes de gobiernos, agencias multilate-
rales y organizaciones no gubernamentales, y su
funcion es apoyar técnicamente el desarrollo del
programa EPT y fomentar el intercambio de
informacién entre sus participantes. La dinamiza-
ciény coordinacidn de este grupo es responsabili-
dad de la UNESCO.

El Grupo de Alto Nivel esta compuesto por
Ministros de Educacién y cooperacion internacio-
nal, responsables de agencias de DESARROLLO Y
representantes de la sociedad civil, y tiene como
misién mantener los compromisos politicos que se
tomaron en el Foro Mundial y conseguir los recur-
S0s hecesarios para impulsar € programa EPT.
Este grupo se retine anualmente convocado por el
Director General de la UNESCO.

Como complemento al Marco de Accidn de
Dakar, el Grupo de Alto Nivel impulsd una
Estrategia Internacional para los gobiernos, la
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sociedad civil, las organizaciones no gubernamen-
talesy las organizaciones internacionales, que pre-
tendia clarificar las actividades, funciones y res-
ponsabilidades de los coparticipes de la EPT,
orientar sobre como habian de integrarse éstas en
el plano nacional y fomentar el apoyo mutuo para
la consecucion de los objetivos de la EPT. Esta

Estrategia se recoge en un documento que preten-

de ser un instrumento Util parala comunidad inter-

nacional y que puede ser adaptado y modificado
constantemente.

Para analizar el grado de cumplimiento de
los seis objetivos fijados en Dakar a nivel local,
regional e internacional, el Instituto de Edu-
cacion delaUNESCO cred el Observatorio dela
Educacion para Todos. Entre sus funciones se
encuentran:

e Detectar fuentes de informacion en los paises
que permitan vislumbrar las necesidades rela-
cionadas con la EPT.

e Crear indicadores y metodologias para la
medicion de los objetivos de la EPT.

e Asesorar y formar a los paises para aumentar
su capacidad de recogida y andlisis de datos
relacionados con la EPT.

e Llevar a cabo investigaciones y estudios y
establecer alianzas con otras organizaciones
que permitan disponer de una rica'y amplia
informacion.

» Elaborar informes sobre el grado de cumpli-
miento de |os objetivos de la EPT.

La medicion de la consecucion de los objeti-
vos se hace con la ayuda del indice de Desarrollo
dela EPT (IDE). El IDE permite medir cuatro de
los seis objetivos, aquellos que son cuantificables,
a saber:

* La enseflanza primaria universal, medida por
latasa de neta de escolarizacion.

e Laalfabetizacion delas prsonas adultas, medi-
da por la tasa de la poblacion de més de 15
afnos de edad que saben leer y escribir.

e Laigualdad entre los sexos, promedio aritmé-
tico del indice de paridad entre sexos en la
ensefianza primaria, secundaria y alfabetiza-
cién de adultos.

e La calidad de la educacién, medida por la
supervivencia en quinto grado de primaria.
Aunque lo deseable seria que los elementos que

constituyen el IDE reflgjasen latotalidad delos seis

objetivos de la EPT, en |la practica esto es dificil. El
objetivo 1, relativo ala atencidn y educacion de la
primera infancia, no se puede incorporar a indice

porque solo se poseen datos sobre la escolarizacion
infantil anterior ala primaria en algunos estados, y
no estén suficientemente normalizados. El objetivo
3, relativo alos programas de aprendizaje y adqui-
sicion de competencias para la vida diaria, no es
fécil de cuantificar y no esta suficientemente estan-
darizado paraincluirlo en €l IDE.

Los datos sobre el IDE de los distintos paises
se recogen en el Informe de Seguimiento de la
EPT en el Mundo, principal instrumento de Eva-
LUACION de los progresos realizados a escala mun-
dia en la consecucién de los seis objetivos fijados
en e Foro Mundia de Educacién de Dakar. El
Informe de Seguimiento es una publicacion anual
gue la UNESCO, en nombre de la comunidad
internacional, encarga a un equipo internacional
independiente. Ademas de medir los progresos
realizados, el Informe identifica las politicas de
reforma eficaces y las practicas mas iddneas en
todos los &mbitos relacionados con |la EPT, atrae la
atencién sobre los nuevos problemas surgidos y
trata de promover la cooperacion internacional en
pro de la educacion. Su objetivo Ultimo es aportar
informacién para el disefio de paliticas educativas
y fomentar un mayor compromiso politico en pro
de la Educacion para Todos.

El informe se basa en trabgjos universitarios
de investigacion, asi como en conocimientos téc-
nicos aportados por gobiernos, ONG, organismos
bilaterales y multilaterales, institutos especializa-
dos de la UNESCO, como el Observatorio de la
EPT, e instituciones dedicadas a la investigacion.

El periodo de elaboracién del informe es de 12
a 18 meses y, tras su finalizacion se entrega a la
UNESCO y d Grupo de Alto Nivel quien lo exa-
mina antes de ser publicado.

Cada edicion del informe esta dedicada a un
tema concreto, escogido por su importancia en €l
proceso del programa. Hasta e momento se han
publicado |os siguientes informes:

Informe 2002: ¢Va el mundo por buen camino?

Informe 2003-2004: Educacion para Todos:
hacia la igualdad entre los sexos.

Informe 2005: Educacién para Todos: €l im-
perativo de la calidad.

Informe 2006: Educacion para Todos: La alfa-
betizacion, un factor vital.

Segin el dltimo informe de seguimiento,
Educacién paraTodos:. La alfabetizacién, un factor
vital, existen logros considerables en la consecu-
cion delos objetivos de la EPT, aunque alin persis-
ten algunos problemas importantes.



Entre los logros cabe destacar |os siguientes:

e El ntmero de dlumnos y alumnas en primaria
ha aumentado aproximadamente en 20 millo-
nes tanto en Asia Meridional y Occidental
como en Africa Subsahariana.

e 47 paises de los 163 sobre los que se dispone
datos han alcanzado el objetivo de la
Educacion Primaria Universal.

e Laiguadad entre los sexos y la calidad de
educacién cada vez se tienen més en cuenta a
la hora de elaborar planes nacionales.

e El gasto publico en educacion ha aumentado
en 70 paises de los 110 de los que se disponen
datos.

e Lacuantia de la ayuda internaciona ala edu-
cacion bésica se ha multiplicado por dos entre
1999y 2003y se prevé que de aqui al 2010 lle-
gue alos 3.300 millones de ddlares anuales.

Y entre los problemas que alin hoy persisten,
el Informe recoge |os siguientes:

¢ No esta garantizadala educacién primaria uni-
versal ya que 100 millones de nifios en el
mundo contindian sin escolarizar. Las nifias
representan e 55% de esta cantidad. En 23
paises se corre €l riesgo de no lograr laEPU de
aqui a 2015, ya que sus tasas netas de escola-
rizacion disminuyen, y en 89 paises se siguen
cobrando derechos de escolaridad.

« El objetivo de lograr |a paridad entre los sexos
en 2005 no se ha acanzado en 94 de los 149
paises sobre los que se dispone de datos.

e Lacalidad de la educacion es muy insuficien-
te. Menos de dos tercios de |os alumnos de pri-
maria llegan a dltimo grado de este ciclo de
ensefianza en 41 paises de los 133 sobre los
que existen datos.

e La afabetizacion se subestima. En e mundo
hoy hay 771 millones de personas de més de
15 afios que carecen de competencias bésicas
en lectura, escrituray célculo. Ante esta situa-
cion, los gobiernos y organismos de ayuda no
otorgan prioridad ni FINANCIACION suficiente a
los programas de alfabetizacion parajovenesy
adultos.

e Laayuda a la educacién bésica sigue siendo
insuficiente. Aunque ha aumentado en los Ulti-
mos afos, solo representa el 2,6% de la asis-
tencia oficial para el desarrollo y resulta insu-
ficiente para cubrir las necesidades que hoy
existen.

La Educacién para Todos sigue siendo hoy un
reto parala comunidad internacional. La UNESCO,
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en calidad de coordinadora del programa EPT, y
todas las organizaciones, gobiernos y expertos
independientes implicados en el programa, conti-
nlan realizando esfuerzos para que en el afio
2015 los compromisos adquiridos por 164 go-
biernos del mundo en el Foro Mundia de Dakar
sean una realidad.

Ver también: Foro mundial de educacion;

Objetivos de desarrollo del milenio; Objetivos
de desarrollo del milenio, Camparia de.
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Educacion en valores

Educacion en Valores significa contribuir al
desarrollo de la dimensiones ETicas de la perso-
na -capacidades cognitivas, emotivas y volitivas o
conductuales-, que le permitan resolver, en lamedi-
dadelo posible, y através de larazony el didlo-
go, los conflictos de valores que se le presentan en
la vida cotidiana, y asi convertirla en ciudadano
auténomo responsable y critico, defensor de los
DerecHos HumANOS, que contribuya a transfor-
mar y mejorar sus contextos en base a criterios de
justiciay EQUIDAD.

Educacién y val ores son dos conceptos insepa-
rables. Educar, etimoldgicamente, quiere decir
hacer salir, criar, alimentar o producir, asi conlle-
va que el educador o educadora facilite la optimi-
zacion de la personay le dota de la funcion socia-
lizadora para que conviva con los demas. Los
valores son criterios que nos permiten juzgar la
realidad, son actitudesy predisposiciones persona-
les que orientan la conducta. Vaor es aquello que
hace que una cosa sea digna de ser apreciada,
deseada y buscada para poder llegar a los proyec-
tos ideales de comportarse y vivir. Segin Marin
Ibafiez (1991:72) es toda perfeccion rea o ideal,
existente o posible, que rompe nuestraindiferencia
y provoca nuestra estimacion, porque responde a
nuestras tendencias y necesidades. La matriz sin-
gular de valores genera obligaciones en las formas
de actuar.

Los valores desempefian |a funcién de guiade
la conducta humana, de la vida de las personas,
poseen un caracter prescriptivo, de obligacion, y
tienen la funciéon de orientar la accion humana.
Las actitudes concretan los valores y desempefian
una funcion mediatizadora entre los valores y la
conducta

La educacion tiene un componente axiol 6gico
irrenunciable que constituye su misma esencia,
educar supone relacionarse con los valores, plante-
arse una finalidades o metas de naturaleza axiol 6-
gicaaconseguir, no solamente con el proceso edu-
cativo, porque la educacion se da en e contexto
humano y relacionarse con personas implica partir
deunided delasmismasy delasrelacionesinter-
personales y sociales que se generan entre ellas.
Asi, hablar de educacion en valores es, de alguna
manera, una redundancia, porque la educacion en
si yaesago que implicavalores.

Para enfatizar esta idea vayamos a Aranguren
(1981) quien sefialaba que la primera condicién
de la persona, por €l simple hecho de serlo, por

estar dotada de inteligencia y libertad, era la
moralidad. En el mismo sentido, Guisan (1986)
decia que la moral es todo, o esta en todas partes
siempre que haya personas o seres sintientes en
relacion. La vida no es otra cosa que €l gercicio,
la aplicacién de la capacidad de discernir entre lo
bueno y lo malo, lo mejor y lo peor. Si la educa-
cion debe preparar para la vida no puede, por lo
tanto, dejar a un lado lo que constituye la esencia
misma de |la persona.

Educar en valores no es enseflar valores, es ante
todo cultivar todo agquello que hace posible que los
valores, en los que todos coincidimos -SoLIDARI-
DAD, justicia, libertad, honestidad, entre otros-
estén guiados por €l valor de la dignidad y, por
tanto, ésta esté garantizada social, econdmica, cul-
tural, legal y politicamente.

Supone, pues, colaborar con la persona en el
proceso de dotar de significado a su vida, sentido
y significado que pasan por el mundo de los valo-
res, porque la educacién en valores se compone de
un conjunto de relaciones, procesos y realidades
educativas que tienen como finalidad el desarrollo
moral y social, integral y arménico de la persona.

La educacién en valores debe partir de larela-
cién educativa aunque no puede reducirse Gnica
mente a ella, dado que también debe contemplar
su vinculacion con la vida cotidiana de las institu-
ciones educativas. No solo la escuela esta implica
da en dicha educacion, sino que debe ser un trabajo
comun y compartido entre la escuela, lafamilia, los
MEebios be COMUNICACION, Y otras instancias de la
vida publica con las que la persona se relaciona.

Educar en valores consiste, ademés, en proveer
de condiciones u ofrecer oportunidades para apren-
der a construir nuestras matrices singulares de valo-
res, en generar climasy ayudar arecrear valoresy
formas nuevas en las que se encarnen los valores
ya existentes, en crear nuevas formas de estar y
valorar su viday orientar para que el que aprende
sea capaz no solo de encontrar su lugar en €
mundo sino ademés de ser autor y, sobre todo,
duefio de sus actos. Significa crear y generar
acciones que hagan posible transformar nuestro
entorno en un excelente espacio donde cultivar
estas condiciones que no son solamente personal es
sino especialmente sociales y politicas (Martinez,
2001:87).

Eso obliga a facilitar un tipo de educacion
basada en el didlogo, la reflexion, la empatia, y la
autorregulacion que contribuya a facilitar la cons-
truccion de unos principios que sean universal-



mente aceptables y que permitan, no solo regular
la propia conducta, sino también construir auténo-
mamente | as formas de vida concretas que en cada
situacion se consideren justas, mejores y mas
apropiadas para vivir y profundizar en nuestras
sociedades abiertas y plurales alo largo de toda la
vida, promocionando aquellos valores que nos
permiten ser ciudadanos de una comunidad politi-
cajusta.

La educacion en valores no debe significar
una imposicién heteronoma de valores y normas
de conducta, pero tampoco debe reducirse a la
adquisicion de habilidades personales para adop-
tar decisiones puramente subjetivas, sino todo lo
contrario, deben ser los propios nifios, nifias y
jovenes quienes construyan sus propias matrices
devalores.

Desde un punto de vista educativo, la educa-
cion en valores implica por parte de docentes y
padres y madres de familia, facilitar a los nifios,
nifias y jovenes el desarrollo y la FORMACION de
todas aquellas capacidades que intervienen en €
juicioy laaccion moral, afin de que sean capaces
de orientarse de modo racional y auténomo en
aquellas situaciones que plantan un conflicto de
valores.

Con animo de precisar un poco mas, vamos a
matizar qué no es educacion en valores. No es edu-
cacion o formacidn religiosa. La educacion en
valores ocupa un dmbito de desarrollo mas amplio
que la educacion religiosa, que se constrifie nece-
sariamente a la fe, a la trascendencia. La educa-
cion en valores no excluye a lareligiosa. Se trata
de dos dmbitos relacionados pero diferentes, que
se concretan en la idea de que la educacion en
valores es fundamental para todas las personas,
mientras que ese mismo carécter aplicado alaedu-
cacion religiosa seria una accion libre y personal.

Tampoco es lo mismo educacion en valores
que educacién socia entendiendo ésta como socia-
lizacion de la persona. La adquisicion de normas,
conductas, habitos... socialmente establecidos y
asociados es finalidad imprescindible para garanti-
Zar unos minimos convencionalesy civicos. Ello
incluye también su critica, rechazo, transforma-
cion si tales pautas de relacion no respetan la dig-
nidad eigualdad delos seres humanos. Laeducacion
en valores necesita en ciertas ocasiones recurrir a
estos aspectos cuando no desarrollarlos si no han
sido adquiridos. La educacion en valores no es,
por lo tanto, socializacion, si bien necesita de tal
proceso y se apoya en si mismo.
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Tampoco puede confundirse con educacién o
formacion politica, tanto si se trata del conoci-
miento de las leyes, constituciones, instituciones u
organismos que regulan el Estado, como si es edu-
cacion parala democracia.

Cabe también diferenciar entre educacion en
valoresy aquellasintervenciones educativas quele
son més afines: las relativas a los ges o temas
transversales. Es indudable que la educacion para
laigualdad de oportunidades de ambos GENEROS,
|a EDUCACION PARA LA Paz, la EDUCACION INTER-
CULTURAL, la educacion vial, la educacion del con-
sumidor, la educacion paralasaud o la Ebucacion
AMBIENTAL, la EDUCACION PARA EL DESARROLLO,
contribuyen, cada una desde los contenidos que le
son propios, a sistematizar lareflexion y el pensa-
miento valorativo-moral, a promover el andlisis
actitudinal y a ejemplificarlo en pautas de accion.
La educacién en valores seria un concepto més
amplioy global que incluirialos temas transversa-
les, junto con una preocupacion por aunar las dife-
rentes intervenciones educativas en la construc-
cion del propio proyecto de vida -a nivel particu-
lar- y del proyecto ético o moral de toda la comu-
nidad educativa -a nivel colectivo-.

Como se aprenden los valores

Los valores se aprehenden a partir de dos vias:
la emotiva y la intelectual. La comprension o el
CONOCIMIENTO pueden ser, en cierto modo, ante-
riores ala captacion del valor. Sin embargo, por si
solalaviaintelectual esinsuficiente para asegurar
gue se posee tal o cua valor o se rechaza tal anti-
valor. El aprecio, la satisfaccion, la repulsa, la
indignacion son experiencias fundamentales de
descubrimiento de valor o antivalor.

Distinguimos entre valores positivos y valores
negativos o antivalores o contravalores (Trilla,
1992). Por lo tanto, los valores tienen la caracteristi-
cadeladualidad. También se habla de jerarquiade
valores. valores superiores o vaores inferiores.
Pero las jerarquias o matrices de valores son fluc-
tuantesy cambiantes y estan sujetas a las determi-
naciones del contexto. (Frondizi, 1958; 1992:20).

La educacion es un proceso que incluye tres
elementos bésicos para €l aprendizaje de los valo-
resy las normas sociales. la observacion, laimita-
ciény lainteriorizacion. En este sentido, podemos
apuntar que el punto final de la educacién en valo-
res serd la conciencia moral. Educar la conciencia
significa combatir € dejarnos llevar por la presion
colectiva y conseguir la autonomia moral. El
aprendizaje de los valores nos conducira a incor-
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porar valores positivos y a rechazar contravalores,
para ello se requieren momentos y espacios en los
gue se vivan y practiquen los valores, se observen
conductas y valores de los demas y se construyan
sistemas de valores propios y singulares a través
de lareflexion racional y auténoma.

Modelos de educacion en valores

La educacion en valores es una tarea cierta-
mente compleja y delicada. La bibliografia exis-
tente sobre el tema apunta hacia tres tipos de tipo-
logias 0 modelos sobre |os que podemos reflexio-
nar: la educacion en valores como clarificacion; la
educacion en valores entendida como formacién
del carécter; la educacién en valores concebida
como construccion de la personalidad moral.

La educacién en vaores debe concebirse como
un todo integrado donde se atienda a desarrollo
armonico de las éreas afectiva, cognitivay volitiva
de la persona. Todos estos elementos se encuentran
presentes, con diferente proporcion en los tres enfo-
ques de la educacién en valores.

e La educacion en valores basada en la clarifi-
cacion de los mismos se origina en la obra de
Raths, Harmin y Simon (1976): El sentido de
los valores en la ensefianza. En esta obra se
afirma que lafuncion de la escuelano eslade
transmision de valores, sino la de estimular su
reflexion y su libre opcién. Todos los valores
son igualmente vélidos s han sido elegidos
libremente por la persona, después de una cui-
dadosa reflexion ética. Este modelo concede
mucha importancia a la persona que valora, a
su autonomia y libertad, pero no estimula la
posibilidad de establecer un didogo entre lo
que separa puntos de vistay perspectivas dife-
rentes, por lo que limita considerablemente el
ambito de la educacion en valores. A este
modelo se le conoce como “modelo relativista
de educacion en valores”.

» La educacion en valores entendida como for-
macion del caracter retoma la tradicién aris-
totélica y neoaristotélica y puede también
encontrarse en posturas filoséficas de los
comunitaristas. De acuerdo con Aristételes,
se defiende que la educacion en valores no se
limita al conocimiento intelectual de los mis-
mos, sino que debe procurar que la persona
actle conforme a los valores elegidos. Esta
manera de hacer educacion en valores sueleir
acompafiada también de un cédigo moral o
axiol6gico que guie ala persona en el proce-
so de adquisicién -intelectual, afectiva'y del

comportamiento- de los valores que confie-
ren caracter, forma, a su dimensién como ser
moral. Esta forma de educar en valores con-
Ileva la transmision de contenidos concretos,
materiales, de valor y adquisicion de hébitos
virtuosos de conducta. La formacion del ca-
récter moral se consigue mediante la accion,
mediante el ejercicio, mediante un obrar
guiado por un proyecto de vida, que parte de
una consideracién de bien de la que se apro-
pialapersona. Setratadel “modelo objetivis-
ta de educacion en valores’. Autores repre-
sentativos de este modelo son: Lickona,
Kilpatrich, Berkowitz, etc.

» Laeducacion en valores como construccion de
la personalidad moral: intenta superar los
posibles inconvenientes y limitaciones de los
dos modelos anteriores, a tiempo que conti-
nuar e incrementar sus posibilidades y logros.
Este modelo se caracteriza por partir y funda-
mentarse en la colaboracion como procedi-
miento para llegar @ desarrollo de la dimen-
sion moral de la persona. Superando la adapta-
cién y la heteronomia, se propone colaborar
con el educando para que construya de mane-
ra significativa su posicionamiento tanto en lo
gue atafie a la dimensién privada o individual
delamoral como en lo que pertenece a ambi-
to publico y colectivo. La construccion es el
gje central del modelo, construccion que se
realizara mediante el pilar de larazén dialégi-
cay € de la autonomia, dos principios esen-
ciaes que se combinan con un tercero, el res-
peto a otro, como diferente.

Ver también: Conciencia critica; Educacién para
el Desarrollo; Etica
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M2 Rosa Buxarrais

Empoderamiento

“Proceso mediante el cual tanto hombres
como mujeres asumen el control sobre sus vidas:
establecen sus propias agendas, adquieren habili-
dades (0 son reconocidas por sus propias habilida-
des y CoNOCIMIENTOS), aumentando su autoesti-
ma, solucionando problemas y desarrollando la
autogestion. Es un proceso y un resultado”.
(IDRC, 1998:4).

Empoderamiento es un término ampliamente
extendido y complejo que no cuenta con una defi-
nicion universal y que tiene implicaciones indivi-
dualesy colectivas tanto en el ambito organizacio-
nal como en €l palitico. No obstante, a fin de que
sea operativo, mesurable y evaluable esimportan-
te una compresion del término.

El término empoderamiento esta vinculado a
lanocién de poder, asu uso y distribucion y como
tema central para comprender las transformacio-
nes sociales de cada contexto.

Las primeras teorias sobre el Pober las
encontramos en ladécadade los 60y en el ambi-
to mas vinculado a la EDUCACION PARA EL
DesarroLLO (ED) y ala EDucaciON PopULAR de
Paulo Freire (1969). El concepto de empodera-
miento no se usd propiamente pero se identifica
en el concepto de “concientizacion” de las teori-
as de Freire. La “concientizacién” componente
central de su pedagogia liberadora se identifica
€COmOo un proceso gue coloca a la persona en el
centro de su vida, que hace que desarrolle una
conciencia critica con su entorno y actué en base
a este andlisis. Para romper el circulo de la
pobreza los grupos més vulnerables debian acce-
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der a poder real. Una mayor distribucion del
poder terminaria con lamarginalidad. Se trata de
Ilevar ala comunidad a sacudirse las estructuras
de dominacion tomando conciencia de ello.

En las décadas de los 70 y los 80 diferentes
autores y autoras trabajaron sobre el concepto de
poder en el contexto del DesarroLLO pudiendo
referirnos de forma resumida a la concepcion de
poder distinguiendo entre un poder negativo y un
poder positivo.

e Poder negativo: busca un cambio radical que
cuestiona los patrones de poder existentes y
enfrenta a los que no tienen poder frente alos
que lo tienen.

* Poder positivo: Poder hacer, ser capaz y sentir-
se con mayor control de las situaciones. Segin
este enfoque | as personas son AGENTES activos
y de cambio.

El concepto de poder es fundamental para
cualquier TRANSFORMACION SociAL. El empode-
ramiento se entiende como un proceso con e se
pretende apoyar a aquellos colectivos mas vulne-
rables asi como un fin que buscariatransformar los
desequilibrios de poder existentes.

El termino empoderamiento toma verdadero
auge en ladécada de los 90 junto alanecesidad de
dar una vision mas humana del Desarrollo. Ha
sido definido por diferentes entidades, autores y
autoras.

John Friedman (1992) define empoderamiento
como unaestrategia alternativaalaformatradicio-
nal de promover el desarrollo. Su objetivo alargo
plazo es la transformacion de las estructuras de
poder.

Ghita Sen define empoderamiento como un
proceso en el que se gana control tanto externo,
referido a recursos, como ideoldgico o interno.
Enfatiza la necesidad de que las personas tomen
el control de sus vidasy se perciban como agen-
tes de cambio para que el empoderamiento sea
sostenible.

Pero es de la mano del movimiento feminista
cuando €l termino empoderamiento se convierte
en tema central del discurso del Desarrollo. Desde
los 80 hasta la actualidad son los movimientos de
mujeres quienes mas han impulsado y desarrolla-
do el término de empoderamiento referido a
empoderamiento de las mujeres.

Desde mediados de los 70 surge un cuestio-
namiento a las propuestas Mujer en € Desarrollo
(MED). Las mujeres del tercer mundo enfatizan la
subordinacion de los paises subdesarrollados a los
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paises occidentales, contextualizando la subordi-
nacion de las mujeres en términos de DESIGUAL-
DADES de GENERO en la opresion colonial y neo-
colonia (Lucia Rojas, 2004).

El propdsito de este enfoque es desarrollar en
las mujeres una mayor confianza en si mismas,
promoviendo una fuerte PaRTICIPACION desde las
bases.

El concepto empoderamiento en la teoria
feminista alina a las pensadoras occidentales con
sus colegas del sur especialmente por su perti-
nencia en las experiencias précticas de las muje-
res de base junto a marco tedrico que lo halle-
nado de significado. La idea de empoderamiento
surge como una manera alternativa de concebir €l
desarrollo de abajo hacia arriba como un aporte
de las bases.

Las autoras Sen y Grown (1985) presentaron
en la Tercera Conferencia Mundia de laMujer en
Nairobi el concepto empoderamiento como una
estrategia de las mujeres del sur.

Jo Rowlands distingue:

e “Poder sobre” como un poder opresor, que
resta 0 suma cero -el incremento de poder de
uno significa una pérdida de poder del otro- tal
y como lo definen Craig, Mayo y Korten.

e “Poder para’ que estimula la actividad de las
personas para que actlien, que reclama Soti-
DARIDAD para el cambio.

e “Poder con” poder de suma colectiva, poder
compartido que se apoya en la promocion de
redesy alianzas.

* “Poder desde dentro” se centra en la genera-
cion de auto-confianza, de autoestima Un
poder que reinterpretalarealidad y transforma
nuestra propia conciencia.

Lavision de poder que se ubica en el concep-
to de empoderamiento es la conjuncion de poder
para, poder con y poder desde dentro. Empoderar
€S apoyar procesos que generen poder de suma
positiva.

Parala autora Naila Kabeer el empoderamien-
to consiste en el proceso por €l que las personas
adquieren la habilidad de tomar decisiones sobre
sus vidas en los casos en que previamente tenian
limitado este acceso 0 simplemente no existia.

Como proceso se manifiesta en diferentes
escenarios, niveles, esferas dimensiones, segin
diferentes entidades y autores. Lo que queda claro
es que no setratade un proceso lineal y esdiferen-
te seglin cada persona, grupo, contexto. Hay que
destacar también que el empoderamiento supone
desafiar las relaciones de poder existentes.

Uno de los principales debates en torno al tér-
mino lo encontramos referido a su uso aplicado a
ambito individual o bien al ambito colectivo. En el
primer caso, toma un sentido de control personal
desconectado del contexto sociopolitico e histori-
co. Este empoderamiento queda infértil si no va
acompafiado de un proceso de comunidad.

Seglin laautora Sara Longwe el empoderamien-
to no es un proceso lineal sino que forma parte
de un ciclo interconectado. Reproducimos, en el
siguiente cuadro, el marco analitico esbozado
por esta autora.

acceso, concienciacion, movilizacion y control.

« recortando las diferencias de género en cuanto
a bienestar y acceso a los recursos,

 una mayor concienciacion para reconocer
la discriminacion de género;

una forma de conseguir mayor participacion
de las mujeres en el control de |os recursos
y mayor control de su propio bienestar.

El Marco de Empoderamiento Longwe

Segun el Marco de Empoderamiento para el andlisis de la cuestion de género, que fue desarrollado por
Sara Longwe en 1988, el proceso de reconocimiento
y tratamiento de las desigual dades de género puede

entenderse en términos de cinco variables: bienestar,

El marco relaciona estos conceptos de la siguiente manera:

* una mayor participacién o movilizacion de las mujeres
para superar las préacticas discriminatorias, como

I

Acceso
alosrecursos

> control > toma de conciencia

sobre: sobre
la discriminacion

AN /

< précticas
discriminatorias

> participacion /
movilizacién

Fuente: WIDE. Boletin 2001:14



El concepto empoderamiento evoluciona a
mismo tiempo que € de la Educacion para el
Desarrollo (ED). En la década de los 80 se plante-
an nuevos retos para la ED. La dimension del
enfoque de género en € desarrollo se desarrolla
igualmente en esta década incorporando sus pro-
puestas a nuevo escenario de laED. Con €l enfo-
que del empoderamiento se pasa de la concepcion
MED de Muijeres en e Desarrollo ala de Género
en el Desarrollo -GED- que promulga un cambio
estructural para superar la subordinacion. La
Plataforma de Beijing se ubica expresamente en
este enfoque.

En el ambito de la educacion el enfoque de
CoebucacionN toma fuerza en esta década denun-
ciando el sexismo que afecta tanto a contenidos
como alas relaciones interpersonalesy proponien-
do una EbucaciON EN VALORES que supere las
DiFereNcIAS de género y construya unas relacio-
nes de poder més equitativas entre hombres y
mujeres. Desde esta concepcion, € conocimiento
sobre el sistema sexo-géneroy €l apoyo aprocesos
de empoderamiento -de las nifias y de las jévenes,
como sectores en desventaja- Se convierten en
cuestiones centrales de la accion educativa.

En el panorama més actua, la crisis del
Desarrollo yano es solo una cuestion de los paises
empobrecidos. Desde la perspectiva de la Educa-
cién para el Desarrollo y ante los nuevos desafios
de promover una conciencia de “CIUDADANIA
GLoBAL” que defina modelos de participacion y
accion frente a las dinamicas de la GLOBALIZA-
CION, el empoderamiento emerge como un proceso
y fin necesario parala nueva ED.

Una Educacion para €l Desarrollo que dé res-
puesta a la nueva situacion mundial busca la crea-
cion de alianzas y redes de accion conjunta de
agentes del nortey del sur en cuyos contextos dife-
rentes debe movilizarse el empoderamiento de los
colectivos més desfavorecidos asi como de la
CiubDADANIA en general.

Luisa Antolin sefiala (2003:79) que “La ED,
en cuanto a proceso generador de conocimiento
que lleve ala accion para el cambio de lareaidad
injusta en la que vivimos, tiene entre sus objetivos
el empoderamiento de las personas’.

Ante lasutil pero constante presion estructural
del sistema de sumisién, impotencia, incapacidad,
e sentimiento social de que no se puede hacer
nada, la ED debe trabajar por fortalecer las habili-
dades de las personas y su capacidad individua y
colectiva de transformacion.
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El empoderamiento Sirve de estrategia para
cuestionar € contexto social y conocer cdmo nos
ubicamos y relacionamos con él, siendo concientes
de que es posible su transformacién y generando
identidades, formas de ser mujeresy de ser hombres,
que se basen en laiguadad. Se trata de un cuestio-
namiento persond que desvele prejuicios, estereoti-
pos, valores paradevolverlostransformadosy suma-
dos auna accion colectiva de relaciones de EQUIDAD
y justiciasocia. Se tratade un proceso lento, indivi-
dud y global que setiene queir interiorizando ala
Vez que provoca un impacto colectivo.

Ver también: Educacion popular; Equidad;

Género; Poder, Relaciones de.
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Inma Cabello

Equidad

La equidad se pregunta cudl es la iguadad
deseable y justa o, en sentido contrario, cudl esla
DESIGUALDAD intolerable e injusta; es la dimen-
sion Etica 'y moral de las DIFErReNcIAs, que plan-
tea cuando éstas son positivas y justas y cuando
Son negativas e injustas.

Equidad, desigualdad y pobreza son tres con-
ceptos relacionados entre si, pero hacen referencia
arealidades distintas. La desigualdad constata las
diferencias en un determinado ambito pero no
dice nada sobre su valoracion. No todas las des-
igualdades tienen que pensarse como desigual da-
des injustas, por el contrario hay desigualdades
equitativas, como cuando se dedican mas recursos
a una persona con DiscAPACIDAD. Por su parte, la
pobreza implica que una persona carece de deter-
minadas oportunidades o capacidades necesarias
para llevar una vida que se estima digha. En teo-
ria cabe imaginar que se dé una situacion de
pobreza generalizada en una sociedad, es decir,
dentro de un marco de igualdad. En la actualidad,
cada vez més se plantea un concepto de pobreza
que se define en relacion con los niveles alcanza-
bles en una sociedad.

La igualdad implica la relacién entre dos o
mas personas 0 grupos con referencia a agun
aspecto de su vida, pero como deba entenderse esa
relacion no es una cuestion smple y evidente. La
igualdad se aplicatanto a personas como a grupos,
pero surgen dos cuestiones a la hora de concretar-

la. La primera es ¢igualdad entre quiénes?; la
segunda, ¢qué aspecto de la vida se tiene en cuen-
ta? Sobre €l primer aspecto caben multiples rela-
ciones aconsiderar: entre personas, entre hombres
y mujeres, entre territorios, entre paises, etc. En
cuanto a segundo aspecto, se puede andizar la
igualdad respecto al ingreso, la riqueza, la educa-
cion, lasalud, etc. Para afladir mayor complejidad
hay que plantearse, una vez elegido el aspecto de
lavida que se va atener en cuenta, como se mide.
¢Donde se encuentralareferencia paraafirmar que
dos personas son iguales: en los recursos que les
entregamos, en los resultados que consiguen?

El campo de las desigualdades a andlizar es
enorme, pero ¢cudles son las relevantes? Aqui se
hace referencia a la desigualdad que tiene que ver
con el acceso a DEsARROLLO por parte de personas
y grupos sociaes o paises. De manera més especifi-
ca, setratade plantear € significado delas desigual-
dades globales, tanto econémicas como no econé-
micas, que se dan en el contexto de la GLOBALIZA-
cloN. Enfoque, éste, relevante desde la perspectiva
de la EDUCACION PARA EL DESARROLLO.

La desigualdad como caracteristica de
nuestro tiempo

Ladesigualdad no se produce en el vacio, sino
gue hay que encuadrarla en e momento historico.
La estructura de la desigualdad en el mundo ha
evolucionado con el tiempo. Hay que eliminar la
idea de que histéricamente siempre han existido
las diferencias entre paises que se dan hoy en dia
Por el contrario, la mayoria son muy recientes
desde el punto de vista historico y se han agudiza-
do en los dos Ultimos siglos. La desigualdad es
consecuencia de determinados procesos que llevan
dentro de si la destruccion de oportunidades para
unos paises y €l aumento de PobeR para otros.

Ladesigualdad se ha convertido en un temade
preocupacion en los Ultimos afios como se mani-
fiesta en el hecho de que los informes de agencias
u organi zaciones internacionales, publicas o priva-
das, dedican una atencién especificaalapobrezay
aladesigualdad, presentéandola como una muestra
de que algo no funcionabien en nuestro mundo. Si
bien la pobreza habia sido objeto de mayor consi-
deracion en los Ultimos afios y no extrafia esta
atencién, laintroduccion de la desigualdad es muy
reciente.

A la hora de andlizar las desigualdades rele-
vantes en € mundo, la distribucion de la renta ha
sido el punto general de referencia. Pero la equi-
dad debe tener en cuenta otras dimensiones de



tanta 0 mayor importancia como €l acceso a un
trabajo decente, servicios de salud y educacion,
oportunidades para la ParTiciPACION politica y
civil, NUEVAS TECNOLOGIAS, €etc. A lahorade plan-
tear cualquier manifestacion de la desigualdad
debiera especificarse la desigual dad especificaque
se produce entre hombres y mujeres, ya que si no
quedaria oculta una dimension fundamental de la
misma.

Existe un debate sobre si |os datos disponibles
evidencian o no el aumento de la desigual dad eco-
némica, pero hay unaamplia mayoria que sostiene
que ésta ha crecido en los Ultimos afios. Para este
sector, nuestro mundo es mas desigual que nunca
y desde una perspectiva global esa desigualdad se
ha acelerado en las Ultimas décadas, precisamente
cuando la globalizacion se ha profundizado con
una expansién asimétrica de la produccion y el
comercio entre los paises.

Algunos estudios sugieren que la desigualdad
global ha disminuido o, lo que es igua, que ha
habido una mejora en la distribucion de larenta a
escala mundial. Pero las conclusiones que se
extraen dependen de losindicadores y de los datos
que se toman para medir ladesigualdad. Los avan-
ces econémicos de China, y en menor medida de
lalndia, son las principales causas de este proceso
de aparente convergencia. Pero si se contempla
desde otras perspectivas, las evidencias son claras
para afirmar que actualmente se da un proceso de
desigualdad en la distribucién de la renta en €
mundo.

Primero, si se contemplan las diferencias entre
paises, la brecha del ingreso de los paises mas
ricos respecto de los méas pobres se haampliado en
las Ultimas décadas. Asi, en el periodo 1960-2002
larenta per capita de los veinte paises més pobres
solo crecio de 212 ddlares a 267, mientras que en
los veinte paises mas ricos subié de 11.417 a
32.339 ddlares. Es decir, en los primeros se incre-
mento en un 26%, cuando en los segundos |o hizo
en mas del 180%, siete veces mas. Otros datos que
avalan la profundizacion de la brecha es la caida
relativa de la renta per cépita de varias regiones
respecto a la de los paises ricos, en los Ultimos
veinte afios (1980-2001). Este distanciamiento se
ha producido en Américalatinay Caribe (del 18 al
12%), Africaal Sur del Sahara (del 3,3 a 19%) y
Africadel Nortey Oriente Medio (del 9,7 al 6,7%)
(DESA, 2005).

Segundo, si se mide la desigualdad entre los
sectores de poblacién, con independencia de los
promedios nacionales, la desigualdad entre el sec-
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tor mésrico (10%) de la poblacién del mundo'y €l
sector més pobre (20%) ha crecido en las Ultimas
décadas. Un dato més evidente de este sesgo es
gue losingresos del uno por ciento de lapoblacion
mas rica suponen lo mismo que los que percibe el
57 por ciento de la poblacion mundial mas pobre-
za. Dicho de manera mas gréfica, 50 millones de
personas reciben o mismo que 2.700 millones. Y
este proceso se ha agudizado en las dos Ultimas
décadas. En definitiva, los polos se estiran y mien-
tras aumenta el porcentaje de la renta de |os secto-
res més ricos disminuye el que perciben los més
pobres (PNUD,1999).

Tercero, los datos del Banco Mundial para
2004 ofrecen un panorama de clara desigualdad:
2.300 millones de personas, en los paises de bajo
ingreso, tienen una renta anual de 450 ddlares,
otros 3.000 millones de los paises de mediano
ingreso alcanzan unarenta de 1.920 ddlares, y, los
971 millones de los paises de alto ingreso tienen
un promedio de ingreso de 28.550 ddlares. Esto
supone que el 80 por ciento del producto mundial
pertenece a los casi mil millones de personas que
viven en los paises ricos y que representan solo el
20 por ciento de lapoblacion mundial; o que quie-
re decir que €l resto del 20 por ciento del produc-
to tiene que repartirse entre el 80 por ciento de la
poblacion.

Cuarto, las desigualdades han aumentado no
solo anivel global, sino que dentro de cada pais ha
tendido también a agudizarse. A pesar de la difi-
cultad de contar con datos suficientes, se puede
afirmar con un cierto grado de fiabilidad que desde
principios de los afios ochenta, del pasado siglo
XX, la desigualdad interna de los paises ha
aumentado. En los dos paises mas avanzados en
las reformas neoliberales, Estados Unidosy Reino
Unido, la desigualdad dentro de sus sociedades en
las décadas de los ochenta y noventa crecié de
manera significativa. Pero e fenémeno ha sido
bastante generalizado como lo demuestra el traba-
jo realizado por WIDER, un organismo de
Naciones Unidas, en un gran nimero de paises,
que abarcan a 90 por ciento de la poblacion mun-
dial y que confirma la tendencia de una desigual-
dad progresiva dentro de los paises.

La pobreza, desde su acepcién como carencia
de renta y medida por los indicadores del Banco
Mundial, puede entenderse asi mismo como una
referencia de desigualdad global, ya que reflgjala
enorme dificultad de millones de personas para
alcanzar minimos bésicos en un contexto de cre-
ciente disponibilidad de recursos. Aunque los
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datos globales reflejan un descenso del porcentaje
total de personas que viven con menos de un dolar
diario, yaquebg6 del 40 a 21 por ciento, hay que
hacer algunas observaciones para entender la mag-
nitud actual del problema.

En primer lugar, hay diferencias importantes
en el comportamiento de la pobreza segln regio-
nes. Mientras que claramente descendi6 en China,
de 634 millones a 212 el nimero de personas con
menos de 1 ddlar/dia, en los paises del Africa al
Sur del Sahara aument6 en 90 millones. En segun-
do lugar, €l indicador de 1 délar/dia resulta insufi-
ciente como umbral de pobreza, ya que no puede
afirmarse que quienes consigan superar esa canti-
dad alcanzan una vida que se estime digna. De
hecho e propio Banco Mundial considera que la
cifrade 2 dolares/dia seria un umbra més adecuado
para hoy en dia. S se parte de esta referencia,
comportamiento de la pobreza no muestra tenden-
cias evidentes de reduccion, sino de estancamiento.
En tercer lugar, por encima de |os aspectos cuanti-
tativos, hay que destacar las nuevas manifestacio-
nes de la pobreza que suponen, asimismo, nuevas
formas de desigualdad. Asi, la tendencia creciente
aque las personas salgay entren en el grupo de los
pobres, lo que significa que no se garantiza una
reduccion sostenible; el aumento de la pobreza
urbana y el estancamiento de la pobreza en las
zonasrurales; y, el crecimiento de los trabajadores
en el sector informal dentro de los pobres, lo que
implica condiciones laborales precarias y mal
retribuidas. En cuarto lugar, es de destacar |la rapi-
dez con que la pobreza se ha extendido en los pai-
ses de Europa del Este y de la antigua URSS a
implantarse los procesos de transicion hacia la
economia de mercado.

La quiebra de los valores igualitarios

Resulta sorprendente laindiferencia o falta de
preocupacion de las sociedades de los paises mas
ricos por la equidad ante las actuales tendencias
crecientes de desigualdad. No hay duda que se ha
producido un debilitamiento de la exigencia ética
en las Ultimas décadas como consecuencia de una
serie de procesos que han ido socavando las pre-
tensiones de equidad que no muchos afios atras se
proponian como objetivo, tanto dentro de cada
pais como internacionalmente. Incluso, se defien-
de el abandono de cualquier objetivo de equidad
tras los fracasos de las experiencias socidistas o
de las férmulas, a su juicio demasiado avanzadas,
del estado de bienestar. Se puede decir que hay un
discurso legitimador de ladesigualdad, que la pro-
pone como condicidn necesaria para garantizar la

competitividad y como estimulo para generar €l
afan de superacion y achaca ala pretension iguali-
taria que es adormecedora. El programa neoliberal
gue ha prevalecido desde principios de la década
de los ochenta ha insistido con fuerza en la dismi-
nucién de los costes sociaes para que los precios
resulten competitivos en el mercado internacional.

Hoy la desigualdad se enmarca en el escena-
rio de la globalizacién y es ahi donde debe expli-
carse. Los ORGANISMOS INTERNACIONALES, €l
Banco Mundia y el Fondo Monetario Internacio-
nal, han alimentado un discurso optimista sobre
los efectos de la globalizacion a afirmar que el
cumplimiento de las reglas de la liberalizacion
junto con una adecuada gestion macroeconémica,
eslaférmulamejor yaque no sélo consigue el cre-
cimiento econémico, sino que producira el progre-
sivo acercamiento entre los paises. Frente a esta
vision que presentalaactual globalizacion como el
marco idoneo para acortar las distancias y difumi-
nar las fronteras y donde los mercados globales
son la nueva realidad a la que hay que someterse,
€S necesaria una posicion critica desde la preten-
sion de la equidad. Primero, porque los mercados
no funcionan siempre de la misma manera sino
gue su comportamiento depende del marco institu-
cional que se imponga. Diferentes regulaciones
producen diferentes resultados y la regulacion
actual de los mercados internacionales ha sido
establecida por los paises industrializados y res-
ponde a sus intereses. Segundo, porque no se
puede afirmar que la expansion de la actividad
econodmica de la globalizacién se haya producido
para todas las regiones y paises. Su implantacion
es muy desigual y, en muchos sentidos, el mundo
estalejos de ser global; las fronteras siguen impor-
tando mucho a la hora de saber el futuro que tie-
nen las personas para su vida. Ese futuro presenta
oportunidades tremendamente diferentes para las
personas segun el lugar donde les haya tocado
nacer y Vivir.

Desde la equidad, la globalizacién debe ana-
lizarse considerando los intereses del conjunto de
los seres humanos, bajo una perspectiva comin
gue busque la mejor distribucion de los recursos
de manera que las personas puedan tener las
capacidades para llevar una vida digna. No es
suficiente con plantear objetivos de crecimiento
economicoy asi justificar laactual globalizacion,
como se hace al defender las propuestas de libe-
ralizacion de todas las economias. Las socieda
des no se legitiman sdlo por ser eficientes, aun-
que la eficiencia sea una condicion exigible, sino



sobre todo por ser justas. Es decir, por asegurar que
ese crecimiento revierta realmente en el desarrollo
de las personas.

La globalizacién no esté predeterminada 'y no
puede defenderse que la actualmente existente es
la tinica posible. Como sefidlala OIT en su infor-
me Por una globalizacion justa: “La globaliza-
cién serd lo que nosotros hagamos de ella. Sus
resultados dependeran de las politicas, normas e
instituciones que rijan su curso, de los valores que
inspiren a sus actores, y de la capacidad de los
mismos parainfluir sobre el proceso” (OIT, 2004).
Por lo tanto, la pregunta ¢qué criterios de justicia
funcionan anivel global hoy? es central paraquie-
nes pretenden un mundo més equitativo.

Esto quiere decir que necesitamos saber qué
queremos hacer con nuestra sociedad global y
como traducir ese propdsito en la realidad. Eso
supone tener que modificar las instituciones y las
reglas de juego para hacer que funcionen las cosas
como queramos que funcionen. Aqui es donde los
valores, las creencias y las ideas, juegan un papel
decisivo. Las instituciones que rigen nuestro
mundo no son sino el producto del futuro que pre-
tendemos, laforma en que vemos los problemasyy,
por lo tanto, laformaen que visualizamos |as solu-
ciones a dichos problemas.

¢Desde qué planteamientos se hacen las pro-
puestas en el escenario de la globalizacion?
¢Plantean o no objetivos redistributivos para el
cumplimiento de la reduccién de la pobreza?
¢Aceptan que el crecimiento y la equidad no se
contraponen? ¢lncluyen en el andlisis de las poli-
ticas la perspectiva de sus consecuencias sobre la
desigualdad? Larealidad es que hay una carencia
de objetivos de equidad. Incluso los OBJETIVOS DE
DESARROLLO DEL MILENIO, que es €l compromiso
adoptado por los paises en la Asamblea de Na-
ciones Unidas en el afio 2000, no contienen metas
especificas para disminuir la desigualdad. Esta
falta de ComprOMISO por la equidad se pone de
manifiesto en la tendencia que durante mucho
tiempo hatenido laayudaal desarrollo de |os pai-
sesricos. En la tltima década del siglo XX expe-
rimentd una progresiva caida hasta que muy
recientemente ha comenzado a recuperarse, aun-
que todavia de manera insuficiente para resolver
los problemas de las necesidades bésicas de la
humanidad. Por eso no deja de ser una paradoja
que actualmente el mecanismo mas importante por
el que se redistribuyen los recursos de los paises
ricos a los mas pobres |o constituyan las remesas
que las personas emigrantes envian a sus paises
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de origen. Estas remesas suponen flujos financie-
ros mayores que la ayuda internacional y en
muchos paises mas que las inversiones externas.

El eslabdn débil: la responsabilidad
internacional

¢A quién corresponde conseguir una sociedad
més justa, donde se erradique la pobreza? ;Corres-
ponde exclusivamente a los propios paises afecta-
dos o existe una responsabilidad de la comunidad
internacional ? En este Ultimo caso, la fuente de la
responsabilidad puede provenir de dos vias: i) una,
del reconocimiento por parte de los paises més
ricos de que sus practicas actuales o pasadas algo
tienen que ver con las dificultades por avanzar e
incluso en la situacion que viven los paises menos
desarrollados; ii) dos, € reconocimiento de que,
aun negando esa responsabilidad directa, la convi-
vencia internacional plantea que determinados
limites de desigualdad y pobreza resultan intolera-
bles. Lo cierto es que siempre ha habido unaresis-
tencia a la admision de responsabilidad por parte
de los paises ricos.

La razén para explicar esa dificultad se
encuentra en lafalta de exigencia ética, porque los
gobiernos de los paisesricos, y las sociedades que
los componen, enfrentan la pobreza mundia no
como una responsabilidad significativa directa,
sino como una mera ayuda a personas que se
encuentran atrapadas en una emergencia que ame-
naza a sus vidas y que se hace lo posible para ali-
viarlas. No hay un fundamento profundo que plan-
tee la reduccion de la pobreza como un reto pro-
pio, sobre todo porque falta el reconocimiento del
papel que juegan las sociedades ricas en la persis-
tencia de la pobreza.

Frente a esta posicion, y tal como propone €l
enfoque de Educacion para el Desarrollo, hay que
insistir en que las sociedades ricas se hallan impli-
cadas de manera estrecha con la pobreza mundial
y no pueden limitarse a ser espectadoras mas o
menos sensibilizadas. Primero, porque no se pue-
den entender las desigualdades actuales como un
proceso producido como un fluir natural de los
acontecimientos. La acumulacién de poder en los
paises ricos y la correspondiente brecha creciente
de desigualdad responde a procesos historicos que
no son féciles de justificar éticamente. Segundo,
porque a partir de las posiciones existentes de des-
igualdad; es decir, desde |las ventgjas, econémicas,
militares y politicas prevalecientes es que nace el
orden global vigente, que, a su vez, tienden a per-
petuar o acrecentar las mismas.
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La pobreza no es una mera herencia del pasa-
do, sino que responde a los procesos actuales de
redistribucién mundial. Con las reglas de juego
vigentes es dificil imaginar que los paises més
pobres alcancen |os objetivos sin que efectivamen-
te las politicas de los paises ricos experimenten
transformaciones dirigidas a la busqueda del des-
arrollo como objetivo central. Los paises pobres
no pueden, por si mismos, abordar las limitaciones
estructurales que les mantienen inmersos en la
trampa de la pobreza. Entre las limitaciones més
importantes se encuentran precisamente aguellas
gue son susceptibles de modificacion por la volun-
tad de los paises ricos como los aranceles y las sub-
venciones que restringen el acceso de las exporta-
ciones de los paises en desarrollo a los mercados
internacionales, las patentes que limitan €l acceso a
tecnologias que pueden savar vidas y la insosteni-
bilidad de la Deuba con los gobiernosy las institu-
ciones multilaterales de los paises ricos.

Ver también: Diferencia / desigualdad; Disca-
pacidad; Género.
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Alfonso Dubois

Etica

La palabra ética, como tantas palabras con raiz
griega -ethos- y con mas de 20 siglos de historia
tiene diversos y plurales significados. En sentido
originario €l ethos era el carécter y la ética se ocu-
pabade laforjadel carécter, de laeducacion dela
razon préactica parallevar unavidafeliz. Enlatra
dicion romana gana peso la palabra Mos-moris
para referirse @ mismo fendbmeno. De aqui surge
la palabra moral, cuyo sentido originario era*“ cos-

tumbre”’ y que se refiere acémo deben comportar-
se los buenos ciudadanos para vivir en la ciudad.

Mas all& de esta diferencia de origen etimol6-
gico, laéticay lamoral se han ocupado de discer-
nir qué esta bien y qué estamal y de proponer cri-
terios de actuacion. La esencia del fendmeno
moral es la libertad. En la medida en que el ser
humano es capaz de reconocer y evaluar diversas
alternativas de accion (lo que Aranguren |lamaba
lamoral como estructura), tiene un grado de liber-
tad del que debe dar respuesta.

A lo largo de la historia, los filésofos morales
se han ocupado de reflexionar sobre el uso y los
limites de nuestralibertad y el impacto que ese uso
tiene en la vida de otras personas. Asi, pues, una
primera aproximacion al concepto de ética o filo-
sofia préctica es entenderla como la reflexion
sobre el uso de |alibertad humana.

Para concretar un poco méas a qué nos referimos
cuando hablamos de ética conviene clarificar tres
extendidos y diferentes sentidos de este concepto:

»  Unaacepcion extendida de ética es que ésta es
un conjunto de creencias sustantivas sobre lo
que esta bien o esta mal, correcto o incorrecto
en larelacion entre personas.

e Con € concepto de ética también podemos
referirnos a las teorias y principios que guian
lasmorales (por gjemplo, laéticautilitarista, la
ética kantiana, la ética de las virtudes, etc.).

+ FEtica es también un ambito de estudio que
tiene tres tareas fundamentales. identificar
qué es lo moral, justificar los criterios mora-
les y aplicar esos criterios a las actividades
concretas.

Estos extendidos y comunes sentidos de la
palabra ética recogen sus usos mas frecuentes. Sin
pretender cerrar una discusion con unalarga histo-
ria, vamos a proponer una definicion claramente
argumentada y defendida por una larga tradicion
de pensadores y pensadoras, que en nuestro pais
esta brillantemente representada por Adela
Cortina.

ParaAdelaCortinalaética es*“un tipo de saber
de los que pretende orientar la accion humana en
un sentido racional; es decir pretende que obremos
racionamente [...]. La ética es esenciamente un
saber para actuar de modo racionadl. [...] en el con-
junto de lavida’ (Cortinag, 1994:18).

De esta definicién podemos extraer una serie
de rasgos que tienen una importancia enorme para
el desarrollo de la ética en nuestra vida persona y
profesional. Los rasgos mas importantes son:



Es un saber. Esto significa que es unadiscipli-
na que tiene sus autores, autoras y obras de refe-
rencia, asi como su método de trabagjo propio. Es
un saber riguroso y fundamentado. De aqui se
deben extraer dos conclusiones: 1. Hablar de ética
con propiedad requiere estudio y CONOCIMIENTO,
no vale decir cualquier cosa; y 2, como todo saber,
se puede aprender y se puede ensefiar.

Para actuar. Frente alo que algunas personas
afirman, la ética o filosofiamoral no es ago “muy
tedrico”, si no que es esenciamente practico. La
ética (o filosofia préctica) no nos describe el
mundo, no nos dice cémo son las cosas o las rela-
ciones, s no como deben ser. Y de esta afirmacion
también podemos extraer dos importantes conclu-
siones: 1. El que las cosas no sean como deben, no
deslegitimalo que deberiaser. Esdecir el que exis-
tan personas que hagan dafio por diversién no resta
fuerza a imperativo: “no se debe hacer dafio por
diversion a las personas’. 2. El que mucha gente
realice una accion inmoral no la hace moral; o lo
que es lo mismo, la afirmacién “es que todo €
mundo lo hace” no es una excusa vélida.

De un modo racional. Hace un momento
hemos afirmado que la éticanos dice “cdmo deben
ser” las relaciones y las acciones de las personas.
Ahora la cuestion es en qué se fundamenta ese
deber; es decir, de dénde sacamos los criterios
para decir 1o que se debe y no se debe hacer. A o
largo de la historia, y ain hoy en dia, se han pre-
sentado diversas fuentes de los criterios morales:
la tradicion, la religion, la IDEoLoGIA, etc. Desde
nuestra concepcion de ética, de origen ilustrado, se
afirma que la fuente de |os criterios morales debe
buscarse en € uso propio de la razén. Es decir,
pensando en serio y con rigor, podemos descubrir
criterios y argumentos para orientar nuestras deci-
siones. También de esta afirmacion se pueden
extraer dos conclusiones muy importantes: 1. En
cuestiones éticas “no todo vale” y no “cuaquier
argumento, idea u opinién es correcta’. Tiene que
pasar el examen de larazdn. 2. La éticano es sub-
jetiva. La ética es intersubjetiva; es decir, no es
algo que sea objetivo y externo ala persona, pero
tampoco es cierto que “cada una tenga su ética’,
Sino que nuestros criterios y opiniones morales |os
aprendemos en un contexto y en relacion con otras
personas, y aln cuando Ilegamos a interiorizarlos
y a asumirlos como propios, no son “solamente
nuestros”. Esto también significaquelaéticano es
“relativa’; que no daigual cualquier cosa, sino que
hay criterios racionales para dilucidar qué modo
de actuacion es mas correcto que otro.
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En el conjunto de nuestra vida. Y finamente,
debemos asumir que la reflexion ética no es solo
vélida en algunos ambitos de nuestra vida y en
situaciones especiales. Desde luego hay momentos
en gue se nos hace més presente, cuando tenemos
gue tomar una decision dificil, o nos enfrentamos
ante un conflicto, pero realmente la dimension
€ti ca esta presente en nuestras decisiones mas coti-
dianas. Y en todos los ambitos, no sdlo en el per-
sonal; sino también en nuestra dimensién publica
(politicay civica), y en nuestra dimension laboral
y profesional.

La ética del desarrollo

El temade la éticadel DEsARROLLO de los pue-
blos (Goulet, 1965/1999, Martinez 2000, Sen 1999,
Des Gasper, 2004) es reciente y de creciente tras-
cendencia. Tal y como hoy la entendemos es un
tema que encuentra sus raices en la preocupacion
por la situacion de los paises més pobres, las pri-
meras iniciativas de laayuda, y € desarrollo de la
ética aplicada de finales de los 60 y principios de
los 70. Obvio es decir que la preocupacién por la
pobreza y por las condiciones de vida se remonta
cuando menos aAristételes y que no ha dejado de
estar presente en lafilosofia moral en estos XXV
siglos, pero hasido en los Gltimo 30 afios cuando
se ha constituido como un &mbito de reflexion
especifico.

Una de las primeras aproximaciones a la ética
del desarrollo fue la presentada por Dennis Goul et
en 1965 para quien la ética del desarrollo deberia
centrarse en €l examen de las cuestiones éticas y
de valores que aparecen en la préctica, la planifi-
cacion y la teoria del desarrollo, y superar asi la
vision economicista del desarrollo. Desde enton-
ces han sido varias las interpretaciones que se han
presentado de esta nueva disciplina. Asi, para D.
Crocker la éticadel desarrollo es“el enfoque ético
0 normativo de los fines y los medios del Tercer
Mundo y del desarrollo global” (Crocker,
1991:457).

A nuestro juicio, la definicion més completay
precisa es la presentada por Emilio Martinez. Para
él, laéticaparael Desarrollo consiste en: “el ambi-
to de investigacion ética en e que el fildsofo y
agentes del desarrollo, en didogo y trabajo de
equipo, establecen principios y elaboran orienta-
ciones que ayuden a afrontar los problemasy des-
afios propios de las tareas del desarrollo sin eludir
la complejidad de las situaciones’ (Martinez,
2000:23). Esta definicion presenta un equilibrio
entre el aporte tedrico del filésofo y la vision
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desde la praxis, ala vez que destaca la importan-
cia de considerar la metodologia del trabajo de
desarrollo (con didogo y trabgjo en equipo), y
finalmente hace una aportacion propositiva a los
problemas reales con responsabilidad.

En esta linea, a nuestro juicio, la ética de la
cooperacion y €l desarrollo debe ocuparse de tres
grandes lineas de investigacion y tres niveles de
reflexion que se concretarian en tres preguntas
fundamentales:

e ¢Cudlessonlosvaoresdel desarrolloy por qué
es0s? ¢cud es € modelo de sociedad que que-
remos desarrollar y colaborar en desarrollar?

e ¢Cudles son los mecanismos para el desarro-
I10? ¢hay unas estrategias de desarrollo més
éticas que otras?

e (Cud esd carécter -el ethos- que debe forjarse
en quienes trabajen en la cooperacion para €
desarrollo? ¢qué actitudes cabe esperar de quie-
nes seinvolucren en las acciones del desarrollo?

Apuntar respuestas a estas preguntas es lo que
hace Adela Cortina (2006) cuando presenta los
rasgos éticos del trabajo por el desarrollo. Paraella
un modelo de ética del desarrollo deberia

* Intentar acanzar los bienes internos del des-
arrollo, que no seria otro que “poner las condi-
ciones de justicia que permitan a las personas
hacer uso de su libertad”.

e Atenerse a unos principios éticos incondicio-
nados que deben marcar los limites de las
actuaciones en el ambito del desarrollo.
Principios éticos como “no instrumentalizar”,
“empoderar”, y respeto a todas las posibles
personas afectadas son criterios éticos basicos
e innegociables en las tareas del desarrollo.

e Encarnar unos valores acordes con la dignidad
humanay con latarea que realizan.

e Ejercer unas virtudes propias de la practicaen
laque seinserta.

e Tener en cuenta a todos los AGENTES (con sus
capacidades especificas) que estan implicados
en latareay evitar las enormes asimetrias que
en estos momentos se estan dando entre los
agentes donantes y las comunidades o perso-
nas beneficiarias.

e Desarrollar instituciones democréticas, abier-
tasy responsables.

e Tener un modelo de desarrollo acorde con los
bienes internos que se quieren alcanzar.

e Y finamente, no dejar de desarrollar una fun-
damentacion filosdfica que responda alas pre-

guntas de qué bienes internos y por qué esos,

Y pOr qué esos criterios éticos.

Asi entendidalaéticay €l desarrollo, podemos
afirmar que no puede haber desarrollo sin funda-
mento ético, y que la mayor tarea que puede hacer
la ética es contribuir al desarrolloy alaautonomia
de las personas.

Ver también: Bienestar; Educacion en valores.
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Evaluacion

En laliteratura a uso podemos encontrar dis-
tintas definiciones de evaluacion. Para TenBrink y
Cooper (2003:64) la“evauacién es unainvestiga-
cion sistemética, observacion e interpretaciéon de
informacién”. Elola y Toranzos (2000:2) resaltan
que la “evaluacion es un método (procedimiento)
para probar s las expectaciones y objetivos del
proceso reflejan la realidad (resultados del proce-
s0)”. Stufflebeam (1973) sostiene que la “evalua-
cion es un proceso de obtener informacion y utili-
zarlaparallegar aagunas conclusiones que se uti-
lizarén para tomar decisiones’.

Sin pretender presentar solo una definicion ni
resumir todas las existentes, podriamos concluir
gue todas las definiciones de evaluacién en €
ambito educativo de la EDUCACION PARA EL



DEsARROLLO tienen algunos componentes comu-
nes que se pueden agrupar en la siguiente defini-
cion, tal y como propone lafrancesco (2001:6):
“Laevaluacion educativa es un proceso permanen-
tey sistemético que incluye:

e Busgueday recogida de informacion -de dife-
rentes fuentes- acerca del: proceso de aprendi-
zaje, e contenido, los métodos, € contexto,
los resultados... de una actividad educativa.

e Laorganizaciony € andisisde estainformacion.

e El establecimiento de algunos criterios (crite-
rios de evaluacion).

e El discernimiento y juicio de la informacion
analizada (de acuerdo con los criterios de eva-
luacién alaluz de los objetivos educativos).

e Sacar conclusiones y recomendaciones que
permitan la reorientacion y la eventual mejora
de la actividad educativa.”

Es necesario distinguir la eval uacion educativa
del simple proceso de recoger y obtener informa-
cion. Larecogidadeinformacion es algo puntual y
tiene lugar en un momento dado del proceso de
evaluacion. Pero la evaluacion educativa es un
proceso permanente que permite emitir juicios
(bueno, malo, aceptable, ventajoso, de calidad, de
baja calidad...), realizar mediciones e ir mas ala,
ofreciendo explicaciones y conclusiones.

La evaluacion educativa no es una justifica-
cion de errores. Como resultado de la evaluacion
quizés encontremos los motivos que expliquen
ciertos errores. Pero los actores implicados en la
evaluacion no deberian concebir ni iniciar € pro-
ceso de evaluacion buscando excusas 0 con una
actitud defensiva.

La evaluacién educativa no es una estrategia
para hacer dinero. Unade |os objetivos operativos
de la evaluacion en e &mbito educativo es refle-
xionar si las expectaciones de los socios y de los
donantes fueron conseguidas. Estas instituciones a
menudo utilizan la evaluacion como un instrumen-
to de control y a veces como criterio para decidir
qué proyectos u organizaciones apoyar. Existen
implicaciones financieras. Pero, el punto de parti-
da, lanaturalezay el objetivo primario de la eva-
luacion no es obtener dinero. Si pervertimos finan-
cieramente la evaluacion y caemos en la fata de
honestidad y transparencia, en el mejor de los
casos obtendremos algunas ventagjas financieras a
corto plazo. La experiencia, sin embargo, nos
muestra que ademés de limar la legitimidad de la
evaluacion, la evaluacion motivada financiera-
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mente erosiona la confianza y el apoyo de los
donantes.

La evaluacion educativa no es un gjercicio
de poder. En la evaluacion educativa estan dife-
rentes actores, con diferentes niveles y areas de
responsabilidad. Muy a menudo, |6gicamente,
sus conclusiones difieren. Esto, junto con el hecho
de que esas conclusiones pueden conducir a cam-
bios que afecten en distinta medida a dichos acto-
res, puede hacer que la evaluacion degenere en un
juego de PobEer en el que diferentes actores traten
de consolidar sus posiciones instrumentalizando
asi la evaluacion. No hay ninguna regla magica
pararesistir a esto. Pero |os actores con mas res-
ponsabilidad deberian ser los més abiertos a la
criticay los mas generosos asumiendo responsa-
bilidades.

La evaluacion educativa no es un gjercicio de
relaciones publicas. Por supuesto que los resulta-
dosy logros que se extraigan de la eval uacion pue-
den y deben ser compartidos con organizaciones
socias, instituciones, y donantes. Pero esto deberia
ser una consecuencia integral del proceso y no un
objetivo en si. Concebir y planificar la evaluacion
educativa como un gjercicio derelaciones publicas
danaria e proceso evauativo y a la larga seria
contraproducente en nuestra relaciones y colabo-
raciones externas.

Finalidades y sentido de la evaluacion
educativa

El primer y mas basico objetivo de la evalua-
cion educativaes aprender. El objetivo es el apren-
dizaje de todos |os actores implicados: su acceso a
un CoNnocIMIENTO adicional y a una nueva oportu-
nidad de aprendizaje. El propdsito educativo es
una caracteristicainherente y lo que hace ala eva-
luacion en el ambito educativo diferente de otro
tipo de evauacion.

Al evaluar, los actores implicados aprenden a
entender, a dar un valor y a extraer conclusiones
de sus propias experiencias. Los cambiosy accio-
nes resultantes de la evaluacion educativa se con-
vierten en accion y praxis reflexiva

Los actores implicados en la evaluacion edu-
cativa aprenden a expresar su conocimiento. Un
conocimiento no sobre “temas” sino sobre larele-
vancia de su experiencia educativa para sus pro-
pias vidas y para su quehacer profesional.

El proceso de evauacion deberia llevar a
mejoras y cambios. Cambios, mejoras, evolucio-
nes, desarrollos... son factores de motivacion para
todos los actores. Por eso la evaluacion educativa,
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realizada constructivamente, contribuye a mante-
ner e desafio y a fortalecer la motivacion en un
proyecto.

Una evaluacion cuyos resultados sean desmo-
tivantes, se convierte en limitada e incompleta
porque no puede mantener la PARTICIPACION de
todos los actores. En Educacién para el Desarrollo
algunos participantes pueden tener una vision
negativay poco estimulante de la evaluacién. Esto
puede ser el resultado de que algunas veces laeva-
luacion ha sido utilizada como mecanismo de
seleccion 0 EXCLUSION.

Conseguir el objetivo de motivar a evaluar no
solo depende de reconocer los logros y las limita-
ciones de lo que se eval Ua, depende, en gran medi-
da, delaactitud y delaatmoésferaen laque laeva
luacion tiene lugar y de lo que se haga con los
resultados de la evaluacion.

La evauacion educativa es una oportunidad
para participar y para promover los valores de la
participacion. Consecuentemente todos |os actores
involucrados en el proceso educativo, deberian
estar también implicados en su evaluacién. La
dimension participativa va més ala de la “legiti-
midad democrética’ de los cambios en el proceso
educativo. Tiene una dimension educativa. El
objetivo de promover la participacion a evauar
tiene consecuencias metodolégicas: en la evalua-
cion educativa, los métodos participativos son
muy importantes.

Como hemos visto desde su definicion, el
cambio y la mejora forman parte del proceso de
evaluacion educativa.

Esta idea de cambio es generalmente asumi-
da de una manera “operativa’: cambiar herra-
mientas, formatos, métodos, lugares, grupos...
Cambio como consecuencia de los cambios ace-
lerados de nuestras sociedades y de los desafios
del DESARROLLO.

En el ambito de la Educacién para el
Desarrollo, a evaluar, los cambios se producen
también en €l plano personal: cambio de actitudes,
de vaores, de maneras de comprender... Esta
dimensién personal del cambio es menos visible
que la operativa. Pero ambas son iguamente
importantes. La evaluacién educativa en la
Educacién para € Desarrollo requiere apertura
para cambiar las maneras de hacer y las maneras
de pensar.

La resistencia a la evaluacion esta arraigada
muchas veces en las resistencias a los cambios
internos y externos que la evaluacion plantea.

Objetivos operativos de la evaluacion
educativa

Ademas de las finalidades de la evaluacion
educativa, podemos identificar algunos objetivos
operativos. Estos objetivos operativos estan liga
dos a laimplementacion, ala précticay a uso de
los resultados de la evaluacién. Lalista que sigue
es seguramente incompleta. La evaluacion educa-
tiva tiene muchos potenciales y usos. Entre otros:

e Paraplanificar mejor.

» Paraafianzar los logros.

» Paraconsolidar los resultados.

o Parareforzar la cooperacion con |os socios.

La evaluacion educativa articula diferentes
objetivos, teorias, métodos y practicas. Es una
experiencia global y compleja como lo es el hecho
educativo al que sirve. Se caracteriza por su inte-
gridad y vision global. Por ello la evaluacién edu-
cativa, particularmente en la Educacion para el
Desarrollo, es un permanente desafio a reinventar.
Ver también: I nvestigacidn-Accion; Participacion;

Planeacion estratégica.
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Exclusién social

El concepto exclusién socia atiende a una
serie de procesos sociales que imposibilitan el dis-
frute de los derechos sociales y en general de todo
el conjunto de derechos que conforman la
CiuDADANIA. Por |o tanto, |as personas que sufren
esta situacion quedarian al margen de las oportuni-
dades vitales que |a ciudadania of rece. Igualmente,
es un proceso multidimensional en el que aparecen
diferentes formas de exclusion como la carencia
de recursos econémicos, pero también otros aspec-
tos relacionados con ambitos como €l cultural, €l
politico o € social. En definitiva, se trataria de un
fendmeno mediante el cual cada vez mas colecti-
VOS y personas se encuentran fuera de los cauces
que garantizan laintegracion y la cohesion social.
Y s hubiera que definirla en dos palabras, su
mejor definicién se haria a través del prefijo “no”
unido a algun rasgo definitorio: no PARTICIPACION,
no acceso, no derechos, no oportunidades... En
resumidas cuentas no ciudadania.

Evolucion y desarrollo del concepto

Aunque el concepto de exclusion social apare-
ce por primera vez allapor 1974 en un trabajo del
francés R. Lenoir de titulo Los excluidos, es real-
mente a principios de los 90 cuando dicho término
tomael significado y larelevancia actuales (Autes,
2004). Asi, nace con €l objetivo de completar y
actualizar la perspectiva basada en el estudio de la
pobreza, que era la que habia predominado a lo
largo de las Ultimas décadas en este campo social.
Del mismo modo, laexclusion social intenta aglu-
tinar y tener en cuenta todos |os cambios sociales,
econdmicos y tecnoldgicos que a lo largo de los
70, y sobre todo los 80, se dan en los paises mas
desarrollados (Gore, Figueiredo y Rodgers, 1995).

De este modo, frente al paradigma basado en
lapobreza, que se centraen la carencia de recursos
y en aspectos de caracter unidimensional y estati-
co; laexclusion socia vaa propugnar lanecesidad
de analizar este fenémeno como un proceso dina
mico en € que interactlan diferentes factoresy en
el quejunto alaescasez de recursos aparecen otros
relacionados con diversos aspectos sociaes, que
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ya han sido mencionados en la definicion del con-
cepto. En palabras de Walker y Walker (1997:8)
“la pobreza (se definiria) como falta de recursos
materiales, especialmente ingresos [..] (y) la
exclusion social como una formulacién més abar-
cante que se refiere a proceso dindmico que sitla
fuera, parcial o totalmente, de los sistemas social,
econdmico, politico o cultural que determinan la
integracion social de una persona en la sociedad”.

Principales diferencias pobreza /
exclusion socia

POBREZA EXCLUSION SOCIAL
Es un estado Es un proceso

Caréacter persona Estructural

Individuos Grupos sociales
Unidimensional (carencia | Multidimensional /
econémica) / Estética Dindmica

Sociedad industrial Sociedad posindustrial
Pauperizacion Dualizacion social

Fuente: Tezanos, J. F. (ed.) (1999): Tendencias en desigualdad
y exclusion social, Sistema, Madrid.

Con respecto a las personas que padecen la
exclusion socia hay que destacar que a causa de
los cambios sociales acaecidos en los paises mas
desarrollados alo largo de estos Ultimos afios, son
cada vez més los colectivos que padecen esta
situacion. De esta forma, junto a los tradicionales
grupos que se situaban anteriormente en la pobre-
Za, aparecen otros gque anteriormente se situaban
en el campo de laintegracion socia y que no soli-
an sufrir estas dindmicas. Entre éstos, pueden
subrayarse |os de | as personas desempleadas o con
empleos precarios, el de amplios sectores de la
juventud, € de la poblacion inmigrante o e de
algunos grupos de mujeres. El rasgo comdn de
estos colectivos va a ser precisamente la diversi-
dad y complejidad que entrafian sus situaciones y
lainfluencia de éstas en laimposibilidad de garan-
tizar unos minimos derechos ciudadanos.

A lo largo de la década de los 90 y actualmen-
te laimportancia de la exclusién social en el an&-
lisis de la realidad social ha tomado gran impor-
tancia. Prueba de esta afirmacion son todos los
estudios, investigaciones y trabajos que se estan
realizando en este sentido desde el mundo acadé-
mico, o el cada vez mayor énfasis que se le da a
tema en Mebios DE COMUNICACION de carécter
genera. De hecho, a dia de hoy, es uno de los
grandes “campos de batalla” parala UE, desde que
en el afo 2000 se hiciera mencidn expresa de la
mismaen el Consgjo Europeo de Lisboa como uno
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de los objetivos a trabajar en €l campo de las poli-
ticas sociales europeas.

Visto lo visto, puede extraerse que normal-
mente es un concepto que dentro del mundo aca-
démico suele utilizarse para designar la realidad
gue se da en los paises més desarrollados, en los
gue vienen a conocerse como “el norte”; y en cier-
to grado esta afirmacion esreal eirrebatible. Pero,
del mismo modo, atendiendo a la realidad econo-
mica, socia, politica y cultura que se da en
amplios lugares y sectores de la poblacion mun-
dial, puede decirse que son muchas las personas
gue se encuentran en situacion de exclusion social
y de carencia de oportunidades para desarrollar
unavida minimamente digna. Es més, la profundi-
Zacion en estos aspectos se convierten en un impe-
rativo para el DesarroLLO Y la salud de un con-
cepto como éste, que engloba a ciertos colectivos
del “norte” y a grandes sectores del “sur”.

La exclusion social como final de un dnico
continuum: de la integracién a la exclusion
pasando por la vulnerabilidad

Como puede extraerse de lo visto en el cuadro
sobre las diferencias entre pobreza y exclusion
social, ésta Ultima no puede entenderse como un
fendmeno inconexo y alejado del entorno social
més cercano. De este modo, € binomio integra-
cion/exclusion no atiende a unaldgica de compar-
timentos estancos, en los que de uno se pasaal otro
de forma automédtica. Son més bien partes de un
continuum de un proceso en el que se dan diferen-
tes grados tanto de integracion como de exclusion
y en el que laintegracion y la exclusion compon-
drian los extremos de dicho continuum (Castel,
1997; 2004). En este escenario de gradacion, toma
vital trascendencia un término que cadavez es mas
utilizado dentro de las ciencias sociales para refe-
rirse a los procesos sociales que se estan dando en
estos Ultimos afios. Y este concepto es el de vulne-
rabilidad social, que podria ser definido como el
trénsito o la etapa media entre la integracion y la
exclusion socia -aunque frecuentemente sea real-
mente dificil delimitar los diferentes estadios den-
tro de este proceso-.

Tal y como puede observarse de todo lo dicho
anteriormente, la vulnerabilidad social no se limi-
taadefinir la situacion de aquellas personas que se
dirigen o se dedlizan hacia la exclusion socidl; es
también un proceso que mira hacia arriba, hacia
las personas integradas y fomenta “la desestabili-
zacion de los estables’ (Susin, 2003:171). De este
modo, |la erosion de la cohesion socia ha supues-

to que cada vez mas personas se encuentren en una
situacion de vulnerabilidad social, en € que la
incertidumbre, la inestabilidad, lainseguridad y la
precariedad se convierten en elementos constantes
e inherentes a la trayectoria vital de dichas perso-
nas. De hecho, son todas aquellas personas que no
pueden comprar carne o pescado y se tienen que
conformar con pasta o legumbres, aguellas que no
pueden “disfrutar” de calefaccion en casa o tienen
que realizar la“ cuadratura del circulo” para poder
pagar la hipoteca o las facturas afin de mes. Como
bien sefiala Glotz (1992:179) “a esta gente alin se
la puede encontrar en los supermercados; y la
mayor parte de €llos todavia no se distingue visi-
blemente de lamayoria, pues no se puede saber si
alguien, que solamente tiene margarina, pan y
yogur en €l carrito que lleva alacaja, esta arégi-
men para no engordar demasiado o si no le alcan-
za el dinero para comprar lo suficiente”. En resu-
midas cuentas, se trata de una situacion en la que
la fragilidad y lo impredecible se convierten en
norma, una sociedad que ha sido muy reflgjada
por Ritzer (1993) en su ya famoso La sociedad
McDonalizada.

Como puede pensarse, este fendmeno cada vez
estamas extendido y son también cadavez maslas
personas que lo sufren. De hecho, se estima que en
torno a un 20-25% de la poblacion europea puede
encontrarse en dicha situacion. Como principal
factor del auge de la vulnerabilidad pueden desta-
carse varios, pero el incremento casi exponencial
delaprecariedad laboral asi como los cambios que
se han dado en la estructura social y/o econémica
sirven en gran parte para comprender y analizar
esta realidad. En el caso estatal, ademés, unido a
éstos, el coste de las viviendas y sus consiguientes
hipotecas hacen que la situacion sea todavia peor.
El caso vasco, |6gicamente, no es ninguna excep-
cion. Asi, en el afio 2002 un 40,3% de lapoblacion
activa vasca tenia un empleo no estable o se
encontraba en situacién de desempleo (Sanzo,
2002:92). Si aeste dato se le suman otros como el
de personas que viven con pensiones gque rozan el
umbral delapobrezao el de personas que viven en
situacion de pobreza potencia que es subsanada
gracias alaayudafamiliar, pueden extraerse algu-
nas conclusiones que quizas puedan ser algo exa
geradas pero que apuntan a unas dindmicas socia-
les en las que cada vez mas personas son las que
tienen grandes dificultades para pertenecer a la
parte integrada de la sociedad y las que quedan
inmersas en situaciones de vulnerabilidad y exclu-
sion social.



Para acabar, hay que apuntar que tras ver los
aspectos resaltados en estas lineas precedentes no
cabe mas que concluir con que tanto la exclusion
como la vulnerabilidad son fendmenos sociales de
una trascendencia tal, que estan en juego algunos
valores que han ido parejos ala MoDERNIDAD alo
largo de los Ultimos 200 afios, como por gemplo
la SoLIDARIDAD, la ciudadania, la cohesién o la
integracion social, entre otros muchos. Del mismo
modo, los retos y los dilemas a los que se enfren-
tan las actuales sociedades desarrolladas con res-
pecto a su modelo societario no son ni mucho
menos de fécil solucion; el debate hacomenzadoy
laexclusion socia es uno de los temas mas impor-
tantes que pueden encontrarse en este campo.

Ver también: Ciudadania global; Diferencia /
desigualdad; Discapacidad; Género.
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Financiacién
Accidn y consecuencia de Financiar.
Financiar

1. Participar activamente en la economia apor-
tando recursos monetarios propios a agquellas acti-
vidades que construyen la sociedad que cada uno
suefia, de tal forma que €l dinero aportado actle
como instrumento de accion y cambio social.

2. Comprometerse mediante la aportacion de
recursos monetarios en la construccion de una eco-
nomia a servicio de las personas, participando de
riesgos y beneficios, medidos tanto en términos
econdmicos como de rentabilidad social .|

Términos relacionados

Ahorro de proximidad. Experiencias de ahorro
comunitarioy local que nacen de los ciudadanos y
ciudadanas que desean poner su dinero a servicio
de proyectos locales que, mayoritariamente, se
encuentran excluidos del sistema bancario por no
tener garantias reales sino personales.

Banca Etica. Se trata de una forma de hacer
banca sujeta a criterios econdmicos y técnicos, pero
ademés sociales pues |os accionistas y depositantes
de la banca ética esperan contar con més informa-
cion que beneficios acerca del uso de su dinero,
contrariamente a los accionistas y depositantes de
cualquier banco convenciona o tradicional.

Fondo Etico / Fondo Solidario. El 15 de no-
viembre de 1999 la Comisién Nacional del Mer-
cado de Valores aprob6 unacircular, elaborada por
INVERCO, en la que se especifican los requisitos
necesarios, para que una Institucién de Inversion
Colectiva pudiera utilizar la denominacion de
ético, ecoldgico o cualquier otra parecido conteni-
do. Segln esta circular, estos fondos tienen que
reflegjar en el folleto informativo su ideario y los
criterios que necesariamente deberan cumplir en
su politicade inversiones. Para garantizar este Ulti-
mo punto y realizar un filtro previo de los valores

que cumplan con los idearios del fondo existira
una comision de ética, formada por miembros
independientes y que guarden unarelacion de pro-
ximidad con estos idearios, que normamente son
asociaciones del tipo ONG.

Inver siones socialmente responsables. Se trata
de un instrumento de canalizacion del ahorro que
haga posible la financiacién de actividades pro-
ductivas en sectores marginados del acceso a cré-
dito (lucha contra la pobreza, fomento de la micro
y pequefia empresa, proteccion ecolégica, etc.).
Permiten involucrar al capital privadoy alosinter-
mediarios financieros en el campo de la actividad
social, acercando €l crédito a las personas y/o
colectivos més desfavorecidos y no por ello moro-
sosy tratando de fomentar el ahorro clave para €l
DesarroLLO. Combinan los objetivos éticos con
los financieros y no suponen innovacion algunaen
el campo de la ingenieria financiera, simplemente
hacen explicito su contenido social, ambiental o
redistributivo. Su verdadera mision es convertirse
en instrumentos eficaces para mejorar las condi-
ciones de vida de la sociedad a través de la accion
de empresas y organizaciones motivadas a com-
portarse de manera socia mente adecuada respon-
diendo asi al interés de sus inversores y creando
valor afiadido no sdlo econdbmico sino también
social y medioambiental.

Y=C+ S ¢puede haber un ahorro transformador?

La ecuacion bésica de la economia plantea
queY (larenta) = C (el consumo) + S (el ahorro).
El término financiacién que aqui se esta tratando
de definir parte de laidea de que si existe un con-
sumidor preocupado por |o que come, viste, calza,
regala... ¢por qué no se va a preocupar, ademas,
de qué hacer con la parte de la renta que no desti-
na a consumir sino a ahorrar? ¢qué tipo de inver-
siones se le ofrecen que estén de acuerdo con sus
valores? ¢puede transformar el mundo con sus
ahorros? Si la parte de la renta familiar que se
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dedica a consumo, ha ido encontrando poco a
poco su hueco en |os presupuestos y acciones de
compra, es hora de plantear soluciones a la pre-
gunta de qué hacer con la otra parte, con la dedi-
cada a ahorro. ¢De qué sirve sin embargo utilizar
menos el coche (0 nada) si luego tenemos accio-
nes en un fondo de inversién que financia a las
principal es empresas petroleras?

El término “inversiones social mente responsa
bles’ parece ser que se utiliz6 por primeravez en
Estados Unidos, en la década de los cincuenta
cuando determinados grupos religiosos, como los
cuaqueros, prohibieron las inversiones en las que
se llamaron “acciones del pecado”: empresas rela-
cionadas con €l acohol y e tabaco o e juego.
Estos grupos religiosos, y otros, como la iglesia
metodista por g emplo, pensaban que no era ético
lucrarse con este tipo de actividad empresarial y
por o tanto rechazaban cualquier tipo de participa-
cién en ela. Este planteamiento era de carécter
puramente interno y no se comunicaba socia men-
te ni buscaba llamar la atencion. (Lydenberg
2002). No tenia pues un componente politico,
transformador sino més bien una utilidad moral.

Por otra parte, €l antropésofo Rudolf Steiner
puede decirse que fue el precursor de la inversion
éticay ecolégica en Europa. Fue la cabeza visible
de un movimiento social muy establecido en
Europa Central que promovid, en la primeramitad
del siglo XX la TRANSFORMACION SOCIAL y espiri-
tual profunda a partir de una critica radical de la
civilizacién industrial. Sus ideas de PaRTICIPACION
social, basadas en la libertad de pensamiento, la
igualdad juridica entre las personas y la SoLIDA-
RIDAD en lo econdmico se vertebraron en la vida
cotidiana mediante la creacion de tres proyectos
sociales: en el ambito pedagdgico se crearon las
escuelas Waldorf, que promovian una ensefianza
no competitivay espiritual; en el area de la medi-
cina, se crearon unas clinicas que practicaban una
medicina de caracter holistico; y en el sector agra-
rio, se fomentaron las granjas agricolas seguidoras
de los métodos biodinamicos u organicos.

También, como antecedente histdrico, es nece-
sario dudir a las primeras cgjas de ahorros, cuya
finalidad originaria también puede considerarse
social. Su origen esta ligado histéricamente ains-
tituciones de tipo benéfico, precisamente para
hacerlas financieramente viables. El concepto
moderno de caja de ahorros se debe al pensamien-
to de Jeremy Bentham, en la segunda mitad del
siglo XVIII, quien considera a las cgjas como un
instrumento de mejora de las condiciones de vida

delaclasetrabgjadora. A principios del siglo XIX,
las cajas canalizan los ahorros de la clase obreray
también de la clase media, a la que no atiende la
banca privada, orientada a la alta burguesiay alas
grandes empresas.

Sin embargo, aunque las cajas de ahorros tie-
nen en su origen la consideracion de entidades
benéfico-sociales, con el tiempo han experimenta-
do una evolucion que subraya cada vez més su
carécter de instituciones economicas de naturaleza
puramente crediticia

La creciente preocupacion por las cuestiones
éticas en ambitos econémicos y profesionales res-
ponde a una autentica necesidad y no a una mera
moda

Losflujosfinancieros (y comerciales) mundia-
les son parte importante en la creacion de des-
igualdades e injusticias en € mundo. GLOBALIZA-
CION significa, entre otras cosas, concentracion fi-
nanciera mundial y facilidad de movimientos
especulativos de capitales (fin del patron oro y
hegemonia del ddlar; el Consenso de Washington,
concentracion de las riquezas en pocas manos...)
La conciencia bienpensante del Norte convierte a
menudo la solidaridad en un bien de consumoy en
mercancia a intercambiar, unido a los plantea-
mientos de imagen y reputacion corporativa que
tienen las grandes corporaciones financieras y
que se demuestran en proyectos de la llamada
RSC -Responsabilidad Social Corporativa- que no
SOn Sin0 meros programas de MARKETING solida-
rio: fondos solidarios y éticos; tarjetas affinity,
incluso microcréditos que lo Unico que hacen es
dotar de financiacion mas o menos fécil apersonas
excluidas del sistema para que entren en €l. Esta
mal |lamada responsabilidad social corporativa de
la banca unido a las importantes cantidades de
dinero que mueven algunas ONG y la apuesta de
la AECI por sistemas de microcrédito de corte
neoliberal hace que tanto el SCH como el BBVA
como otros grandes bancos espafioles ofrezcan a
las ONG de mayor renombre importantes conce-
siones comerciales que, cual cortinas de humo,
hacen que el camino hacia una banca éticay unas
finanzas transformadoras se vea dificultado.

En lalucha contra las causas de la ExcLusiON
y el empobrecimiento (que es el que deberia ser €l
verdadero objetivo del desarrollo) es necesario
plantearse un cambio de paradigmay hablar del
comportamiento del ciudadano econémico que
quiere transformar el mundo desde su aqui y su
ahora, desde su cotidianeidad. Es asi donde nacen
planteamientos de ahorro ético y responsable, en



el que los préstamos promuevan ciertos valores
éticos o culturales, promuevan la creacion de
empleo estable, la generacion de ingresos en las
personas pobres, €l cuidado del medioambiente y
el fomento del asociacionismo, el cooperativismo
y la solidaridad en general. Un ahorro en el que el
principio rector sea el paraquéy €l porquéy qué.
La cuestion estriba por lo tanto en que el dinero no
se presta a quien se considera pobre solo porque
sea pobre sino que se que se concede también
valorando lo que el proyecto presentado tenga de
transformador de la sociedad y lainjusticia.

En general, dentro del campo de las financia-
cion responsable se distingue entre:

Criterios negativos (0 excluyentes): Se exclu-
yen empresas Cuyos procesos productivos conta-
minen, fabriquen material nuclear o armamento o
no respeten |os derechos fundamentales de los tra-
bajadoresy trabajadoras. Concretamente empresas
gue produzcan armamento, tabaco, alcohoal, juegos
de azar o de violencia, publicidad ofensiva, que
trabajen con regimenes politicos opresivos o que
utilicen mano de obra infantil, que exploten inne-
cesariamente a los animales o que degraden €l
medioambiente, entre otros. Son los seguidos por
los llamados “productos éticos’ ofrecidos por la
Banca Convencional.

Criterios positivos (0 deinclusion): Sefavorece
lainversion en empresas que promueven el desarro-
Ilo local o comunitario de los paises en vias de
desarrollo, que produzcan bienes o servicios que
mejoren la calidad de vida, que respeten |os dere-
chos de sus trabajadores y que les proporcionen un
nivel de BIENESTAR adecuado, que conserven la
naturaleza, la energia o los recursos naturaes y
gue controlen la contaminacion. Son los practica-
dos por las entidades y el movimiento de la econo-
mia solidariay €l ahorro aternativo.

Criterios de participacion, no muy habituales
en Espafia, suponen la compra de acciones de las
empresas en un paquete suficiente como para
poder influir en las Juntas de Accionistas 'y por o
tanto cambiar e rumbo de las decisiones. En
Espafiala ONG SETEM compré hace pocos afios
una cantidad importante de acciones de la empre-
satextil Inditex.

Modos, modelos y maneras de gjercer unas
finanzas diferentes y transformadoras

Las finanzas sociaes se han basado historica-
mente en cuatro pilares fundamentales:

Las cooperativas, sindicatos, movimiento
obrero y en definitiva las organizaciones que pro-
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venientes de una IpeoLoGiA deizquierda, tratan de
buscar aternativas a capitalismo desde la crea
cién de nuevos instrumentos. Asi por eemplo
Coop57 en Barcelona (y posteriormente en Ara
g6n, Madrid y Pamplona).

Los movimientos de iglesia progresista y de
base, preocupados por sus fondos y por dénde se
invierten a raiz fundamentalmente de los postula-
dos del Concilio Vaticano Il. Asi por ejemplo el
Fondo de Solidaridad Paz y Esperanza de Loja
(Granada).

El tercer pilar tiene carécter reivindicativo: el
movimiento ecologista primero y, actualmente los
movimientos sociales (llamados también a veces
antiglobalizadores o alterglobalizadores), junto al
amplio movimiento de economia solidariay alter-
nativa al modelo capitalista mundial serian los
principales impulsores de estas nuevas formas de
banca y sistemas de ahorro. Asi por gemplo las
diferentes experiencias que se engloban en la Red
de Utiles Financieros Alternativos y Solidarios en
Espafia (www.economiasolidaria.org/RUFAS).

Un cuarto y Ultimo pilar tendria sus raices en
las ONG para € desarrollo y e movimiento de
solidaridad con los paises empobrecidos y con los
excluidos del sistema bancario, aunque en Espafia
no son en general las més activas en el campo de
las finanzas sociales.

En Espafia conviven un sinnimero de expe-
riencias de muy diverso tipo. Desde productos
que la banca convencional esta ofreciendo bajo
el nombre de productos éticos y que como se ha
Visto no son sino meros instrumentos de marke-
ting, hasta algunas experiencias de grupos de
ahorro responsable y alternativo que funcionan
en paralelo a sistema bancario desde hace ya
algun tiempo existen en el mercado espafiol una
serie de productos, ofrecidos por la banca con-
vencional, que se acercan a la filosofia financie-
ra expuesta en esta ponencia. Ademés de los
principales fondos éticos y solidarios, existen
otros productos interesantes a exponer como son
la libreta ética y el depdsito de Caixa Popular,
en Valencia, la cartilla de Caixa Colonya, en las
Islas Baleares o la experiencia de BBk Solidaroa
Otros ejemplos pueden ser la fundacion Un Sol
Mon, iniciativa de Caixa Catalunya y que se
dedica fundamentalmente a otorgar microcrédi-
tos a paises del Sur; la seccion de microcréditos
de La Caixao lacreacién de una oficina especial
en el banco SCH para la atencion del Tercer
Sector.
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L os antecedentes del ahorro de proximidad en
el Estado espafiol habria que encontrarlos en la
creacion en 1988 de una asociacion para la banca
socia y ecoldgica o en la fundacion de la Red de
Economia ALTERNATIVA Y Solidaria (REAS) en
1995. En € afo 1997 existian no mas de cinco o
seisiniciativas en Espafia: la cooperativa Coop 57,
en Catalufia, 1a seccion de crédito solidario de la
ONG para €l desarrollo Ideas, la experiencia de
financiacion compartida y solidaria de las empre-
sas de la Red de Economia Alternativa de Eus-
kalherria 0 el caso del fondo de solidaridad Paz y
Esperanza en Granada. Posteriormente a estos
grupos pioneros del ahorro solidario, la evolucion
de este tipo de iniciativas ha sido muy importante.
Cabria destacar, entre otros muchos hitos, como
actores de este crecimiento:

La Asociacion para la Financiacion Solidaria
en Zaragoza, cuyo objetivo fundamental es la
SENSIBILIZACION Yy la intermediacion financiera
entre personas o entidades que tengan proyectos
de economia social y personas inversoras. El
mecanismo utilizado son los bonos solidarios.
Destaca su publicacion Ilamada “la peseta solida-
ria’, boletin de informacion y educacion acerca
del uso del dinero.

En Madrid el GAP, Grupo de Apoyo a Pro-
yectos de Economia Basados en las Personas cuya
funcién también es la intermediacion financieray
que en apenas cuatro afnos ha financiado proyectos
por valor de unos veinticinco millones de pesetas
y cuenta con cerca de cien socios.

La aparicion en Vaencia de IUNA, empresa
creada por la asociacion NovaTerra. Lafuncion de
estaempresa eslade dotar de soluciones econémi-
cas a personas en situaciones desfavorecidas. Asi
ha creado empresas de mensgjeriay jardineria. Es
de destacar la puesta en marcha de una bolsa de
compraventa de acciones de esta empresa y sus
proyectos.

La apertura en 2003 de una sucursa del
Triodos Bank holandés.

Laexistenciade unared de ambito nacional, la
Red de Utiles Financieros Alternativos (RUFAS) y
de FIARE, asociacion nacida en Euskadi que trata
deimpulsar unabancaéticaa estilo delo que pasd
en ltalia.

En Europa existen actualmente al menos dos
model os diferentes de hacer banca ética, distintos
en sus origenes y planteamientos pero comple-
mentarios: el modelo centroeuropeo cuyo maximo
exponente es Triodos Bank y el modelo del Sur de

Europa representado por La Banca Popolare
(ltalia).

El Triodos bank se fundo en Holanda en €l afio
1980 con la misién de “apoyar la regeneracion
socia con actividades bancarias’, tratando asi de
contribuir a la construccion de una sociedad mas
orientada hacia las personas. Lainiciativa parte de
un grupo de ciudadanos holandeses preocupados y
conscientes de que la actividad econémica afecta a
todas las personas, y de que un uso responsable del
dinero parte de cuestionarse determinadas materias
acerca del mismo. Pretende contribuir a un cambio
positivo en lavida socia desde |a consideracion de
que cada ser humano tiene derecho a libre desarro-
Ilo de sus capacidades en términos de igualdad y es
responsable, asimismo, de las consecuencias que
generan sus actos, incluidos los de carécter econo-
mico, tanto para los demas como para latierra

La Banca Popolare o banca ética italiana
nace en 1995 como una Cooperativa hacia la
banca ética, buscando fondos para el Tercer
Sector italiano. A iniciativa de veintidds asocia-
ciones su primera mision es recolectar un millén
de euros, que es la cifra que las autoridades ita-
lianas piden de capital para un banco de carécter
local (6 millones y medio si se desea ser de
ambito nacional). La primera idea es fundar un
banco en la region de Padua que es el centro
financiero de Italia. Sin embargo, el dinamismo
social de este paisy de su Tercer Sector hace que
enseguida este objetivo deba abandonarse por
otro més ambicioso y buscar la fundacion de un
banco de &mbito nacional. Se tarda tres afios en
conseguir este objetivo, pero a cambio de esta
lentitud, el proyecto de banca nace con unas rai-
ces sociales muy asentadas. Se dice que la banca
éticaitaliana es la banca del Tercer Sector. Nace
del Tercer Sector y trabaja para el Tercer Sector
y es precisamente ésta la gran diferencia con el
modelo del Triodos Bank més asentado en los
ciudadanos en tanto que individuos.

Conclusion: principales diferencias entre
financiacién para la transformacion y
financiacién par el lucro

La principal distincion entre unas finanzas
transformadoras y otras que no |o son, residen fun-
damentalmente en la seleccion del pdblico que se
hace, en las aternativas de inversion que se ofre-
ceny en los criterios de manejo del dinero.

La banca ética y las finanzas aternativas tra-
bajan no sblo sujetas a criterios técnicos (minimo
riesgo y méaximo rendimiento) sino ademés socia-



les pues los accionistas y depositantes de la banca
ética esperan contar con mas informacion que be-
neficios acerca del uso de su dinero.

Las finanzas convencionales tienen que ser
atractivas para €l publico en general, ofreciendo
productos atractivos tanto en la captacion de pasi-
vo (ahorro, cuentas corrientes, fondos de inversio-
nesy de pension, etc.) como en la colocacion (cré-
ditos, avales, financiamiento de comercio exterior,
tarjetas de crédito, etc.) y para sus accionistas,
ofreciéndoles tasas de ganancia del capital inverti-
do suficientemente atractivas. A esta banca no le
interesa el origen de los depdsitos, siempre que no
seailegal, ni los principios o la ideologia que ten-
gan los depositantes, asi como tampoco le interesa
lacalidad del destinatario de los préstamos, siem-
pre que se asegure su devolucion.

Sin embargo las finanzas sociales no compiten
en e mercado de dinero, pues se caracterizan por
estar dirigida a un publico particular, que esta dis-
puesto a ganar poco a cambio de saber que su dine-
ro cumple unafuncion social o solidaria: 1os deposi-
tos provienen de personas que estan imbuidas de
ciertos principios o ideologiay por lo tanto, se espe-
ra que los préstamos promuevan ciertos valores éti-
cos o culturales. Estan dirigidos a promover la crea-
cién de empleo, la generacidn de ingresos en los
pobres, asi como fomentar € asociacionismo, €l
cooperativismo y la solidaridad en general. Ofrece,
en general, pocos productos en la captacion (ahorro,
cuentas corrientes, fondos de inversiones) asi como
en la colocacion (créditos, avalesy poco més).

Ver también: Economia solidaria; Marketing
social.
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Formacion

El término Formacion, es sinbnimo de educa-
cion, (accion de educar), cuyo uso, de uno u otro
concepto, depende del pais en que se utiliza. Asi,
por ggemplo, en Chile o México tiene un significa-
do més amplio, que comienza en el hogar con €
nacimiento y hace referencia a aspectos humanos.
En el Estado espafiol la formacién suele tomar la
acepcion de capacitar a las personas en una tarea,
herramienta o érea especifica y, por tanto, con el
ambito laboral, mientras que la educacion se per-
cibe de unaforma més global, aplicada sobre todo
en el &mbito académico.

Al hablar de formacion nos vamos a referir a
los procesos de capacitacion de quienes van a asu-
mir programas de EDUCACION PARA EL DESARRO-
LLo (ED), tanto desde los espacios de la
Ebucacion FOrRMAL como de la Ebucacion No
FORMAL.

“El nivel de mi conocimiento actual es € otro
lado de mis estudiantes, mi conocimiento esmi rea-
lidad no la de ellos. De modo que debo partir de su
realidad paratraerlosalamia’. Freire (1990).

Todo proceso formativo ha de ser coherente
con el modelo educativo que se pretende desarro-
Ilar. Hablar por tanto de Formacion en ED hace
necesario que dejemos claro de que modelo de ED
estamos hablando en la actualidad.

Los primeros programas de ED, en el periodo
asistencialista de la década de los 40 alos 60, teni-
an como objetivos prioritarios informar, recaudar
fondos y comenzar la formacion de recursos
humanos en el Sur, sin cuestionar la validez del
modelo de DesarroLLO del Norte, ni profundi-
zar en las causas que explican la situacién de
subdesarrollo en la que viven. Con estos objetivos
solo eranecesario el formar a educadorasy educa-
dores en €l uso y difusion de lainformacion y los
materiales previstos en las campafias que disefia
ban instituciones como Naciones Unidas, el Fondo
Monetario Internacional o entidades religiosas. La
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utilizacion de los métodos tecnicistas eran mas que
suficientes pues separaban la produccion tedrica
dela gjecucion, el pensamiento de laaccidn, y por
tanto eran adecuados al objetivo Unico de transmi-
sion de ConociMIENTOS Y utilizacion de los recur-
S0S suministrados.

Hoy para quienes definimos la ED como una
educacion activa, comprometida con la defensa de
los DErRecHOS HUMANOS y que pretende que las 'y
los estudiantes incorporen €l sentido critico a tra-
vés de un proceso de ensefianza-aprendizaje que
desarticule prejuicios e impulse actitudes solida-
rias. Como una educacion que interprete el curri-
culum como un producto social, cultural e ideol 6-
gico siempre en proceso de cambio y que recoja
propuestas educativas indispensables para la com-
prension global, la formacién de la persona y e
ComPrOMISO en laaccion participativay por tanto,
para la formacién integral de las personas en un
proceso interactivo, se hace necesario desarrollar
un modelo que posibilite la formacion de las edu-
cadoras y educadores que faciliten ese proceso
(Argibay, M.; Celorio, Gema; Celorio, J.J., 1997).

Desde finales de los 70 fueron surgiendo, des-
de marcos cudlitativos, alternativas de formacion
gue se proponian abarcar |os aspectos subjetivos y
no manifiestos del comportamiento humano en los
procesos educativos en general y en el proceso for-
mativo de lasy los docentes. Entre estas alternati-
vas adquiere una particular relevancia la perspec-
tiva denominada “constructivista’ por su concep-
cion acerca del conocimiento'y por €l proceso que
realizan las y los sujetos para su apropiacion. Esta
teoria se ha ido sustentando bien en la Psicologia
Genética de Jean Piaget y, méas recientemente a
través de otras como la de la asimilacion de
Ausubel y la socio-cultural de Vygotsky. Desde
esta perspectiva, la tarea consiste en apoyar o
acompariar el desarrollo del alumnado, creando un
ambiente que movilice las estructuras cognitivas
de pensamiento y respete su diversidad.

Segun Vogliotti (1999), lainfluenciadel cons-
tructivismo psicogenético en los procesos de for-
macion se refleja en el caréacter no intervencionis-
ta del persona educador que pasa a ser mero
“moderador”, “facilitador”, “orientador”. En este
sentido, la formacion de formadoras y formadores
consistira en la vivencia de experiencias semejan-
tes alas que se provocaran en € alumnado. Asi la
relacion entre la experiencia de formacion y la
préctica docente es de transferencia de una précti-
ca a otra, siempre partiendo de la préctica que
luego se andiza a la luz de la teoria, anticipando
nuevas experiencias. El taller serd la metodologia

ideal para hacer, aprender y vivir. Los contenidos
deberan partir del conocimiento de las etapas evo-
lutivas del sujeto, de los mecanismos del desarro-
Ilo mental y de como el alumnado construye sus
nociones basicas. Las disciplinas pedagdgico-
didécticas serén una prolongacion o aplicacion de
las disciplinas psicol 6gicas.

Las aportaciones de Ausubel y de Vigotsky
desplazan el gje desde el alumnado a profesorado,
del aprendizaje a la ensefianza, de los métodos a
contenido. Dado que incorporan laidea de que los
contenidos que el alumnado construye son conte-
nidos preelaborados, ya construidosy predefinidos
anivel socia y que su apropiacion no se logra de
forma espontanea sino que debe mediar una ayuda
intencional externa. El rol del profesorado no se
limitara a crear las condiciones para que el alum-
nado despliegue su actividad constructiva, sino a
orientar esa actividad para que partiendo de los
procesos constructivos de estos y los saberes
social y culturalmente organizados, pueda recons-
truir laculturay el conocimiento publico.

En los Ultimos afios de la década de 1os 80 surge
una nuevatendencia que seincorporaalos modelos
de formacion, es la que conocemos como critico-
reflexiva. En ellatambién se puede identificar dife-
rentes perspectivas, entre las que destacamos dos: la
primera que mantiene como principio centra la
conjuncién INVESTIGACION-ACCION Y que aparece
incluida en los nuevos conceptos de desarrollo pro-
fesional, con expresiones como “profesores como
investigadores en la accion” (Stenhouse, 1987;
Elliot, 1990; Schén, 1987) y la segunda, que afiade
la dimension politica de los actos educativos desde
un propdsito emancipatorio y se propone un proce-
so de formacion que apunta a la congtitucién de
“profesores como précticos reflexivos’ (Carr y
Kemmis, 1988) o “profesores como intelectuales
transformativos’ (Giroux, 1990).

El elemento que alna estos enfoques en la
formacion es |a estrecha interaccion entre |a teo-
riay la préctica, que se vinculan con la reflexién
acerca del hacer docente y su modificacién a par-
tir de la préactica, en una relacion dialéctica que
supone también una re-conceptualizacion perma-
nente. Para Schon (1987) el profesorado se com-
porta como un préctico reflexivo y por tanto, ante
los complejos, inciertos y cambiantes problemas
de la préctica, diagnostica la situacion, reestruc-
tura estrategias, prueba o experimenta nuevas
acciones. En fin, activa el pensamiento préctico.
Elliot (1990) afirma que es “el profesor que des-
arrolla sus teorias a partir Unicamente de larefle-
Xién sobre la experiencia, dejando de lado las



reflexiones presentes y pasadas de los demés,
acaba inventando la rueda’, afladiendo a la deli-
beracién un caracter cooperativo, imponiendo el
auxilio del conocimiento cientifico y cultura
acumulado como apoyo para lareflexién. El dis-
positivo de formacion es la investigaci 6n-accion.
El profesional docente se forma en tanto somete
su actividad a la investigacion o reflexion siste-
maéticay racional, poniendo a prueba sus estrate-
gias de trabajo.

Por su parte, Apple (1977), Giroux (1990),
Carr y Kemmis (1988) van maés all4, reconociendo
la naturaleza politica del curriculo y realizando
planteamientos tendientes a la emancipacion o
reconstruccion social. Se comprometen con la cri-
ticay con el desarrollo tedrico y develan los meca-
nismos ocultosy especificos de dominacion que se
transmiten en lainstitucion escolar. Incorporan un
nuevo concepto dentro de lateoriacurricular: el de
curriculo oculto, es decir 1o no explicitado fruto de
las relaciones sociales en lainstitucion.

Por larelacién del curriculum con la préctica,
por los efectos que tiene sobre los que intervienen
en ella, éstetiene un caracter politicoy social, esta
histéricamente determinado y constituye un cam-
po problemético. El curriculo es un mediador entre
la sociedad y las précticas escolares, ya sea en la
determinacién de esas préacticas o en su posibilidad
de TRANSFORMACION SoclAL. En esta direccion el
profesorado es un elemento clave en la contribu-
cion para la construccion de una sociedad mas
justa. Para ser capaz de actuar y modificar tales
condicionantes junto con otros miembros de la
comunidad educativa debe examinar sus creencias
sociales implicitas y analizar como la dinamica
social einstitucional facilita u obstaculiza sus pro-
yectos educativos.

El método de formacion sigue siendo lainves-
tigacion-accion, pero ligandola a la transforma-
cion educativa y social y dotandola de una clara
significacion politica. El profesorado debe ser un
profesional auténomo que reflexiona sobre su
préctica para comprender sus caracteristicas y las
influencias institucionales y socio-politicas, con la
finalidad de desarrollar procesos de emancipacion
individua y colectiva frente a ellas.

Es desde esta concepcion, la que también
aborda la formacion los Movimientos de
Renovacién Pedagdgica (MRPs), que proponemos
las lineas de intervencion paralaformacion inicial
y permanente en la ED.

Una concepcion vinculada a la idea de com-
promiso con las transformaciones sociaes y las
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culturas de emancipacion, basada en €l andlisis y
la reflexion sobre la funcién social de la educa
cién. Que define € perfil y las funciones de las
educadoras y educadores con |las siguientes carac-
teristicas generales:

El desarrollo de sus funciones y tareas se rea-
liza a partir de una reflexion constante, individual
y colectiva sobre la propia préctica.

Desde la autonomia organizativay pedagégica
gjercen una profesion creativa que produce, en su
desarrollo, grandes satisfacciones individuales y
colectivas.

Con una metodologia de trabajo en equipo,
basada en la creacién de formas de organizacion
cooperativas, tanto a nivel de formacion perma-
nente como de préctica docente.

La autonomia en la toma de decisiones que
implica seleccidn cultural, organizacion del saber,
y relacion con e entorno socia y cultura y que
posibilita a su vez €l desarrollo de pensamientos
criticos.

Con un saber especifico como educadora o
educador, que requiere un aprendizaje cultural,
cientifico y pedagégico, amplio y profundo.

Un aprendizaje que debe ser facilitado y que
requiere también una formacion permanente basa-
da en lareflexion, SISTEMATIZACION y teorizacion
de su propia practica, de tal manera que los con-
ceptos y aprendizajes asimilados permitan enri-
quecer su bagaje profesiona y, alavez, tenga una
utilidad précticay directa en su trabajo diario.

Una formacién permanente que:

» Facilitelaactualizacion constante de sus cono-
cimientos y su capacitacion para responder a
las necesidades que genera la sociedad.

e Asegure que e conjunto de los equipos de edu-
cadoras y educadores se encuentren permanen-
temente en condiciones de llevar a cabo € tra-
bajo con las maximas garantias de calidad.

¢ Contribuya a que puedan tomar todas las deci-
siones que en el ambito profesional le corres-
pondan: proyecto curricular, programaciones,
accion tutorial, gestion, etc.

e Relacione la formacion tedrica con la refle-
xion sobre la préctica, propia y de los otros.
Para que partiendo de su situacion individual y
lade su contexto, haga posible el conseguir los
objetivos educativos marcados.

¢ Que sea diversificada para que cada educado-
ra o educador seleccione y escoja aguellos
aspectos que puedan enriquecer su actividad
cotidiana.
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Ver también: Educacion formal; Educacion no
formal; Investigacion-accidn; Procedimientos.
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Foro mundial de educacion

Segln aparece en su propia pagina web
(www.forummundial deeducacao.com.br) e Foro
Mundia de Educacién (FME) es “un movimiento
por laCiubADANIA planetaria, por € derecho univer-
sal alaeducacion. El FME es un espacio de didogo
entre todos los que, en este mundo globalizado, lle-
van adelante proyectos de educacion de cufio popu-
lar y de enfrentamiento con el NEOLIBERALISMO, sea
enlas esferas publicas, gubernamentales o no, colec-
tivasy deinvestigacion”.

Aunque el FME surge a partir del Foro
SociaL MunpiAL (FSM), a diferencia de éste, se
define como movimiento: fuerza que se oponeala
GLoBALIZACION neoliberal, lucha por ladefensade
una ciudadania planetaria'y por el derecho univer-
sal a la educacion. Como el FSM, es un espacio
dialégico y de intercambio. Sin embargo, privile-
gia proyectos de educacion de cufio popular: que
respeten e interactlen con larealidad social y eco-
nomica, volcados en las necesidades e intereses de
las capas populares; que desarrollen el pensamien-
to critico y la ConcieNciA del pueblo como prota-
gonista de su historia, en convivencia armonicade
|as personas con el medio ambiente, dentro o fuera
de los muros de las instituciones educativas. Esta
es una posicion politica que asume e Consgjo
Internacional (Cl) del FME y que se expresaen los
documentos derivados de | os distintos encuentros.

El ser humano como parametro

“Laeducacion no es unamercancia’ es unade
sus mayores banderas de lucha: pugnar paraque la
sociedad tenga como pardmetro e ser humano.
Superar la légica deshumanizadora del capital,
cuyos fundamentos son €l individualismo, el lucro
y la competicion, es una tarea que requiere accio-
nes que van mas alla de los espacios de las escue-
las, de la academia, de las oficinas, de la pedago-
gia Transformar esas ideasy principios en practi-
cas concretas, sair a las calles, a los espacios
publicos y abrirse @ mundo son algunos de sus
mayores desafios.

La otra gran proposicién es que la educacion
debe ser continua, permanente y debe viabilizar
précticas educativas que impulsen los cambios



necesarios para la construccién de una sociedad
donde mujeres y hombres no sean dominados. Por
esto, se planteala educacion libertadora para hacer
de las personas AGENTES politicos que piensan,
actlian y usan la palabra como medio para trans-
formar el mundo. Paulo Freire creia que la
Educacion cumpliria su funcion fundamental si se
transformase en herramienta de cambio social.
Consciente de que la Educacion por si sola no
puede acometer |a plena TRANSFORMACION SOCIAL,
también estaba convencido de que no habria cam-
bios estructurales sin el concurso de la Educacion.
“Nadie liberta a nadie, nadie se liberta solo: los
hombres se libertan en comunién.” (Freire, 1987).

Su principal objetivo es la elaboracién de un
conjunto de directrices que puedan promover refle-
xiones en todo el mundo, fomentar politicas, planes,
programas y proyectos educacionales, en todos los
niveles de ensefianza, destinados a quebrantar las
politicas neoliberales en educacion y afirmando la
educacion como una politica piblica, por lo tanto
un deber del Estado, accesible a todos los pueblos.
(www.forummundial deeducacao.com.br).

Para llevar a cabo esta aspiracion, el FME se
propone “movilizar las organizaciones, redes y
movimientos ligados al &rea de la educacion para
el debate y gestion de propuestas aternativas a
proyecto neoliberal en educacién; posibilitar el
intercambio de experiencias educacionales entre
educadoras y educadores, equipos de investiga-
cion, estudiantes e integrantes de los movimien-
tos sociales del area; profundizar las referencias
epistemol dgicas, politicas y ETicas comprometi-
das con la EbucacioNn PopuLAR, democrética e
inclusiva; divulgar experiencias educacionales
gue se fundamentan en el proceso de democrati-
zacioén de la educacion como expresion practica
de la posibilidad de un otro mundo posible.”
(www.forummundia deeducacao.com.br).

Paratal proyecto cada evento del FME procu-
ra crear €l espacio para que la diversidad de acto-
res se encuentre, se reconozca, intercambie practi-
cas, experienciasy andlisis, se articule y cree nue-
vas redes, alianzas y campafias. Innumerables
organizacionesy personas coinciden en que este es
el camino para lograr la educacion necesaria para
otro mundo posible. Consecuentemente, reconocer
las luchas histéricas; construir espacios para o
nuevo; impulsar la FORMACION y renovacion cons-
tantes, proporcionar espacio, eco, visibilidad a
todas las vertientes y tendencias progresistas del
campo educativo y que puedan intercambiarse con
otras tantas experiencias y proyectos. EI FME
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surge como concrecion de una demanda expresada
por la emergente CluDADANIA GLOBAL con €l pro-
posito de pensar colectivamente | as posibles accio-
nes de transformacién de la educacién que pueda
intervenir en el desorden global existente.

El desorden global

Una de las consecuencias mas graves de las
politicas neoliberales es la reduccion continua de
la responsabilidad del Estado en la prestacion del
servicio educativo convirtiendo la educacion en una
mercancia, al mercado en €l agente que determinasu
calidad y ala capacidad econdmica en € factor dis-
crecional que asegura € acceso a disfrute de ese
derecho. El desarrollo de la educacion en e mundo
no ha conseguido aun la afabetizacion de las per-
sonas adultas, ni € acceso general de nifios, nifias
y jovenes a sistemaescolar. A pesar de los pactosy
cumbres internacionales en donde hubo un compro-
miso mundial en proporcionar atodas|as personasla
escolaridad bésica y general, en 2003 habia en €
mundo més de 875 millones de personas analfabetas
(Mapa do Anafabetismo do Ministerio de la
Educacion de Brasil). En Africay América Latina
hay un déficit de 10% de analfabetismo adulto y un
25% de escolaridad bésica, dado que en Europa 'y
EUA lastasas son insignificantes, el foso entre unos
y otros paises y continentes continua amplidndose,
retroalimentando, consecuentemente, la globdiza
cion neoliberal. El analfabetismo es una de las
mayores manifestaciones de lainjusticia social.

El creciente proceso de privatizacion de la
esfera publica, acelerado en las Ultimas décadas,
lacrisisinstitucional de las universidades, la pro-
puesta de inclusién de la educacion en la agenda
de negociaciones de la OMC, en la categoria de
servicios que deberian ser regulados por las
“leyes’ del mercado y la globalizacién del mer-
cado universitario sefidlan el camino del desor-
den global, donde la educacion mundial represen-
taun mercado de 2 trillones de US $ por afio, més
del doble de la facturacion de la industria auto-
movilistica.

Seglin Boaventura Sousa Santos, para resistir a
la globalizacion neoliberal es necesario contraponer
una globalizacion aternativa como la que se intenta
congtruir en € dmbito del FSM, sintonizada con €
contexto global, produciendo y compartiendo €
ConocIMIENTO de todos los pueblos y naciones de
forma cooperativay solidaria. (Breve, 2004).

Todo comenzo...

Cuando en enero de 2001 se realizé, en Porto
Alegre (Brasil), la primera edicién del FSM, la
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presencia del sector educativo no fue visible, si
bien uno de los mayores colectivos presentes era
de educadoras y educadores. A partir de la evalua-
cion de varios encuentros educacionales realiza-
dos en la ocasion, se constatd la necesidad de
mayor participacion de la educacion en el marco
del FSM y, como propuesta surgi6 la idea de la
realizacion del Foro Mundia de Educacién, ya
que habia un consenso en que para conseguir otro
mundo posible otra educacion era necesaria.

La Secretaria Municipa de Educacion de
Porto Alegre, una instancia gubernamental, asu-
mi6 la responsabilidad de convocar las organiza
ciones y movimientos sociales que tenian relacion
con la educacion para componer el Comité
Organizador (CO) que, en menos de nueve meses,
prepard el primer FME, con e tema central La
educacion en el mundo globalizado. Con €l éxito
de esta primera edicion (estuvieron presentes alre-
dedor de 17.000 personas) y de las demandas de
muchas organizaciones, € FME coordind una
Conferencia Especial de la Educacion en el marco
del FSM, en enero de 2002.

Si laprimeraedicién fue mas reflexiva, coyun-
tural, marcada por |os tragicos acontecimientos del
11S, la segundateniala pretension de ser més pro-
positiva, de ahi la eleccion del tema Educacion y
transformacion. Como fue realizada unos dias
antesdel 111 FSM hubo un avance bastante signifi-
cativo en relacion a lainclusion de otros paises y
al acercamiento a las organizaciones y movimien-
tos sociales del FSM. Con todo hay criticas con-
tundentes en el sentido de que la educacion es un
tematransversal y que, por lo tanto, debe estar en
todas las mesas de debates y propuestas en €
marco del FSM.

En las dos primeras ediciones diferentes orga-
nizaciones'y movimientos sociales de la educacion
de diferentes partes del mundo debatieron, cons-
truyeron y aprobaron dos Cartas en Defensa de la
Educacion liberadora, popular y ciudadana. Estos
documentos recogen y expresan el contenido ide-
ologico del FME, su contexto y los actores socia-
les que los elaboraran.

Los documentos recusan las politicas neolibe-
rales que privatizan y mercantilizan el derecho ala
educacion, el pago de la DEubA EXTERNA que
genera el permanente drengje de recursos publi-
cos. Rechazan cualquier forma de intromision de
los organismos financieros internacionales en la
definicion de las politicas educativas disefiadas
por los gobiernos y objetan totalmente los acuer-
dos de libre-comercio. Rehlsan el uso dela educa-

cién como una herramienta de domesticacion y
subalternidad, o como instrumento de dominacion
y segregacion; y repudian toda forma de imperia-
lismo y coloniaismo.

2004 fue un punto de inflexion, de un lado la
redizacion del Foro se desmarca del FSM para
hacer el evento cercano a Congreso de la
Internacional de la Educacion, en € invierno de
Porto Alegre. Con el tema La educacion para otro
mundo posible y lainvitacion a la construccién de
una Plataforma Mundial de Luchas por la Edu-
cacion  (www.forummundial deeducacao.com.br),
marcO un rumbo distinto a FSM con la proposi-
cién de un documento elaborado a escala mundial
y, alavez, dio unarespuesta a los criticos del pro-
ceso de los foros sociaes, que urgian propuestas
concretas. Segun Graga Bollmann, de la AELAC
(Asociacion de los Educadores de América Latina
y de Caribe) y del CI del FME, mas ala que una
respuesta “la plataforma pretende establecer refe-
rencias para una lucha unificada por la educacién
en el mundo, elaboradas con la ParTICIPACION de
los movimientos sociadesy através delos mecanis-
mos que la sociedad decida. Se trata de conseguir
una propuesta mas concreta contra la mercantiliza-
cién de la educacion. Esta es una cuestion que
viene siendo debatida por los diferentes movimien-
tos sociales organizados, principamente de
América Latinay Caribe, con la idea de definir un
conjunto de puntos clarosy objetivos, contrariosala
imposicion de 1os ORGANISMOS INTERNACIONALES,
principalmente la OMC, e FMI y e Banco
Mundial. En este sentido, no setrata de desahecer un
discurso com otro discurso. Se trata de deshacer una
préctica con otra préctica” (BiaBarbosa, 2004).

De otro lado, en 2004, empezé un proceso de
descentralizacion de los eventos en foros teméti-
cos, regionales y nacionales, animados por €l
Consgjo Internaciona del FME. Destaca el FME
Tematico en S8o Paulo (Educagdo Cidadd e a
Cidade Educadora - http://fmet.terra.com.br), en
abril de 2004, preparatorio del evento mundial,
donde acudieran mas de 100 mil personas. En la
apertura de este evento més de 2000 nifios y nifias
bailaron la historia de la ciudad, meté&fora viva de
la propuestadel FME, ya que launidad y €l traba-
jo conjunto de las escuel as de una ciudad tan gran-
de como S3o Paulo demostré que otra educacion
es posible. También fueron realizadas ediciones
teméticas y regionales en Colombia, en julio de
2003; en Cérdoba (Argentina), en abril de 2004; en
Chile, mayo de 2004; en Montevideo (Uruguay),
junio de 2004; Gravatai (Brasil), abril de 2005;



Cordoba (Espafia), noviembre de 2005; Nova
Iguagu (Brasil), marzo de 2006; Buenos Aires
(Argentina), mayo de 2006; Venezuela, noviembre
de 2006.

En enero de 2006, durante el FSM policéntri-
co, €l FME realiz6 su cuarta edicion en Caracas
(Venezuela), en la Universidad Bolivariana. En
este encuentro se amplio laredaccion y el compro-
miso con la Plataforma Mundial de Luchas por el
derecho a la Educacion, con la participacion de
diferentes organizaciones de once paises (dos de
Europa, un de Canada y los demas de América
Latind). Entre los principales debates estuvo la
cuestion de la integracion del continente a través
de la educacion.

Dos meses después, en € FME temético de
Nova Iguagu, decenas de organizaciones presenta-
ron una Camparia por e Derecho a la Educacion
en América Latina, con laintencion de unificar los
roles y agendas de luchas de los paises. Una agen-
da compuesta de presiones paliticas contra €l pro-
ceso de privatizacion de laensefianza, que pasan por
la defensa intransigente de la educacién publica en
todos los @mbitos y la obligacidn intransferible del
Estado de la garantizarla; por el rechazo a progra-
mas de guste estructural -que presionan a los
gobiernos para desmantelar 1os servicios publicos-
y alainjerencia de las empresas nacionales y mul-
tinacionales en el sistema educativo publico; y por
la negacion de cualquier acuerdo naciona e inter-
nacional que promueva la mercantilizacion de la
educacion, del conocimiento, de lacienciay tecno-
logia, particularmente de las negociaciones relati-
vas al comercio y servicios hechas en el ambito de
laOMC (www.forummundial deeducacao.com.br).

En Europa...

Fruto de este proceso diferentes organizacio-
nes que han participado en el Foro Social Europeo
de Londres, realizaron un [lamamiento paraimpli-
car atoda la sociedad en una Semana Europea de
Movilizacion (www.fsipe.org). Esta ha sido una
iniciativa sin precedentes en la historia de los
movimientos sociales de la educacion en Europa.
Entre el 9y el 15 de mayo de 2005, en diversos
pueblosy ciudades de varios paises, |a ciudadania
expresd las razones para luchar contralas politicas
neoliberales en educacion, en especial contra la
directiva Bolkenstein (www.stopbolkenstein.org).

Asimismo, apartir del FSM y del FME, surgi6
la propuesta de la realizacion del Foro Social
Ibérico por la Educacién de los pueblos y naciones
del Estado esparfiol y Portugd (www.fsipe.org), que
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tuvo lugar en Cdérdoba del 29 de octubre a 1 de
noviembre de 2005, con la intencion de contribuir
alaconsolidacion de lared mundia de lucha con-
tra la mercantilizacién de la educacion y por la
democratizacién efectiva del derecho a la educa-
cién publica de calidad paratodas y todos.

El FSIPE fue un nuevo momento en el dinami-
co proceso impulsado por losforos socialesy por €
FME, que buscé ir més dladelareflexion y la cri-
ticad proyecto hegeménico de la economia global.
Apostando por la capacidad socia y colectiva de
generar aternativas se posibilité un espacio demo-
créaticoy plural, abierto alaparticipacion de quienes
comparten el ComPrOMISO de construccion de otra
educacién posible para un mundo distinto.

Problemas y desafios

Es cierto que hasta hoy, los foros sociales son
basicamente eventos, cerradosen el tiempoy en el
espacio. Y pocas son las entidades que disponen de
recursos que les permitan seguir e ritmo de la
organizacion, y aln son menos aquellas que consi-
guen seguir este ritmo y el de los otros foros.
Avanzar para que el FME supere este dilemay se
convierta en un proceso permanente es uno de los
desafios. Hay que encontrar medios y estrategias
para reforzarlo y construirlo desde su interior.
Desde esta perspectiva, € antesy el después del
foro no pueden ser sdlo latarea de quienes|o orga-
nizan, de militantes y de algunas personas con
inquietudes. Cada participante del FME debe tener
la posibilidad de contribuir a esta dinamica, en un
proceso abierto e inclusivo, que favorezca la
diversidad de los puntos de vista. (Sansano, 2005).

El reto es inventar estrategias para organizar
politicamente las resistencias desde la pluraidad, 1a
diversidad y la confianza en que otro mundo es posi-
ble. Para Pablo Gentili, miembro dd CLACSO
(Consgjo Latinoamericano de Ciencias Sociaes) y
del Cl del FME, uno de los mayores desafios del
FME “es promover una articulacién mayor con €l
FSM e incluir dentro del FME otros sectores so-
ciales que también luchan por el derecho ala edu-
cacion. Movimientos sociales y populares del
campo y de la ciudad, etc. Finalmente, hacer un
esfuerzo para dinamizar nuestro foro, que no es
sélo de académicos e intelectuales que trabajan
con educacion. Garantizar que este sea un espacio
donde la participacion, por gemplo, de la juven-
tud, de los nifios se haga mas visible.” (Barbosa,
2004b).

Hay que buscar formas de organizacién como
bien resume la maestra M2 Angeles Llorente “de
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encontrar frentes de lucha comunes que nos hagan
ganar batallas. Hemos de profundizar en las rendi-
jasdel sistema, en sus puntos flacosy asestar golpes
que lo tambaleen. Para ello hay que tener claro a
enemigo y saber que nada cambia sin la lucha. La
més pequefia de las conquistas, sea persond o
social, se consigue luchando. Y las luchas no son
linedles. Eso si, son educativas. La negociacion en
cuaquier sistema de Pober siempre es fruto de una
sucesion de luchas. Y hay que tener fuerza politica
para negociar. Fuerza politica que supone acumular
fuerzas, buscar diados, formar pensamientos...Y
negociacion que implicaintervenir en lavida pibli-
caparamodificarla” (M2 Angeles Llorente, 2005).

Un tema sobre el que no se profundizé en €
marco del FME fue el la EDUCACION PARA EL
DEesarroLLO, Y ello apesar de que laED puede ser
un instrumento poderoso para aprovechar las grie-
tas en las estructuras Norte-Sur y en las relaciones
Sur-Norte. La cooperacion técnica, la SOLIDARI-
DAD internacional, la interculturalidad, son temas
que deben ser debatidos por sus actores sociales
(persona cooperante y beneficiario) con otros
colectivosy organizaciones con diferentes caminos.
El FME puede ser un espacio privilegiado paraeste
debate e intercambio, porque ahi se desarman los
conceptos eurocéntricos, y se puede vivenciar una
horizontalidad en las relaciones de poder importan-
te para los objetivos de la cooperacion.

El otro gran desafio es el de construir la proxi-
ma edicion del FSM y del FME en el continente
africano y saldar deudas antiguas, entre otras bata-
Ilas, luchar contralasinjustas politicas migratorias
restrictivas y selectivas que traen como conse-
cuencia el aumento del tréfico ilegal de personas,
las deportaciones colectivas y la violacion de los
DerecHos HumANOs de cientos de miles de perso-
nas migrantes de todo el mundo, en especia de
este continentey de América Latina. Y es contan-
do con los rostros y cuerpos de las personas
excluidas de cada pueblo, porque estas son preci-
samente la fuente para sofiar -en el sentido freire-
ano de laUToria que es la dialéctica entre el acto
de denuncia del mundo que se deshumanizay el
anuncio del mundo que se humaniza- que sera
posible construir otro mundo (Toledo, 2005).

Ver también: Foro socia mundial; Educacion
paratodos.
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Foro social mundial

Bgjo € lema de “otro mundo es posible”’ €l
Foro Socia Mundial (FSM) es un marco de
encuentro de organizaciones sociales y sindicales,
redes, movimientos, ONG, y en general personas
de todo el mundo que abogan por una TRANSFOR-
MACION SoclAL dternativa a orden neoliberal.

Este foro nace como aternativa y respuesta a
Foro Econémico Mundia, que reline en Davos,
Suiza, cada enero, alas dlites politicas, econdmicas
y empresariales del mundo, a los que muchos han



venido allamar, junto alas ingtituciones internacio-
nales (FMI, OMC, BM...), “los amos del mundo”.

Junto ala ParTicipacioN de las diversas orga-
nizaciones, también es relevante laimplicacién de
personas referenciadles como Eduardo Galeano,
Francois Houtart, Boaventura de Sousa Santos,
Riccardo Petrella, Susan George, Ignacio Ramo-
net, Samir Amin, Frei Betto, Emir Sader, Walden
Bello o Immanuel Wallerstein...

El FSM se reunié por primera vez en Porto
Alegre (Brasil) en 2001, y alli se ha celebrado la
mayor parte de las ocasiones, salvo en Mumbai
(India) en 2004, € “policéntrico” de 2006: Caracas
(Venezuela), Bamako (Mali), Karachi (Pakistén), y
en Nairobi (Kenia) en 2007. Comenzé con 10.000
personasy llegd a 100.000 en 2004. El Foro ademés
ha propiciado la generacion de foros sociaes loca
les, nacionales, regionales (como e del Magreb o e
deMedio-Oriente) y continentales (foro socia delas
américas, asiético, africano...). Entre éstos cabe des-
tacar los Foros Socides Europeos celebrados en
Florencia, Paris, Londresy Atenas.

Desde 2002-2003 los foros sociales atodas las
escalas se rigen por la Carta de Principios del
FSM (www.forumsocialmundial.org.br). Es sufi-
ciente adherirse a ellos para tomar parte en los
foros. Sus opciones fundamental es determinan que
debe estar abierto a todas las corrientes ideol 6gi-
cas, su oposicion al orden neoliberal, y laausencia
de partidos politicos como tales.

El FSM no suele hacer declaraciones como tal
al finalizar. Sin embargo, fruto de la dindmica de
trabajo que tiene lugar dentro del foro, los movi-
mientos sociales suelen realizar una declaracion y
apuntan una agenda de movilizaciones, a menudo
relacionada bien con las cumbres de los
ORGANISMOS INTERNACIONALES (FMI, OMC...) o
bien con reivindicaciones concretas (como las jor-
nadas contralainvasion de Irak).

La organizacion del FSM corre a cargo del
Consgjo Internacional, que reunia en 2005 a alre-
dedor de 40 ONG y organizaciones, aunque su
ndmero no deja de crecer.

El FSM aborda a través de seminarios, confe-
rencias y talleres las principales cuestiones que
preocupan a la sociedad civil: DERECHOS
HumaNos, politicos, delos pueblos, sociales, labo-
rales, ecologia, democracia, etc.

De cara a Foro de Nairobi el Consegjo
Internacional del FSM presenté el resultado final
de la consulta sobre acciones, campafias y luchas.
Las actividades propuestas por las organizaciones
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participantes del FSM quedaron recogidas en los

siguientes bloques:

1. Consiruyendo un mundo de Paz, justicia, ETica
y respeto por las diversas espiritualidades;

2. Liberando a mundo de la dominacién del
capital multinacional y financiero;

3. Asegurando el acceso universal y sostenible a
los bienes comunes de la humanidad y de la
naturaleza;

4. Democratizacion del ConocIMIENTOYY lainfor-
macion;

5. Asegurando ladignidad, la defensa de la diver-
sidad, garantizando igualdad de GENERO y €li-
minando todas las formas de discriminacion;

6. Garantizando los derechos alaaimentacién, a
los servicios de salud, alaeducaciony al tra-
bajo decente;

7. Edificando un orden mundial basado en la
soberania, la autodeterminacion y los derechos
de las personas,

8. Construyendo una economia centrada en las
personas y sostenible;

9. Edificando verdaderas instituciones politicas
democréticas con la compl eta participacién de
las personas en relacion a la toma de decisio-
nesy el control de los asuntos y l0s recursos
publicos.

Estos apartados recogen una referencia de
minimos sobre la cual pueden trabajar los diversos
movimientos sociales, que son conscientes de que
laGLoBALIZACION actual esta dirigida por gobiernos
e ingtituciones internacionales que no tienen volun-
ted parallevar adelante estas lineas de trabajo.

En los dos Ultimos FSM van planteandose
divergencias sobre 1o que debe ser el propio
foro. Una vision sostiene que debe seguir en la
misma linea, sirviendo a la articulacion de ideas
que son propuestas a la sociedad. Otros entien-
den que es preciso pasar a una etapa de resisten-
cia, dejar de ser un escaparate de experiencias
sociales, y abogar decididamente por realizar
propuestas y programas de accion conjuntos a
nivel local, regional y mundial bajo gjes teméti-
cos definidos.

Ver también: Foro socid mundia: Una mirada
critica; Globalizacion; Participacion; Trans-
formacién social; Utopia
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Foro social mundial:
Una mirada critica

Seglin la web oficial (www.forumsocialmun-
dial. org.br) e Foro Sociad Mundia (FSM) “es un
espacio de debate democrético de ideas, de profun-
dizacién de lareflexion, formulacion de propuestas,
intercambio de experienciasy articulacién de movi-
mientos sociales, redes, ONG y otras organizacio-
nes de la sociedad civil que se oponen a
NEOLIBERALISMO Yy d dominio del mundo por €
capital y por cudquier forma de imperialismo.
Después del primer encuentro mundia, realizado en
2001, se configuré como un proceso mundia per-
manente de blsgueday construccion de dternativas
alas politicas neoliberales. Esta definicion estaen la
Cartade Principios, principal documento del FSM”.

Dos elementos llaman la atencion de inmedia
to: de un lado que la Carta de Principios (CP) con
apenas catorce puntos sea el documento orientador
de un proceso que comenzd tan solo hace seis
afios, que tomo dimensiones locales, regionales,
continentales, mundiales, que incorpord un amplio
abanico de teméticas, ademas de alimentar campa-
flas, encuentros, redes, etc.; de otro, el hecho de
que laweb sea su punto de referencia, aunque haya
una oficina en Sao Paulo y otra en Bombay, es la
red informédtica la tutora de tales principios. La
paradoja es que “la red fue articulada por el
Pentéagono para organizar sus operaciones de
muerte mundia y hoy es utilizada por estos movi-
mientos cuyas voces sonaban antes en campana de
palo” (Galeano, 2001). L as voces que antes repica-
ban en la soledad, en €l silencio y no repercutian
en ningun sitio, encontraron territorio donde
hacerse eco: el FSM, sostenido por un discurso
ético -la Carta de Principios- difundido por
Internet donde |as personas pueden acceder demo-
créticamente, desde cualquier lugar del mundo, a
un acervo de pensamiento critico, aternativas y
visiones de cambio.

Su propuesta es la superacion de las practicas
politicas corrientes, a través de la adopcién de
nuevos criterios para su organizacion: sin jerar-
quias, sin portavoces, sin dirigentes o documento

final. Tiene ladiversidad como valor, la pluralidad
como principio y una accesibilidad real.

El FSM posee “un carécter no confesional,
no gubernamental y no partidario. Se propone
facilitar la articulacién, de forma descentralizada
y en red, de entidades y movimientos compro-
metidos en acciones concretas, de nivel local a
internacional, por la construccion de otro
mundo, sin embargo no pretende ser una instan-
cia representativa de la sociedad civil mundial”.
(www.forumsocialmundial.org.br).

El FSM no es una entidad ni una organizacion.
En esta direccion, la explicacion del profesor
Boaventura Sousa Santos (2005) a través de la
negacion, parece bastante ilustrativa. En lamedida
en que dice lo que no es, hace que se desprendalo
que puede ser sin que sea un concepto definitivo:
no es un evento, ni una serie de eventos, aunque
promueva encuentros anual es; no es una conferen-
cia académica, no obstante muchas personas del
mundo académico se dirigen a él; no es un partido
0 unainternacional de partidos, a pesar de que en
él participen muchos partidosy militantes de todas
partes del mundo; no es una ONG o una confede-
racion de ONG, si bien su concepcion y organiza-
cién se debe mucho a ellas; no es un movimiento
social, pese a ser designado como e movimiento
de los movimientos; rechaza la nocion de sujeto
histérico y no atribuye prioridad a ningin actor
social especifico; no asume una IpeoLociA defini-
datanto en lo que rechaza como en o que defiende;
las|uchas sociales expresadas no se gjustan alasvias
de TRANSFORMACION SOCIAL sancionadas por la
MOoDERNIDAD occidental de lareforma o revolucion;
no esta estructurado de acuerdo a ningiin modelo de
organizacion politica moderna (centraismo demo-
crético, democracia representativa 0 democracia
participativa). En é caben muchas concepciones,
pero desde luego no & pensamiento Unico.

Los origenes

En los afios 90, del siglo XX, fueron numero-
s0s |0s movimientos socialesy organizaciones que
se opusieron a la avasalladora GLOBALIZACION
neoliberal impuestaa mundo. El escenario princi-
pal de las manifestaciones fue en las rondas de
negociacion de la Organizaciéon Mundia del
Comercio (OMC), lasreunionesdel G-8, las asam-
bleas del Banco Mundial y del Fondo Monetario
Internacional (FMI).

A partir de €ellas se desarrollaron redes temati-
cas regionales y mundiales: DERECHOS HUMANOS,
educacion, reforma agraria, DEUDA EXTERNA
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medio ambiente, cooperacion, etc. Nuevos sujetos
fueron mundializandose y fortaleciéndose: los
movimientos feministas, ecologistas, de los pue-
blos indigenas, las y los sin tierra, las 'y los sin
techo, movimientos contra el apartheid, etc. todos
con una emergente dimension mundial, tanto en su
propia identidad social y campo de actuacion
como en la SoLIDARIDAD que fue despertandose.
La necesidad de un espacio de encuentro del con-
junto de estas nuevas fuerzas sociales y de €llas
con los viejos movimientos sociales seimpuso. La
manifestacion de Seattle, en 1999, fue el punto de
inflexién para su creacion.

Desde enero de 2001, €l FSM se constituyd
como contrapunto del Foro Econémico Mundial,
eligiendo los mismos dias para su celebracion,
exactamente para marcar los lados opuestos gene-
rados por la globalizacion neoliberal. Uno en una
suntuosa estacion de esqui, en Davos, aislado por
la policia, € otro en las orillas del Guaiba, en
Porto Alegre, la ciudad donde nacieron los
Presupuestos Participativos. Uno con sefiores gri-
ses vestidos de negro, €l otro con la multiplicidad
de colores de las diversas culturas vistiendo muje-
res y hombres que no se dejan doblegar por la
cosificacion cultural.

Arundhati Roy (2004) dice que: “Paraddjica-
mente, hay més esperanza hoy, aunque las cosas
hayan empeorado. La esperanza no es racional, ni
realista, es una cuestion de estado de espiritu.
Acordémonos del apartheid en Sudéafrica, del
Muro de Berlin en Alemania o del movimiento de
independencia dela India. ¢Quién habria pensado,
en aguel momento, que eso seria posible? Todo €
mundo piensa que otro mundo es posible, el
mismo George W. Bush. La diferencia es que
nuestras posiciones son incompatibles, irreconci-
liables. Nosotros militamos por unajustarepresen-
tacion multipolar del mundo, por una redistribu-
cién més justa de la riqueza, por la supervivencia
del planetal...] Como Gandhi, el FSM rehabilitd la
idea de la desobediencia civil. La resistencia no
violenta debe ser transformada en un arma pacifi-
ca. Pues, la opcién por las armas seria intentar
ganar €l presente a precio de hipotecar el futuro.”

Seglin Sousa Santos (2005), después de 2001,
el FSM es la organizacion que mejor representa la
globalizacion contra-hegemdnica emergente. El
FSM re-inventa la inclusién, tanto en términos de
escala como de temédtica; el método, pues es €
todo lo que lo constituye y no las partes que lo
componen; la globalizacidn, tanto en la forma en
laque acoge los movimientoslocales, nacionalesy

globales, como por ser inter-temético e incluso
trans-temético; los desafios, dado su alcance y su
diversidad interna, no solo laresistenciaalas poli-
ticas dominantes sino también la resignificacion
de las diferentes disciplinas de las ciencias socia-
les convencionales, asi como la idea de que €
ConocimIENTO cientifico es el Unico productor de
racionalidad politicay social.

Este Ultimo aspecto llama particularmente la
atencion porque ademés de espacio abierto parala
articulacion de acciones comunes, los FSM colo-
can en contacto las diversas teorias de la transfor-
macion en didlogo permanente. También el debate
de ideas rechaza la repeticion de las vigjas formu-
las para promover €l gjercicio de aprender a partir
demultiples puntos de vista, sin jerarquias partida-
rias y académicas, generando una nueva cultura
politica. Para Candido Grzybowski (2006), este
proceso posibilita que |os actores sociales pasen a
creer en sl mismos'y en la posibilidad de transfor-
mar y reconstruir el mundo. En un mundo en €l
que la mayor parte de la humanidad esta siendo
degjada de lado, como un excedente descartable,
sentirse produciendo y reproduciendo la vida
renueva la esperanza de que otro mundo sea posi-
ble. Una Utoria que proclama la existencia de
alternativas a la globalizacion neoliberal.

“Estas alternativas surgidas en €l seno del Foro
tienen como meta consolidar una globalizacién
solidaria que, como una nueva etapa en la historia
del mundo, respete los derechos humanos univer-
sales, a todos los ciudadanos y ciudadanas de
todas las nacionesy a medio ambiente, apoyando-
se en sistemas e ingtituciones internacionales
democréticos que estén a servicio de la justicia
social, delaigualdad y de la soberania de los pue-
blos.” (Articulo 4, CP). Este deseo utopico que
integra varios mundos posibles, es fundamental-
mente democrético porque ayuda a maximizar lo
que uney aminimizar lo que divide, a celebrar €
intercambio en vez de la disputa por el Poper, a
orientarse para reunir consensos que superen las
fragmentaciones ideoldgicas y politicas entre los
movimientos y organizaciones que 0 componen
(Santos, 2005).

Su organizacion

Durante su trayectoria el FSM se fue estruc-
turando y reestructurando en un proceso dindmi-
co y permanente. Las tres primeras ediciones,
realizadas en 2001, 2002 y 2003, en Porto Alegre
(Brasil), fueron constituidas por un Comité Orga-
nizador (CO) formado por ocho entidades brasile-
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fias. Cuando €l FSM se traslad6 a Bombay (India),
se creo, en enero de 2004, un Comité Organizador
indio, responsable de la organizacion del 1V FSM.
Para la quinta ediciéon del FSM (2005, Porto
Alegre), se constituy6 un Comité Organizador bra-
silefio formado por 23 organizaciones, subdividi-
das en ocho Grupos de Trabgjo.

El VI Foro Social Mundial fue policéntrico, es
decir, sucedié de manera descentralizada, en tres
ciudades: Bamako (Mali-Africa), del 19 al 23 de
enero de 2006; Caracas (VenezuelaAmérica), del
24 a 29 de enero de 2006 y Karachi (Pakistan-
Asia), del 24 a 29 de marzo de 2006. Para cada
evento se cred un comité organizador, varios gru-
pos de trabgjos y significé un avance paralasrela
ciones de |as organizaciones de estos paises y con-
tinentes.

La VIl ediciéon del FSM se redizara en
Nairobi, Kenya, del 20 a 25 de enero de 2007.
Desde laedicion enlalndialosforos estan perfec-
cionando metodologias participativas, a través de
consultas a todas las organizaciones y personas
que han participado en los foros y aquellas intere-
sadas en contribuir, ensayando nuevas précticas
de democraciaanivel planetario. La consulta, que
se ha llevado a cabo este afio, ha posibilitado la
identificacion de nueve objetivos generales
(www.forumsocialmundial.org.br), arededor de
los cuales seran organizadas las actividades pro-
puestas por |as organizaciones participantes de los
foros. El hecho de proponerlos en forma de objeti-
vos indica como minimo que la metodologia se
acerca a las estrategias para implantar acciones
conjuntas.

Durante 2007 se crearan grupos de trabajos de
organizaciones y movimientos para facilitar el lla-
mamiento y la organizacion de una jornada de
movilizacién mundial en el 2008, alrededor de la
fechadel Foro de Davos. Setrabajard paraque esta
jornada tenga lugar en todos los rincones del pla-
neta, con sus temasy contenidos definidos por los
actores implicados. El Consgjo Internaciona (Cl)
entiende que el foro de Nairobi seréd el espacio pri-
vilegiado para que sus participantes debatan, con-
tribuyan, enriquezcan esta iniciativay se compro-
metan con ella. Es la primera vez que el Cl toma
una decision de este tipo, con lo cual ratifica €
ComPRrROMISO inaplazable del otro mundo posibley
necesario.

L os aspectos politicos generales y la discusion
sobre rumbos del FSM, € lugar de su redlizacion y
las metodol ogias de |os eventos anual es son debati-
dasy aprobadas en € Cl, formado por 148 organi-

zaciones (con los CO delos foros regional es, conti-
nentales y tematicos como observadores) y sus
comisiones: Metodologia, Contenido y teméticas,
Expansion, Estrategias, Recursos y Comunicacion.

Desde que se cerro el primer FSM, uno de los
principales objetivos del Cl es multiplicar foros
socialesen lasmas diversasregionesy con los mas
variados debates. Para esto se crearon agunas
categorias de encuentros: los Foros Sociales Re-
gionales que se celebran en un ambito macro-
regional, con la metodologiay los criterios politi-
cos estipulados por la CP y con el objetivo de
aproximar el FSM a la realidad de los movimien-
tos y entidades sociales en las diferentes regiones
del mundo (Foro Pan-Amazénico, Foro Social
Europeo, Foro Social Mediterraneo, etc.) y vice-
versa. Los Foros Sociales temédticos que tienen
como objetivo atender a la demanda de profundi-
zacion de los debates de cuestiones especificas, o
bien porque son consideradas prioritarias en la
coyuntura mundial por el Cl y, en este caso cuen-
ta con € apoyo de la Secretaria Ejecutiva (SE).
También por iniciativas de diversas organizacio-
nes y movimientos sociales, que estan implicadas
en el proceso, en este caso son llamados foros
sociales por e mundo y no estan acompafiados de
la SE Cl FSM (Foro de las Autoridades Locales,
Foro MunbpIAL DE Ebucacion, Foro de la Diver-
sidad Sexudl, etc.).

Los foros regionales, nacionales y tematicos
fueron emergiendo de los suefios compartidos de
un mundo de Paz, justicia, igualdad, derechos, di-
versidad, y de cambios en las relaciones de poder
patriarcales, clasistas, racistas y excluyentes, pese
la diversidad de las redlidades, de sus tiempos,
procesos y cuestionamientos. Para Irene Leodn
(2006), dentro de esta linea, los foros visibilizaron
también que lo cotidiano es mas politico que
nunca, y que los cambios se construyen desde
transformaciones que envuelven a las personas y
al conjunto de relaciones humanas. Esta multipli-
cidad de foros ha puesto en evidencia las campa-
fias, redes, encuentros, grupos de trabajos, etc. que
desarrollan estrategias para posibilitar la concre-
cion de las alternativas en diversos lugares del
mundo ademés de actuar como potentes motores
de cambio.

Problemas, desafios y conquistas

Posiblemente uno de los mayores dilemas del
foro seala presencia o no de partidos y gobiernos.
De un lado la CP establece que ellos no pueden
participar ni como organizadores ni con activida-
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des, aunque pueden ser invitados por los partici-
pantes en |as actividades que estos organicen. Esta
nueva forma de hacer politica sin que los partidos
y los gobiernos sean |os protagonistas no es acep-
tada por todasy todos. Para estas personas, €l cam-
bio solo se dard con la convergenciade las fuerzas
politicas y de los gobiernos comprometidos con la
sociedad civil en las transformaciones sociaes
necesarias para otro mundo posible. Otras, piensan
gue esta es una de las claves del éxito del FSM,
porque fortalece | os frentes de lucha de la sociedad
civil de manera auténoma, y solamente con auto-
nomia e independencia se podran encontrar cami-
nos para acciones politicas eficaces, para presionar
gobiernosy partidos.

La otra cuestion relevante es que hay una con-
cepcion, extendida entre numerosas organizaciones
gue acuden a los foros, de que toda lucha politica
necesita contar con direcciones que movilicen la
militanciay ladirijan en laaccién. Lacriticaes que
la permanente busgueda de la hegemonia de la
izquierda en la conduccién de la accion concreta
generalacompeticion por el poder entre las propias
fuerzas que se oponen a capitalismo, contradicien-
do la propuesta del Foro. Son las vigjas précticas de
dividir para dominar que conviven con las nuevas.
Estas procuran la unidad de microcertezas en medio
de las macrolagunas de los conflictos, utilizando
una expresion acufiada por las compafieras'y com-
pafieros de laRed IRES. No es tarea sencillarespe-
tar ladiversidad, el ritmo de cada una de las organi-
zaciones y de los movimientos sociaes y, ademas,
asumir las decisiones por consenso. De hecho,
muchas voces denuncian que en reglidad esto indu-
ce ala soberania de una minoria.

Una de las propuestas mas innovadoras del
FSM son las actividades autogestionadas y auto-
convocadas, sin embargo, esta practicano ha supe-
rado las relaciones de poder en suinterior, yaque las
organizaciones con mas capacidad financiera y de
los paises centrales son las que tienen més infraes-
tructuras, reproduciendo las fisuras de DESIGUALDAD
que é Foro quiere combatir (IBASE). Tomar medi-
das concretas para favorecer laigualdad es la ban-
dera de lucha de algunas organizaciones, en espe-
cia de las feministas que yalograran algunos pro-
gresos.

Los tiempos del Foro deben ser otro punto para
€l debate pues no hay un tiempo Unico. Las distintas
civilizaciones, culturas y movimientos que forman
parte del proceso, conciben e tiempo de manera
diferente. Sobretodo s se toman en consideracion
los tiempos que separan mujeres y hombres de una

PaRTICIPACION activa en la construccion de otro
mundo posible. Incluir ladiversidad en €l usoy ges-
tion del tiempo es otro desafio importante.

Aunque es importante intercambiar ideas,
compartir experiencias y sentirse parte de un
movimiento universal, para Roberto Savio (2004),
es hecesario encontrar unaformade incluir eso en
larealidad politica e institucional en la cual vivi-
mos todos los dias, nos guste o no. Para €, €
movimiento (sic) tiene tres desafios, igualmente
importantes: la participacion, la movilizacién y la
elaboracién (de planes de accién y respuestas para
los incontables desastres originados por €l sistema
neoliberal).

Los movimientos contra la guerra evaluaron
que e FSM cumplidé un papel importante para
impulsar grandes manifestaciones, como la que
ocurrié contralaguerraen Irak, el 15 defebrero de
2003. Nunca en la historia de la humanidad se
habia engendrado una movilizacion simultanea en
tantos paises (més de 60), con la participacion de
cerca de 6 millones de personas. Este movimiento
fue fundamental para quebrar lalegitimidad de los
argumentos de Estados Unidos en el Consgjo de
Seguridad de la ONU, frenar el aval de muchos
paises paralainvasion de Irak y paralano reelec-
cion del proyecto que lalegitimaba en las Ultimas
elecciones del Estado espariol.

Temas como €l cuestionamiento de las tecno-
logias transgénicas en la agricultura, € derecho
humano al aguay la lucha mundial contra su pri-
vatizacion, la amenaza a la soberania de los Esta-
dos por parte de conglomerados multinacionales,
los incontables tratados de libre-comercio (TLC,
ALCA, NAFTA, CAFTA, TLCAN, Unién Europea,
etc.), la legitimidad de la deuda externa de los
paises en DEsARROLLO, las leyes de propiedad
intelectual referentes a recursos naturales y
conocimientos ancestrales de comunidades nati-
vas, las guerras, las bases militares, entre otros,
estan entrando en el debate mundial.

Naci6 en unaAmeérica L atina, sometida por las
politicas de la globalizacién neoliberal emanadas
del Consenso de Washington. Contrariamente al
descrédito de entonces, se sembré y extendio la
esperanza de transformar los valores que colocan
€l mercado como base de todo y se afianzé el con-
vencimiento de que es posible cambiar larealidad.
Seguin Bernard Cassen, uno de los grandes logros
de Porto Alegre como sede, fue la incorporacion
de las fuerzas sociales del paisy del continente a
movimiento ater-mundista. América Latinaformo
parte del primer plan de contestacién de la mun-
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dializacion neoliberal hasta entonces esencia men-
te euro-americana. Bombay también representd
este papel para el sur de Asia. El otro desafio es
gue ocurralo mismo en €l continente africano que
necesitay merece otro mundo posible.

Ver también: Foro social mundial; Globalizacion;
Participacion; Transformacion social; Utopia.
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Género

El camino recorrido

El término Género, es un aporte que se hace
desde estudios de la antropologia, realizados por
feministas. Hace referencia alas funcionesy roles
asignados en funcién de haber nacido hombre o
mujer, en un determinado contexto social, politico
y cultural, entendiendo |os roles como comporta-
mientos definidos por una sociedad o cultura, que
se esperan de una persona cumpla o gerza de
acuerdo a su estatus social adquirido o atribuido.

Para conseguir que € enfoque de género se
incorpore no solo a trabajo que se rediza en el
ambito de la cooperaciéon sino también a la
EpucacioN mara EL DEsarroLLO (ED), ha sido
necesario e trabajo de muchas mujeres en distin-
tos ambitos y espacios.

Uno de los principales momentos en este
recorrido es la formulacion de la Declaracion
Universal de DErRecHos HumANOs de 1948, en la
gue se presenta como preocupacion mundia la
Condicién Juridica y Social de las Mujeres. El
principio de laigualdad y la prohibicién de discri-
minacién por sexo quedaron integrados a la
Declaracion Universal.

En la década de los cincuenta, prevalece €l
concepto de DesarroLLO ligado al crecimiento
econoémico. En los afios sesentay principios de los
setenta, algunas investigadoras hacen ver que en
este modelo los hombres aparecen como sector
moderno y las mujeres como sector tradicional.
Esto conduce a lo que se conoce por MED, Mujer
en el Desarrollo, lo que significaba que las muje-
res son incorporadas a un desarrollo ya precons-
truido y definido, sin acceder con identidad propia
alos beneficios del mismo. Este modelo es objeto
de criticas, surgiendo, a mediados de la década de
los 80, el enfoque GED, Género en €l Desarrallo,
que dejade ver alas mujeres como sujetos a“inte-
gra” en e Desarrollo, centra el problema en las

relaciones desiguales de Poper entre hombres y
mujeres y busca cambiar la posicion subordinada
de las mujeres (Tamayo, 2003).

La primera Conferencia Mundial sobre las
Mujeres en México (1975), abre € debate sobre la
ExcLusion de las mujeresen e discurso y la précti-
cade los Derechos Humanos, dejando de lado situa-
ciones criticas paralas mujeres en el ambito privado
(sexualidad, reproduccion, violencia doméstica).

Entre 1975y 1985, Naciones unidas declarade
la Década de las Mujeres por Naciones Unidas,
periodo en e que se desarrollaron estudios que
evidenciaron el impacto de experiencias de parti-
cipacion de las mujeres en el Desarrollo y que no
habian sido tomadas en cuenta en €l trabagjo del
Desarrollo y en el campo de Derechos Humanos.

El enfoque de género nos permite distinguir la
diferencia entre sexo y género: mientras €l prime-
ro serefiere alas caracteristicas y diferencias bio-
|6gicas entre hombres y mujeres, el segundo, hace
referencia a las construcciones sociales y cultura
les que buscan justificarse en esas diferencias bio-
l6gicas.

Lacondicion sexua se determinaen el vientre
materno, mientras que la identidad de género se
adquiere en el entorno en € que se desarrollan el
hombrey lamujer a recibir los mandatos de como
comportarse seguin €l sexo.

Algunos factores que influyen para desarrollar
la Identidad de Género (Antolin, 2003:27):

e “Laclasificacion del medio. Por gjemplo, qué
actividades se consideran propias de una
mujer y cudles de un hombre.

¢ Lacdlificacion que se hace de los objetos, espa-
cios, colores como femeninos o masculinos.

e Los esterectipos de género propios de una
sociedad.

e Las actitudes que una familiay una comuni-
dad tengan hacialas actitudes que no se gjus-
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tan estrictamente a los comportamientos
esperados...”

Segun estos factores, podemos ver como el
ambito familiar, es uno de los espacios en los que
se “aprende” 1o que es femenino y masculino. A
esto hay que afadir la escuela y los MEDIOS DE
CoMUNICACION social como elementos que pueden
reforzar no sélo formas de comportamiento, sino
también legitimar sociamente las relaciones de
discriminacion entre hombres y mujeres.

Las relaciones de género son relaciones de
poder, pues en la medida que el referente y mode-
lo de ser persona se base en los roles y funciones
masculinas y éste prevalezca sobre e modelo
femenino, se seguira estableciendo una jerarquia
de poder de los hombres sobre las mujeres.

Estas relaciones, roles, funciones, son especi-
ficos de cada cultura o sociedad, por [o que pueden
cambiar, no sélo por estar en contacto con otros
grupos culturales, sino también por el resultado de
laaccidn politica (Antolin, 2003:24-25).

Otro aporte importante de este enfoque, es que
nos permite ver ladiferencia entre posicion y condi-
cion. Al hablar de condicién, se aude a un dato con-
creto que describe unarealidad, una situacion deter-
minada en la que se encuentran las mujeres, por
egiemplo: la falta de programas de salud preventiva
llevaalapoblacion acorrer € riesgo de sufrir enfer-
medades y especialmente las mujeres. En cambio la
posicion trata sobre larel acion que se establece entre
hombres y mujeres en esa redlidad, en las que las
mujeres ocupan la posicion subordinada con rela
cion alos varones. Siguiendo € gjemplo anterior, se
deben establecer programas sanitarios teniendo en
cuentalos problemas especificos delas mujeres para
gue tengan las mismas oportunidades de acceso ala
salud (Véazquez, 2001).

El enfoque de género como elemento
transformador

El enfoque de género no sdlo nos debe permitir
ver las situaciones de DESIGUALDAD entre hombres
y mujeres, sino también reflexionar y promover
procesos que nos lleven a cambiar estereotipos,
roles, costumbres y conductas que son transmiti-
das de generacion en generacion 'y que llevan alas
mujeres a una posicion subordinada.

Estos cambios pueden promoverse desde la
Educacién para el Desarrollo, entendida como un
proceso que genera cambios positivos de actitudes
y valores -personales y colectivos-, a través del
andlisis, la reflexion y el pensamiento critico
(Polygone, 2003).

Por lo tanto hablamos de procesos en los que
no es suficiente conocer datos, y tener informa-
cién, sino que ademas deben implementar la
TRANSFORMACION de la desigualdad entre hombres
y mujeres, la distribucion de los recursos, € acce-
so a poder y las oportunidades, promoviendo un
DesARROLLO HUMANO y sostenible. Siendo nece-
sario ademas que las mujeres tengan un papel pro-
tagonista de sus propios procesos de lucha

En los procesos de Educacién para el
Desarrollo, ademés de cambiar €l lenguagje, los
estereotipos sexistas, transmitir unaimagen positi-
vade las mujeresy de visibilizar las causas de las
desigualdades entre hombres y mujeres, se deben
aportar metodologias que promuevan no sélo la
reflexidn, sino también el cambio de actitudes.

Cuando se proponen metodologias, debemos
tomar en cuenta varios elementos:

Causas, consecuencias y exigencias. Actual-
mente, se ha trabajado mucho, por trasladar a la
sociedad del Norte, no solo imagenes, también
contenidos, sobre las luchas de las mujeres 'y su
aporte a desarrollo, haciendo énfasis en la mujer
como sujeto del desarrollo. Sin embargo, no debe-
mos dejar de lado las causas que llevan alas muje-
res a movilizarse, a reivindicar sus derechos. Es
importante que tomemos en cuenta que la ED, nos
lleva a hacer andlisis de las causas de la reaidad.

El Enfoque de Género como gje transversal o
acciones especificas. Actualmente, los indicado-
res de género nos llevan a replantear los conteni-
dos de los procesos de ED, claro esté que resulta
més fécil redactar un indicador, cuando las des-
tinatarias son mujeres y si la temética a trabajar
esta relacionada directamente con las mismas.
L as acciones especificas, no estan refiidas con la
transversalidad, esta Ultima, nos lleva a andlisis
mas globales, mas complejos, pero sobre todo,
implica un compromiso organizacional, implica
que todos los procesos de ED y de cooperacion,
tengan como objetivo en todos sus elementos,
promover la implicacién de hombres y mujeres
en latransformacion de ladesigualdad social, sin
perder de vista |la situacion de subordinacion de
las mujeres.

L as acciones especificas, nos llevan a acanzar
objetivos més concretos, sobre todo, nos permiten
promover procesos de incidencia.

Colectivos destinatarios. Una realidad que no
podemos negar, es que las personas que trabajan
en Educacion para el Desarrollo, son en su mayo-
ria, mujeres, lo mismo sucede con las actividades



cuyo contenido es €l “género”, son pocos |os hom-
bres que participan en ellas. Es un desafio paralas
organizaciones, €l crear espacios para reflexionar
sobre estarealidad, paraluego poder tener la capa-
cidad de transmitir contenidos que nos lleven a ser
sensibles al género.

El género como punto de encuentro. Desigual-
dad en el Nortey en el Sur. La desigualdad entre
hombresy mujeres esunarealidad en el Nortey en
el Sur. En cualquier parte del mundo, estarealidad
ha movido a mujeres y también a hombres, a
encontrarse en diferentes espacios para €l inter-
cambio de opiniones 'y experiencias.

Este intercambio, ha generado procesos en los
que se plantean elementos comunes y también
diferencias que nos permiten establecer nuevos
retos, pero principalmente han propiciado accio-
nes conjuntas entre personas de diferentes paises,
culturas, organizaciones, con un objetivo comun:
la transformacion de la sociedad.

La ED promueve la CiubADANIA GLOBAL, por
lo que & enfoque de género debe llevarnos a cues-
tionar las desigualdades a nivel local, naciond e
internacional. Sin dejar de lado, la situacién espe-
cifica de las distintas sociedades (cultura, situa-
cidn social, econdmicay politica).

La ED debe formar para desarrollar capacida-
des que estan relacionadas no solo con lo que tra-
dicionalmente se ha considerado masculino: razo-
namiento, memoria, 16gica, lengugje verbal, jerar-
quia, clasificacion, percepcion del tiempo lineal,
etc., debe potenciar la creatividad, flexibilidad,
sintesis, tiempo circular, es decir, todo aquello
que hasta ahora generalmente se habia asociado
con lo femenino (Von Sanden, 2006:51).

Hablar de género es hablar de unaformadeter-
minadade ver, sentir, escuchar, de entender lavida
y de pensar, porque €l género es mas que hablar de
hombres y mujeres.

Género es una palabra, que mas que un sustan-
tivo, debe ser un verbo (Navarro, 2003:56), porque
concierne a todas las personas: hombres, muijeres,
nifios, niflas y mayores, que se relacionan de deter-
minada formay en la cotidianeidad deben asumir
determinados valores y actitudes que nos lleven a
convivir gozando de un reconocimiento como per-
sonas, con autonomia, con derechos e igualdad de
oportunidades, logrando en definitiva la EQUIDAD
respetando las diferencias.

Ver también: Coeducacion; Diferencia/ desigual-
dad; Empoderamiento; Exclusion social; Poder,
Relaciones de.
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Globalizacion

Aunque la palabra tiene un significado difuso
que ha propiciado numerosas polémicas, por globa-
lizacion entenderemos un conjunto de procesos que,
en ambitos muy diversos y desde los Ultimos afios
del siglo XX, se caracterizan por € designio genera
de extender atodo € planeta un conjunto de pautas,
ante todo vinculadas con précticas econdmicas cada
vez més agresivas, que responden a los usos e inte-
reses propios del capitalismo occidental.

El reflotamiento y expansion delapalabraglo-
balizacion han obedecido, con certeza, al objetivo
dearrinconar el vigor de términos que, como capi-
talismo o imperialismo, parecian dar cuenta de
manerarazonable de muchas de las relaciones eco-
némicas existentes en el globo. Como quiera que
esos dos términos disfrutaban de unaimagen nega-
tiva alos ojos de la mayoria de los habitantes del
planeta, parecia aconsejable procurar un tercero
que, sin modificar la mayoria de las relaciones
invocadas, permitiese retratar éstas de forma posi-
tiva. Ental sentido, puede afirmarse que existe una
poderosa linea de continuidad entre lo que hoy el
sistema tiende a describir como globalizaciény lo
que en el pasado se dio en llamar imperialismo y
capitalismo. Tal vez por ello, y ante todo en €l
mundo de habla francesa, no faltan los estudios
que prefieren emplear € vocablo mundializacion
con €l propdsito de retratar procesos globalizado-
res que, razonablemente benignos, se desarrollari-
an al margen de laldgicatradicional del capitalis-
mo o contestarian, a menos, algunos de los ele-
mentos de éste.

La observacion terminol 6gica recién formula-
da en modo alguno significa que deba arribarse a
laconclusion de que el capitalismo que se desarro-
116 en la segunda mitad del siglo XX no ha experi-
mentado mutaciones de relieve. La certificacion
de esos cambios vendria a justificar que, aun a
regafadientes, se acepte € término globalizacion,
siempre y cuando por detras se agregue agin
adjetivo -asi, capitalista o neoliberal- que permita
recuperar un discurso critico.

No es dificil identificar los rasgos fundamenta-
les que, en € ambito econdmico, caracterizan a la
globalizacién capitalista de nuestros dias. El prime-
rolo configuraunaapuestaradical en provecho dela
especulacion; piénsese que, segin una estimacion,
en € planeta contempordneo se mueven sesenta
VECES MAs recursos en operaciones de cariz estricta-
mente especulativo, facilitadas por e desarrollo de
las NUEvAS TECNOLOGIAS de comunicacion, que los

que corresponden a transacciones que acarrean la
compraventa efectiva de bienes y servicios. Un
segundo rasgo lo aportan las fusiones de capitales,
que se han acelerado visiblemente en e Gltimo dece-
niodel siglo XXy enlosprimerosafiosdel XXI, con
unasecuelafundamental: lapropiedad, y con ellalas
capacidades de decision, se hala hoy mucho més
concentrada. Un tercer rasgo importante de la globa
lizacién en curso es € despliegue de ambiciosas
estrategias de desl ocalizacion, encaminadas atrada-
dar a otras regiones empresas enteras, cas sempre
en busca de una mano de obra barata que explotar,
de ventgjas fiscales y de poderes politicos que per-
mitan garantizar la obtencion del beneficio més des-
carnado. El progresivo arrinconamiento delos pode-
res politicos tradicionales constituye un cuarto ele-
mento de interés: al amparo de tramadas estrategias
de desregulacion, traducidas en la desaparicion de
un sinfin de normas legales que en e pasado se
suponia establecian restricciones en la accion de los
capitales o reconocian derechos, los poderes publi-
cos han perdido visiblemente atribuciones ante todo
en el terreno econdmico y socia. La desregulacion
se ha convertido, por afiadidura, en un estimulo para
el crecimiento de las redes del crimen organizado.

Los rasgos recién mencionados permiten
afirmar que en la esencia de la globalizacion
capitalista se aprecia el designio de forjar una
especie de paraiso fiscal de escala planetaria. Al
amparo de éste, 10 que se espera es que |os capi-
tales se muevan sin ninguna cortapisay consigan
gue los poderes politicos tradicionales queden
subordinados por completo a sus intereses, para
de esta suerte poder desentenderse, en suma, de
cualquier consideracion de cariz humano, social
0 medioambiental.

Un proyecto de la naturaleza del descrito
tiene consecuencias muy delicadas en el terreno
social, Por lo pronto, si 1os datos generales sobre
las DESIGUALDADES existentes en el planeta han
cambiado, ello hasido por cuanto aquéllas se han
acrecentado tanto en términos absolutos como
relativos. El escenario propio de la globalizacion
se ha visto marcado por una apuesta radical en
provecho de la competitividad, saldada en todas
partes por un endurecimiento en las condiciones
del trabagjo asalariado. Las secuelas principales
han asumido |la forma de salarios cada vez mas
reducidos, jornadas laborales mas prolongadas,
derechos sociales en retroceso y precariedad
generalizada. Conviene agregar que la globaliza-
cion no es un proceso uniforme y descentraliza-
do. Se halla controlado, antes bien, desde los tres



nucleos de PoDER econdmico que se revelaron en
lasegundamitad del siglo XX en el Norte desarro-
Ilado -Estados Unidos, la Union Europea, Japon-,
como lo atestigua el hecho de que de las 45.000
empresas transnacional es hoy existentes, el meollo
de la globalizacion capitalista, nada menos que
37.000 estén radicadas en alguno de esos nucleos
(parece razonable suponer que la abrumadora ma-
yoria de las restantes se encuentran en Gltimo tér-
mino controladas, también, desde el Norte). Re-
sulta significativo, por otra parte, que la region
més pobre del planeta, el Africa subsahariana, con
mas de cuarenta Estados, haya recibido menos de
un 5% de los flujos de inversion generados al am-
paro de un proceso globalizador que asume, de re-
sultas, intensidades muy distintas.

En el &mbito politico e fundamento principal
de las disputas generadas por la globalizacion lo
configura la doble dimension que al amparo de
ésta corresponde a Estado como institucion.
Mientras, por un lado, las atribuciones del Estado
en el terreno econdmico y socia se hallan en fran-
co declive, no puede decirse lo mismo de las de
cariz militar-represivo. El fortalecimiento que en
casi todos los lugares han experimentado las fun-
ciones represivas del Estado ilustra, en una de sus
claves centrales, las dificultades para imponer el
proyecto globalizador. En cualquier caso, lagloba
lizacion capitalista plantea problemas severos en
materia de democracia, por cuanto a su amparo
cada vez se hace més evidente que son formida-
bles corporaciones econdémico-financieras las que
determinan la mayoria de las decisiones que hacen
referencia a cuestiones importantes. El escenario
lo retraté en su momento John Dewey, para quien
la democracia pierde su sentido cuando lavida de
un pais se ve gobernada por genuinos tiranos pri-
vados, de tal manera que los trabajadores se hallan
subordinados al control empresarial y lapoliticase
convierte en “la sombra que |os grandes negocios
arrojan sobre la sociedad”.

No faltan tampoco los efectos de la globaliza-
cion en el ambito cultural. Es verdad que aquélla
se ha desarrollado en paralelo con nuevas tecnolo-
gias que, a menos sobre el papel, multiplican las
posibilidades de manifestacion de las culturas
minorizadas y oprimidas. Pero esas tecnologias
han demostrado ser mucho més Utiles para el des-
pliegue de la logica econdmica del capitalismo
global y, también, paralaimposicion planetaria de
los médulos culturales propios del mundo occi-
dental, en general, y de Estados Unidos, en parti-
cular. A duras penas puede sorprender que, de
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resultas, la globalizacion haya provocado lareapa-
ricién, o en su caso € fortalecimiento, de muchos
proyectos nacionalistas e identitarios preocupados
por laeventual desaparicion de culturasy lenguas.
Hoy por hoy, de cualquier modo, las tecnologias
gue nos ocupan ratifican, y visiblemente, vigas
exclusiones y desigualdades; no se olvide que
menos de un 1% de los usuarios de Internet proce-
de del 20% més pobre de la poblacién del globo.

Detrés de muchas de las disputas generadas
por la globalizacion se aprecia, en fin, una discu-
sién que se interesa por la condicion presente y
futura del capitalismo. Aun cuando historicamente
este Ultimo ha demostrado una notable capacidad
de adaptacién a los retos mas dispares, cabe pre-
guntarse s en la actualidad no esta perdiendo sus
mecanismos de freno -de la mano de una codicia
deshocada Ilamada a aniquilar poderes politicos y
colchones sociales- y no se esta adentrando en un
escenario marcado por un caos generalizado que
puede dar al traste con losinteresesy las capacida-
des de control de quienes pusieron en marcha el
propio proceso globalizador.

Ver también: Foro social mundial; Foro mundial
delaeducacion; Modernidad / postmodernidad;
Neoliberalismo; Organismos internacionales.
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Ideologia

Laideologia ha sido, y es, un concepto polé-
mico. Definir una forma de pensamiento como
ideologia o calificar su contenido como ideol 4gi-
CO supone un riesgo inevitable debido ala varie-
dad de acepciones y aproximaciones diversas que
a través de su evolucién histérica ha sufrido.
Recientemente se ha dicho (T. Eagleton, 1997)
gue “nadie ha sugerido todavia una adecuada
definicion de ideologia [...] Aunque fuera posi-
ble, intentar sintetizar esta riqueza de significa-
dos en una sola definicion de conjunto seria
indtil. La palabra “ideologia’, se podria decir, es
un texto, enteramente tejido con un material de
diferentes filamentos conceptual es; esta formado
por historias totalmente divergentes, y probable-
mente es mas importante valorar 1o que hay de
valioso o |o que puede descartarse en cada uno de
estos linajes que combinarlos a la fuerza en una
gran teoria global”.

El término aparece en el contexto de la
llustracion. El filésofo francés Antoine L.C.
Destutt de Tracy es el primero que lo utilizé entre
1796 y 1798 en unas conferencias académicas
(“Memorias sobre lafacultad de pensar”), publica-
das luego en forma de libro con € titulo de Los
elementos de la ideologia (1800). Consideraba la
ideologia una ciencia general que teniacomo obje-
to el estudio de las ideas, y considerd éstas a par-
tir de las sensaciones, rechazando asi la posibili-
dad de las ideas innatas. Los profesionales de esa
ciencia, alos que se denomin6 mas tarde “idedlo-
gos’, se destacaron también como adalides del
liberalismo laico y republicano, ya que confiaron
en que esta ciencia de las ideas deberia tener un
impacto en el disefio de una politicafundadaracio-
nalmente. Desde su inicio la acepcién adquirié ya
un uso de “ciencia social” resumiendo asi €l opti-
mismo ilustrado: establecer y controlar por la
razon las leyes que gobiernan la vida social.

Napoledn Bonaparte inicialmente simpatizé con
estos idedlogos, pero, més tarde, preocupado por
estabilizar el nuevo orden dio a término un senti-
do despectivo: “esaideologia metafisica tenebrosa
que indagando con sutileza las causas primeras
pretende basar en ellas la legislacién de los pue-
blos, en lugar de adecuar las leyes a Cono-
cIMIENTO del corazon humano y alas lecciones de
la historia”. Puede considerarse éste e primer
momento en que el término se usa como armainte-
lectual para desacreditar el pensamiento que sobre
la sociedad tiene el adversario politico.

La ideologia pasd a ser de este modo, en la
percepcion publica, no tanto laformulacion de una
“ciencia empirica’, caracterizada por la objetivi-
dad y neutralidad atribuidas a saber cientifico,
sino mas bien la especifica doctrina politica de un
grupo de intelectuales liberales (inicialmente €
republicanismo liberal, antirreligioso y secularis-
ta), y los idedlogos unos sofiadores, doctrinarios,
carentes del menor sentido de realismo palitico y,
en general, sin contacto con larealidad. Este fue el
antecedente del uso despectivo que se convirtié en
topos del antimarxismo durante la Guerra Fria.

Estainterpretacion inicial resultd, en la segun-
da mitad del siglo XIX, fundamental para el mar-
xismo que la usd como uno de sus instrumentos
polémicos contra la cultura denominada “burgue-
sa’: “Vuestras ideas mismas -dice Marx en e
Manifiesto comunista (1848)- son producto de las
relaciones de produccion y de propiedad burguesa,
€como vuestro deseo no es més que la voluntad de
vuestra clase erigida en ley; voluntad cuyo conte-
nido esta determinado por |as condiciones materia-
les de la existencid’. Marx vio en la sociedad bur-
guesa de su tiempo, y més precisamente en la
estructura econémica y politica de esta sociedad,
la encarnacion y perpetuacion de todos |os aspec-
tos ideologicos criticables: las formas juridicas,
politicas, religiosas, artisticas, filostficas, y, en
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generdl, las ideas, las representaciones, la Con-
CIENCIA que los hombres y mujeres tienen de las
cosas y de la sociedad, y también la lengua, que
sirve paraintroducir toda esa produccion espiritual
o mental en el pensamiento y en laconducta. Marx
y Engels, en La ideologia alemana (1846), habian
explicado que “lasideas de la clase dominante son,
en todas las épocas, las ideas dominantes; es decir,
la clase que es la potencia material dominante de la
sociedad es a mismo tiempo la potencia espiritual
dominante’ (N. Birnbaum, 1962). La ideologia es
entendida asi, como un conjunto de ideas o repre-
sentaciones (valores, principios, creencias...) que
no se explican por un proceso de conocimiento -la
ideologia no es unaciencia-, sino por las condicio-
nes historicas de su produccion, en una sociedad
determinada, y especiamente por el juego conflic-
tivo de los intereses, las alianzas y las relaciones
defuerza. De ahi que Marx ladenomine una“falsa
conciencia” delarealidad, alienante y mistificado-
ra, unamalainterpretacion, hechadesde losintere-
ses sociales y econdmicos egoistas y particulares
dela clase dominante y, por tanto, una concepcion
erréneade la historiahumana. Lanueva cienciade
las ideas (ideas que surgen del proceso mismo de
sus vidas y sus practicas efectivas) fue denomina-
da por Marx con el nombre de “materialismo his-
térico”. En cambio, €l término de “ideologia’ no
se mantendra como nombre de ciencia particular,
sino que quedaria vigente como categoria paraa u-
dir a conjunto de las ideas que los hombres
adquieren de sus conflictos reales. “La ideologia
es -para Eugenio Trias- una sublimacion de ciertas
condiciones sociales (“condiciones materiales de
lavidd’) [...] El porqué del acto fallido de laideo-
logia -el porqué de la falsedad de la toma de con-
ciencia- se halla en ese desgjuste entre la aparien-
cia del objeto y su realidad profunda. Esta pasa
desapercibida a la conciencia -y a la observacién.
De ahi esa natural eza inconsciente de |os procesos
tanto individuales como sociales que enuncian las
ciencias sociales. Desde Marx sabemos, en efecto,
gue los mecanismos de la produccion pasan des-
apercibidos a la conciencia -0 promueven en ésta
una toma de conciencia fallida Ilamada ideologia
[...] No sabemos que nos inscribimos en un siste-
may nos sometemos a ciertas reglas que constri-
fien nuestro hacer” (E. Trias, 1970).

Dentro de las ciencias sociales, el concepto va
a ser usado de manera préacticamente universal
como la connotacion de “representaciones atrave-
sadas por juicios de valor”. Los autores mas desta-
cados en el campo de la sociologia se apartaran de

la concepcién marxista por diferencias, mas o
menos acentuadas, respecto de la tesis de “la
dependenciade lasideas en relacion con las vincu-
laciones de clase’, pero de manerageneralizada se
mantendré el concepto en su acepcion de “ conjun-
to de representaciones, valores, pensamientos que
surgen en la vida social y la integran de manera
esencid”. Ta es el caso de K. Mannheim (1893-
1947) que, siguiendo en parte (y en parte some-
tiendo a critica) e marxismo, y aprovechando las
investigaciones de Max Weber, entiende el concep-
to de ideologia como una perspectiva general sobre
lasociedad y |a historia asociada a una determinada
situacion histéricay social, que implica una vision
del mundo y un estilo de pensamiento ligado a
dicha situacion y en ese sentido, condicionado y
parcial, perspectiva que varia en la medida en que
ta situacion varia a su vez. Mannheim distingue
entre ideologias parciales (de raiz sociol6gica) de
lastotales (deraiz social). Las primeras serefieren
a esas ideas que, consciente 0 inconscientemente,
esconden o que su autor no quiere reconocer, en
tanto que las segundas van més alla de laesferade
los intereses y valoraciones particulares, abarcan-
do todo el proceso del conocimiento en una pers-
pectiva histérica total. Si se sostiene que todo
conocimiento esté social mente condicionado, habra
de sostenerse que no sdlo laideol ogia esta condicio-
nada, sino iguamente la critica a la ideologia. No
puede haber una vision genera del mundo, una
CosmovisioN absoluta, sino sdlo distintas perspec-
tivas desde las que cada grupo o cadaindividuo ve
el mundo: “laperspectival...] significalamaneraen
que uno observa un objeto, lo que se percibe de d y
como lo construye en su pensamiento” (Ideologiay
utopia, 1929). En genera, pues, se puede denomi-
nar ideol ogiaatoda creencia adoptada como control
de los comportamientos colectivos, entendiendo e
término “creencia’ en su significado més amplio,
como nocion que compromete la conducta y que
puede tener 0 no validez objetiva.

Antonio Gramsci (1891-1937), aungque nunca
abandond su préctica comunista, estaba en contra
del carécter dogmético que habia adquirido el mar-
xismo oficia (solidificaba toda teoria). Su posi-
cion critica se manifiesta en la revision que hace
del concepto de ideologia. Advierte de un error
histérico en la concepciodn del término, en cuanto
que “se identifica la ideologia como distinta de la
estructuray se afirmaque no son lasideologias las
que cambian las estructuras, sino a la inversa; se
afirma que una cierta solucion politica es “ideol 6-
gica’, o seq, insuficiente para cambiar la estructu-



ra, aunque €lla crea poderla cambiar; se pasa a
afirmar que toda ideologia es “pura apariencia’,
indtil, estupida, etc.” (Antologia, 1999). Las ideo-
logias, por tanto, no sélo estan influenciadas por
determinantes estructurales, materiales y simbali-
cos, sino que ademés contribuyen a su construc-
cion, por ello Gramsci intenta dar a término un
sentido distinto: es una determinada “concepcion
del mundo” que se revela en todas las actividades
de lavida, tanto social como individual.

En la década de los 60, especialmente con oca
sion del libro de Daniel Bell (El fin de las ideolo-
gias, 1962), se hablé mucho del “fin de lasideologi-
as’. En é se sostenia que las ideologias politicas y
politico-sociales eran cosa del pasado, antigualas
que persistian por pura inercia en una sociedad
donde los problemas eran técnicos, cientificosy no
ideol6gicos o “paliticos’. Bell presentaba este hecho
como un éxito de la sociedad norteamericana frente
al fracaso delasociedad soviética, basada sobretodo
en supuestos ideol 6gicos. Contra latesisdel “fin de
las ideologias’ se ha puesto de relieve que, por un
lado, no hay, de hecho, semgjantefin, el cua esmés
bien un postulado o un deseo que unarealidad, y, por
otro, y sobretodo, que latesisdel “fin de lasideolo-
gias’ es, a su vez, una ideologia y, por afiadidura,
una ideologia derechista, que se enmascara con la
ausenciade ideologia. Los defensores de latesis del
ocaso de |as ideol ogias recibieron probablemente un
duro golpe con las revueltas de mayo dd 68, que
supusieron una fuerte critica contra el mito tecnolé-
gicoy € progreso meramente material.

Para Louis Althusser (1918-1990), el tecno-
cientifismo, que pretendia eliminar toda ideologia,
no es mas que una ideologia entre otras; laideolo-
gia es diferente de la ciencia, pero no la antitesis:
“s0lo una concepcion ideol 6gica de la sociedad ha
podido imaginar una sociedad sin ideologias’
(Pour Marx, 1965). Se puede decir que las ideolo-
gias no tienen una funcion cognoscitiva (como la
ciencia), sino practico-social, y en este sentido son
irreemplazables. “La sociedades humanas -dice
Althusser- segregan la ideologia como el elemen-
to y la atmésfera indispensable a su respiracion, a
su vida histérica’ (La revolucion tedrica de Marx,
1974). Las ideologias cumplen la funcién de ser
“concepciones del mundo” que penetran en lavida
préctica de los seres humanos y son capaces de
animar e inspirar su praxis socia: suministran a
los seres humanos un horizonte simbdlico para
comprender el mundo y una regla de conducta
moral para guiar sus practicas. A través de ellas,
los seres humanos toman conciencia de sus con-
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flictosvitalesy luchan por resolverlos. Las ideolo-
gias no nos dicen qué son las cosas sino como
posicionarnos frente a ellas y, desde este punto de
vista, no proporcionan “conocimientos’ sino Uni-
camente “saberes’. La comprension ideoldgica,
por una parte, concede estabilidad y capacidad de
accion social agrupos humanosy a clases sociales
que van siendo paulatinamente desplazados del
protagonismo social. Por otra, el participar en una
perspectiva ideol gica, permite a grupos humanos
tomar una posicion activa en la sociedad.

El siglo XX terminaba con la pretension de
hacer creer que vivimos en una época postideol 6-
gica: la economia es una cuestion de expertos y,
por tanto, no son necesarias las ideologias. De
nuevo se hacia reincidente la amenaza del “fin de
lasideologias’. El apocaliptico “fin delahistoria’,
de Francis Fukuyama, no deja de ser un esfuerzo
legitimador de las nuevas condi ciones econdmico-
sociales, politicas y culturales surgidas del fin de
la “Guerra Fria”. En su articulo, Fukuyama pro-
mulga la victoria absoluta del liberalismo econé-
mico y politico como punto final de la evolucion
de la humanidad: “si mirdbamos més ala de la
democracia y los mercados liberales, no habia
nada hacia lo que podiamos aspirar a avanzar; de
ahi e final de la historia. Aunque habia zonas
retrogradas que se resistian a este proceso, era difi-
cil encontrar un tipo de civilizacién aternativa que
fueraviable en laque quisiera de verdad vivir, tras
haber quedado desacreditados el socialismo, la
monarquia, el fascismo y otros tipos de gobierno”
(“¢El findelahistoria?’, 1990). Esta nuevaopcion
tecnocientifica, basada en un enfoque reaccionario
de la dialéctica hegeliana, reasume aspectos de las
tesis de D. Bell. Aqui se cumple, una vez mas, la
|6gicade lalegitimacion de larelacion de domina-
cion: que ésta permanezca oculta para que sea
efectivao, como deciaMarx contrala“burguesia’,
“vuestro deseo no es mas que la voluntad de vues-
tra clase erigida en ley; voluntad cuyo contenido
esta determinado por las condiciones materiales de
laexistencia’. Frente a esta estrategia conservado-
ra neoliberal, que pretende disuadir de cualquier
intento en la busqueda de nuevas vias y, por tanto,
imponer un pensamiento Unico, se despliegan
otras opciones ideoldgicas aternativas menos
mercantilistas y cargadas de cierta tension utdpica
emancipatoria, cuyas opciones o intereses estan
mas acordes con la “diversidad” y que se pueden
agrupar bajo el lema de “otro mundo es posible”.

Las ideologias, como hemos visto, se relacio-
nan con los sistemas de ideas y especialmente con
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las ideas sociales, paliticas o religiosas que com-
parte un grupo 0 movimiento (comunismo, antico-
munismo, socialismo, liberalismo, sexismo, racis-
mo, antirracismo, militarismo, pacifismo, ecolo-
gismo son ejemplos de €ellas). Las ideologias son
producto de la lucha 'y del conflicto: sitian a un
Nosotros frente a los Otros. Se ha de asumir que
las ideologias son la base de la memoria social
compartida por los grupos. Los miembros de un
grupo, que las comparten (que se agrupan en torno
a una identificacion), estén a favor de unas ideas
muy generales, ideas que constituyen la base de
unas creencias mas especificas sobre el mundo y
gue guian su interpretacion de los acontecimien-
tos, al tiempo que condicionan las précticas socia-
les. Y, dado que las ideologias controlan las prac-
ticas sociales en general y el discurso en particular,
lafuncion social de éstas consiste también en faci-
litar la accién conjunta, lainteraccién y la coope-
racién de los miembros dentro y fuera del grupo.

Ver también: Cosmovision; Imaginario colectivo;
Modernidad / postmodernidad
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Imaginario colectivo

El concepto de imaginario colectivo, en su uso
més critico, designa el conjunto difuso de percep-
ciones 'y simbolos que, en el proceso de construc-
cion de “la imagen del mundo” propio de cada

sociedad y grupo socia, deriva (constituye) el
marco de creencias, valores, hormas y conductas
instituidas como patrén de conformacion de los
individuos concretos.

En su dia (Fueyo Gutiérrez y Fernandez del
Castro, 1999:6), sefialamos que “el concepto de
imaginario permite una incorporacion critica de
planteamientos éticos emancipadores capaces de
desbordar concepciones perceptivas parciales y
reduccionistas (el psicologicismo del concepto de
estereotipo, el sociologicismo del concepto de nor-
malizacidn, el etnologicismo del concepto de acul-
turacion, el biologicismo del concepto de fenotipo,
como claves explicativas de la «percepcion del
otro»). Asi se configuraria como un complejo
superestructural (derivado de relaciones de domi-
nio econémico basicas) difuso que, desde su con-
glomerado iconico, proyecta un «saber acritico
sobre el mundo» entreverado de supuestos metafi-
sicos, cosmolatriasy pseudoideol ogias que acaban
por manifestarse normativamente en una moral
hegemonicay en sumisas tendencias de comporta-
miento gregario. [...] Por todo ello, e imaginario
social se constituye como una percepcion comple-
ja més determinante de las ideas y pensamientos
colectivos («pensamiento Unico», politicas neoli-
berales de gjuste estructural, individualismo relati-
vista) que determinada, pues, en su seno se repro-
ducen los conflictos derivados del «conflicto
vital» caracteristico de la «sociedad real»”.

En efecto, e concepto de imaginario colectivo
puede ser entendido como correlato filosofico de la
categoria sociol dgica de |as representaciones socia-
les... Aquél, aunque muy utilizado en la literatura
reciente en diversos ambitos del saber, desde la
sociologia del ConocimiENTO (en la que hunde sus
raices) hastalacriticapalitica, hasido, sin embargo,
poco perfilado en su sentido y fundamentos tedricos
(ver Fueyo Gutiérrez, 2002). Evidentemente rela-
cionado con las vigjas cosmogonias griegas recogi-
das por Homero o Hesiodo, asi como con las cos-
movisiones ligadas a imégenes, entronca con la
ConcieNciA colectiva de Emile Durkheim (1893)
paramatizarlay actuaizarla

Acufiado el concepto de imaginario social, en
un marco tedrico freudomarxista, por Cornélius
Castoriadis (1975) contempla la historia humana
y, por tanto, las diversas formas sociales que la
atraviesan, como esencialmente definidas por la
creacion imaginaria. Imaginario, aqui, no signifi-
ca obviamente ficticio, ilusorio, especular, sino
posicion de nuevas formasy posicion no determi-
nada sino determinante; posicién inmotivada de



la que no puede dar cuenta ni una explicacion
causal, ni una funcional, ni, en general, siquiera
una raciona. Estas formas, creadas por cada
sociedad, hacen ser un mundo en el que determi-
nada sociedad seinscribe, se hace un lugar y esta-
blece unas determinadas relaciones con el cos-
mos (ontologia sociohistérica). De ahi deriva un
sistema de normas, de instituciones en el sentido
més amplio del término, de valores, de orienta-
ciones, de fines de la vida colectivay de lavida
individual. Y, evidentemente, solo podemos con-
cebir este proceso de creacion como obra no de
uno o de algunos individuos susceptibles de ser
nombrados, sino de lo imaginario colectivo, an6-
nimo pero instituyente. PODER instituyente que
nunca puede ser del todo explicitado, y que se
gjerce, por gemplo y primeramente, mediante la
imposicion de un lenguaje a todo recién nacido
en lasociedad (Castoriadis, 1996:157-58). Asi, €l
poder explicito, que concierne a lo politico, no
reposaré esencialmente en la coercion (aunque
siempre haya méas o menos coercion, y ésta pueda
llegar a alcanzar formas monstruosas), sino “en
la interiorizacion, por parte de los individuos
fabricados socialmente, de las significaciones
instituidas por la sociedad considerada.”
(Castoriadis, 1996:158). El imaginario funciona,
de este modo, no tanto porque alosindividuos les
sea impuesto por el poder, como porque esos
individuos también estdn construidos por el
poder, resultando; en tal sentido, el imaginario es
el elemento clave de la superestructura social.

Hablar de imaginarios sociales es, por tanto,
introducirnos en la actividad afectivo-intencional
instituida (reproduccion de la sociedad) e institu-
yente (creacion social) que otorga la coherencia
entre los modos de ser personales 'y |os esquemas
de representacion social. Los imaginarios integran
siempre lo mas novedoso en lo més conocido, y
acaban constituyendo los limites, mas o menos
difusos, que delimitan las estructuras categoriaes
de las conciencias individuales, asimilandolas a
funcionamiento de lo socia (ontologia conjunto-
identitaria). Pero, como hemos apuntado, € con-
cepto de imaginario socia va, sin embargo, un
paso més ala del de conciencia colectiva de
Durkheim: |o que en éste era conjunto impuesto de
sentimientos y creencias comunes de una socie-
dad, en aguél cobrael sentido, primero, de recono-
cimiento del yo en sus semejantes, implica, segun-
do, la idea de modo activo en que las personas
construyen su identidad en el grupo social (modo
de ser u ontologia conjunto-identitaria) y sefiaa,
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tercero, €l carécter alavez cognitivo y afectivo de
lo simbdlico en la creaciéon simultanea de lo indi-
vidua y lo socia (Alonso, 1998:95).

Las sociedades postindustriales simbdlicas
contemporéneas concretan sus imaginarios en dis-
cursos ligados a practicas y situaciones determina-
das (reales o virtuales), en funcién de las coorde-
nadas ideol gi cas (0 pseudoideol 6gicas) en las que
se mueven grupos de conformacion diversa... Por
ello, optamos aqui por la expresion imaginario
colectivo, presente en unafecundatradicion litera-
ria de critica politica (por eemplo, Vazquez
Montalban, 1996), frente al imaginario socia ori-
ginario de Castoriadis. Y es que nos encontramos
hoy, con frecuencia, ante conflictos, méas o menos
redicales, més o menos simbdlicos, vinculados a
los distintos codigos interpretativos de los conjun-
tos borrosos de imégenes, difundidos por los
MEeDIOS DE COMUNICACION, en grupos que compar-
ten unamismasociedad: por gjemplo, e imaginario
de la SoLIDARIDAD frente a imaginario de la com-
petitividad en la Europa econémicamente desarro-
Ilada. O, deigual modo, se pueden identificar ima-
ginarios que se manifiestan transversalmente en
sociedades diversas: por gemplo, el imaginario
del indigenismo en México, Guatemala, |os paises
andinos y del Cono Sur, o las vigjas metrépolis
coloniales europess... Y es, precisamente, este sen-
tido colectivo (cohesiones grupaes dinamicas y
multiformes), mas que € socid, el que vincula hoy
el imaginario con las representaciones sociaes,
ampliandolas desde sus componentes mas iconicos
(visiones 0 “iméagenes’ de la redidad) en su re-
lacion con lo ingtituido y lo ingtituyente, en €
marco dialéctico y complejo de las identidades, de
las tensiones entre el micro y el macrocontexto que
configuran |as sociedades contemporaneas.

Podriamos decir que los medios de comunica
cién de masas eligen sus representaciones en el
imaginario colectivo, sobre el cual poseen diverso
grado de conocimiento mas ala del puramente
experiencial, y, de este modo, pueden manejar
aquellas imégenes que estdn més asentadas en
dicho imaginario y que, por tanto, “tienen mas
gancho”. Pero, asu vez, crean €l imaginario, insti-
tuyen nuevas representaciones sociales o convier-
ten en imégenes normativas algunas representa-
ciones que tienen una cierta presencia en la con-
cienciasocial (gemplo crucial de ello puede ser el
polémico trabajo publicitario realizado por
Oliverio Toscani para Benetton).

El concepto de imaginario colectivo lo enten-
demos, pues, como eminentemente dialéctico, en
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construccion y revision continua, condicionado
por la IDEoLoGiA pero asentado sobre lo concreto.
Supone e despegue de los simbolos concretos
(nivel objetivo) para remontarse a las cosmovisio-
nes, mediante la incorporacion de los elementos
ideol6gicos... Asi, podemos observar, en el
ambito de las representaciones mediaticas del
[lamado Sur (paises econdémicamente subdesa-
rrollados y desarrollantes) y de la solidaridad,
como e imaginario que se recrea no esta “ determi-
nado” por unaideologiamonoaliticay precisa, pero si
es determinante de acciones masivas muy concretas
(por ejemplo, actos de consumo ligados a marke-
ting con causa o a la manifestacion de una buena
voluntad mediante conductas de desprendimiento
en un telemaratén solidario) que, frecuentemente,
inhiben de forma interesada (ligada a cosmovisio-
nes, ideologias e intereses econdmicos concretos)
otras posibles acciones. profundizacion compren-
siva sobre los hechos, posicionamiento critico y
presion politica, intervencion directa transforma:
dora en los conflictos, etc.

Setrata, en suma, de lainstitucién de percep-
ciones, valores, actitudes y comportamientos
dirigidos por marcos interpretativos (idea capita-
lista de progreso) que aportan un determinismo
geogréfico (el medio fisico improductivo deter-
mina el subdesarrollo y las crisis humanitarias),
cultural (las carencias culturales y educativas
determinan el subdesarrolloy las crisis humanita-
rias) y/o étnico (las caracteristicas especificas de
las poblaciones negras o indias determinan el
subdesarrollo y las crisis humanitarias) como
legitimacion de los fendmenos de ExcLusiON y |a
DESIGUALDAD.

Ver también: Cosmovision; Educacion informal;
Ideologia; Medios de comunicacion.
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Investigacion-accion

El término Investigacion-Accion fue desarro-
Ilado por el investigador Kurt Lewinen EE.UU. en
la década de los cuarenta, en €l seno del “Centro
de Investigacion para la dinamica de grupos’ del
MIT (Massachussets Institute of Technology).
Hace referencia a una nueva estrategia investiga-
doraen el campo delacienciasocia y caracteriza-
dapor la conjuncién del enfoque experimental con
los programas de accion socia y orientada, conse-
cuentemente, al desarrollo simultéaneo del Cono-
CIMIENTO cientifico tedrico y € cambio y mejora
de los contextos sociales.

Lewin, partiendo de la concepcion aristotélica
delacienciamoral, concibe lainvestigacion-accion
(IA) como una préctica socia reflexiva, realizada
siempre de modo grupal, en la que se identifican
plenamente la préactica sobre la que se investiga y
€l propio proceso de investigacién sobre la misma
préctica. Sumodelo de investigaci 6n-accion recoge
una secuencia en espiral que discurre de modo per-
manente y ciclico entre la reflexion y la accion:
parte delaidentificacion y diagndstico de un proble-
ma préactico, para a continuacion formular estrate-
gias de accién para la resolucion del problema,
implantar y evaluar esas edtrategias de accion, y
retomar laidentificacion y diagndstico del problema
parainiciar de nuevo €l proceso.

El campo de la ciencia social en el que mayor
eco y desarrollo practico han encontrado los pro-
cesos de investigacion-accion ha sido sin duda la
educacion, consolidandose como una de las estra-
tegias més relevantes en la investigacion educati-
va, aunque desde enfoques 'y perspectivas diversos
que conducen a procesos de investigacion, innova-
cion y mejora cualitativamente muy distintos. En
efecto, hay formas distintas de entender |os proce-
sos de Investigacion-Accién en educacién, sobre
todo en lo que respecta a los fines perseguidos y a
los contextos de actuacion. Esas interpretaciones
van desde |as que entienden (y utilizan) lalA bési-



camente como una mera mecanica o procedimien-
to de “accion investigadora’ en educacion hasta
las que la entienden como una préctica social
transformadora, cuyo alcance ha de ir mucho mas
alla del espacio escolar.

Shirley Grundy (1991) diferencia formas
diversas de investigacién-accion de acuerdo con
los intereses constitutivos del saber de lateoria de
Habermas: técnico, préactico y critico-emancipato-
rio; como luego apuntaremos la investigacion-
accion que entendemos seria propia del trabajo en
EpucacioN ParRA EL DEsarroLLO (ED) es la
correspondiente a un interés emancipatorio, que va
mas alla de la mera interpretacion de significados
educativos, orientédndose a cambio social.

Desde finales de los 60, € movimiento de |A
se desarroll6 a abrigo de la nocion de los profeso-
res como investigadores de Stenhouse y, sobre
todo, de la fértil relacidn que éste establece entre
investigacion educativay desarrollo del curriculo,
y entre ambas y la propia FORMACION del profeso-
rado. A partir de los equipos vinculados al CARE
(Centre for Applied Research in Education) de la
universidad de East Anglia, liderado por el propio
Stenhouse, € movimiento de IA se difunde y
ampliaprogresivamente en los 70 y 80, fundamen-
talmente en el &mbito anglosajén, pero también en
otros paises como Alemaniay, de forma algo més
tardia, en Espafia, donde la traduccion de las obras
del mencionado Stenhouse y de Elliot suponen un
hito entre el profesorado politicamente progresista
y pedagdgicamente renovador.

L os procesos de investigacion-accidn, entendi-
dos como “investigacion cooperativa sobre proble-
mas docentes practicos” (Elliot, 1990) y siempre
vinculados alos principios basicosdelamejoray la
PaRTICIPACION, Se ponen en marcha en relacion con
los problemas derivados de la puesta en préctica de
cualquier idea o proyecto educativo. Una cuestion
esencial de este planteamiento es la identificacion
delaensefianzay lainvestigacion sobre la ensefian-
Za como una misma cosa, de tal modo que en la
reflexidn educativa no se distinguen la préctica que
seinvestigay € propio proceso de investigacion de
esapréctica. Paraexplicar esta cuestion Elliot acude
a la digtincién entre investigacion educativa (éste
seriael caso de lainvestigacion-accion) einvestiga-
cién sobre la educacion: la primera de ellas se pro-
duciria “desde” la propia tarea docente y “pard’
enriquecer la labor de ensefianza-aprendizaje de
formainmediatay permanente.

Otro rasgo definitorio es la concepcion del
docente como un profesional que reflexiona sobre

INVESTIGACION-ACCION / 211

su précticay reconstruye de forma permanente su
conocimiento profesional, haciéndolo siempre
desde una perspectiva colaborativa: 10s procesos
de |A son siempre un empefio colectivo, caracteri-
zados por el intercambio y el didogo permanente
entre iguales, de modo que la cooperacion y el
carécter participativo del proceso son sefias de
identidad imprescindibles.

Desde |a perspectiva de las teorias criticas de
la educacion, la investigacion-accion presenta un
perfil ampliado y de mayor acance quelasitiaen
una perspectiva convergente con el trabajo en
Educacién para el Desarrollo. Desde esa perspec-
tiva critica se denuncian las carencias e insuficien-
cia que tienen los procesos de investigacion-
accién gque no tienen en cuenta las condiciones del
contexto sociopolitico y cultural en que se desarro-
Ilalaaccion educativay, sobre todo, que no consi-
deran ese marco y su potencial TRANSFORMACION
como objeto de su practica social, profesiona e
investigadora.

La teoria educativa critica retoma las ideas
fundamental es de | os enfoques préacticos, amplién-
dolas y enriqueciéndolas a incorporar la preocu-
pacion por el contexto social, politico e ideol dgico
en el cual se desarrollael curriculum.

Como primer problema préactico una didactica
critica se plantea como transitar entre la reflexion
y laaccién necesaria para acanzar los fines eman-
cipatorios de la ensefianza, o, dicho de otro modo,
como hacer que la reflexion influya realmente en
las précticas cotidianas de la escuela y, en ultimo
término, en las précticas sociales. En ese paso €l
profesorado aparece como figura central: solo s
actlia realmente de forma reflexiva, critica, aut6-
noma y transformadora puede aspirar a que los
alumnos hagan lo propio y se promueva la desea-
ble emancipacion, que es en todo caso una tarea
conjunta. Se entiende asi como un profesional que,
en un marco colaborativo, eerce como investiga-
dor acercade su tareay ligaen su trabajo larefle-
Xién tedrica y la accion préactica. Ejerce, pues,
como un intelectual critico y comprometido
(Giroux, 1990) cuya investigacion educativa se
realiza permanentemente pegada al terreno de la
praxis pero proyectada también al cambio socia y
politico y alamejora de lajusticia social .

En ese sentido, el profesorado critico se apro-
pia plenamente de su trabajo, responsabilizdndose
socialmente del mismo y desarrollando de forma
permanente un proceso de investigacion en la
accion en e sentido que lo definen Kemmis y
MacTaggart (1988:9), como una “forma de inda-
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gacion introspectiva colectiva emprendida por
participantes en situaciones sociales con objeto de
mejorar laraciondidad y lajusticia de sus practi-
cas sociaes 0 educativas, asi como su compren-
sion de esas précticas y de las situaciones en las
que tienen lugar”. Es importante sefidar una vez
mas los matices que tiene esa investigacion en la
accion desde una perspectiva critica: sus fines no
se limitan a la mejora de la préctica profesiona
docente, sino que trascienden ese &ambito buscan-
do contribuir a una transformacion global de la
sociedad. En definitiva, ademas de la propia mejo-
ra del curriculum, la aspiracién de una investiga-
cion en la accion critica es constituirse en agente
de cambio del contexto social y politico en €l que
se desarrolla.

LaED, enlamedidaque seidentificacomo un
proyecto educativo critico (una ensefianza de lo
socia orientada a la formacién de una CiubADA-
NiA auténomay socialmente comprometiday res-
ponsable y ala transformacion global de las con-
diciones sociales), asume de forma natural como
propios en su dinamica de trabajo los procesos de
investigacion-accion de orientacion emancipato-
ria. De hecho, por su propia naturaleza, cualquier
proceso de ensefianza-aprendizaje ligado a la ED
debe ser planteado como un proceso investigador.

Por otro lado, la ED sélo cobra sentido en €l
marco de un curriculo integrador que rompacon la
tradicional organizacion tematico-disciplinar y se
oriente al estudio de problemas sociales relevan-
tes. La ED carece de un corpus de conocimiento
definido, no conformani se nutre de un saber dis-
ciplinar cerrado; al contrario, se trata de un saber
socia en permanente construccion por parte delos
distintos AGENTES que, desde una perspectiva dia-
léctica, intervienen en sus procesos educativos.
Esos agentes, y en concreto el profesorado, han de
desarrollar su trabajo desde lareflexion y laaccion
colectivas, sometiendo |0s procesos de ensefianza-
aprendizaje auna EvaLUACION ciclicay aunarevi-
sién permanente, alaluz de los resultados obteni-
dos en el doble plano de la modificacién de las
ConcieNciAs (deaumnado y del propio profesora
do) y de las actitudes y accién socia de los mis-
mos. Esa es la naturaleza de los procesos de |-A.

Desde esa perspectiva el profesorado que tra-
baja en Educacion para €l Desarrollo debe enten-
der, de forma indisociable, su préctica docente
como una préctica social y politica, cuyo objeto no
es otro que la transformacion progresivay simul-
tanea de las condiciones de su précticay del con-
texto en que éstas se producen. Es desde ese punto

devistadesde el que podemos compartir quelalA,
como método, pero sobre todo como filosofia de
actuacion, es propia de un proyecto educativo
como €l de la ED, en e que la actuacion de los
docentes es la de personas implicadas en su tarea
en un sentido moral, tanto en su dimensién educa-
tiva como en el ComprOMISO con la solucion de
los problemas sociales que son objeto de estudio
Por dltimo cabe apuntar que €l trabajo en €l
aula en Educacién para el Desarrollo, en el marco
de un proyecto educativo critico, refine un conjun-
to de sefias de identidad que profundizan en €l
caracter democratico del proceso, a modo que lo
hacen los rasgos propios de los procesos de inves-
tigacion-accion. Es el caso de la adopcion de un
modelo de aprendizaje cooperativo y solidario, no
competitivo y que prime el trabajo colectivo sobre
e individual; de latoma compartida de decisiones
como bases para una democratizacion de las rela-
ciones en el aulg; de la consideracion del didogo,
el debate y la confrontacion de ideas como bases
del proceso de ensefianza-aprendizaje; del uso de
la experiencia personal y cotidiana como via de
aproximacion al aprendizaje, en relacion dial écti-
ca con un discurso globalizador y, por ultimo, del
fomento de laautonomia en el proceso de aprendi-
zajey dela potenciacion de los procesos de inves-
tigacion, desterrando précticas memoristicasy for-
mas de aprendizaje irreflexivo.
Ver también: Conciencia critica; Educacion for-
mal; Educacion no formal; Formacion; Pro-
cedimientos.
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Laicismo

En e habla habitual los términos de Laicidad
y Laicismo, aparecen como sinénimos, pero la
préctica socia los usa de manera frecuentemente
ambiguay esto nos obliga a matizar.

La Laicidad se entiende, en sentido amplio,
como filosofia de CiubADANIA, como neutrali-
dad y no identificacion por parte del Estado, con
ninguna doctrina religiosa, idea o cultura, ni con
ETica concreta alguna, asumiendo la separacion e
independencia de cualquier grupo religioso y sus
creencias. Esta vinculada a la democracia liberal.
Es un enfoque mas centrado en la defensa de los
derechos constitucionales y la normativa comun,
en laigualdad civil. Se basa en la libertad de ex-
presion y CoNCIENCIA, en la separacion del Pober
politico respecto de las confesiones y creencias
religiosas de la ciudadania. La “moral publica’,
aparece enfrentada al predominio y sacralizacion
de lo privado y los sentimientos individuales, que
pierden interés frente a lo publico.

En su concepcion mas literal, el Laicismo
aboga por la ausencia en el Estado, de una filoso-
fiaoreligion oficial, o cualquier otra verdad obli-
gatoria. Implica por parte del Estado neutralidad
en cuestiones de dogma o doctrina. El Laicismo no
es ateismo o agnosticismo. La nueva sociedad
laica debe ir més ala de la ausencia de una reli-
gion oficial. Ser partidario del Laicismo significa
también no aceptar una verdad como Unicay obli-
gatoria. El Laicismo, se define mas como comba-
te contrael fundamentalismo ideol 6gico, lucha por
lainterculturalidad, ausenciadeintoleranciay dis-
criminacion, y un reequilibrio de fuerzas, cultural
e ideoldgico, en €l seno de la sociedad, entre las
tendencias individualizadoras y las colectivas, y
entre las dogméticas y las plurales. No es neutral
frente al fendmeno religioso en cuanto que cues-
tiona el saber Unico y la creencia verdadera, espe-
ciadmente si se desea imponer a los deméas 0 no

admite a los otros. En el laicismo, e Estado se
hace garante de una ética que intenta compensar y
neutralizar tendencias segregadoras y unilaterales
en lo ideoldgico, cultural y étnico.

También se considera asi alos partidarios de la
laicizacion de las instituciones. Podriamos estimar
que el Laicismo manifestaria una actitud més beli-
gerantey anticlerical, que el de laLaicidad.

Sociedad confesional y Sociedad laica

El inicio del proceso en una sociedad laica,
consiste en aceptar el pluralismo y la coexistencia
dediversasreligiones, de maneraque ladiversidad
religiosa sea la condicién de la libertad de con-
ciencia, solo defendible en un estado de esas
caracteristicas.

Esa conciencia resalta la capacidad de auto-
percepcion y hacialos demas, es decir, de lareali-
dad social, alavez que reflgjala propia identidad
individual y colectiva, que es guiada por normas
rectoras de conducta. La libertad de conciencia,
supone que no es posible la coaccidn para poder
articular las creencias e ideas que constituyen su
elemento esencial.

La aconfesionalidad no toma partido, quiere
hacer prevalecer los intereses generales de confe-
sionalesy no confesionales, sobre la base del prin-
cipio de una sociedad publica, donde seaposiblela
libre expresion, incluida la de los no confesiona-
les, y €l interés general, que no privilegia a ningu-
no. Los confesionales podrian ser laicos en este
sentido. Los no confesionales aceptan la libertad
pero preservan el espacio publico del adoctrina-
miento y de la evangelizacion.

En la sociedad confesional, a través del domi-
nio de unaiglesiao el propio Estado, se gjerce una
intolerancia con €l resto de creencias e ideas dife-
rentes a la oficial. En € modelo confesionalista,
existen grados que van desde la confesionalidad
doctrinal, pasando por la socioldgica, que basa su
fundamento en latradicion (la Europa cristiana, €l



214/ LAICISMO

mundo islamico); y llega a la pluriconfesionalidad
que reconoce algunas de especia raigambre,
doténdose el Estado siempre de la competencia
para distinguir entre unasy otras.

El laicismo supone mantener, mas ala de la
aconfesionalidad, un CompPrOMISO activo por
construir y mantener un espacio civico-politico,
centrado en una éticacivil. Lucha contra lainstru-
mentalizacion por parte de cualquier credo politi-
co-religioso del poder publicoy €l uso abusivo del
espacio socia comun. El laicismo se convierte en
la base de la sociedad civil, que es lo comun, el
espacio publico que genera el nexo de unién basi-
€0, un sentido comunitario, de pertenenciay con-
vivencia, de forma que “lo laico” es la base de la
“civitas’. Estos vinculos comunes, generan unos
intereses compartidos, con una pertenencia espa-
cio/temporal, que tiene una dimensién positiva en
la cooperacion y la SoLIDARIDAD entre iguales y,
por tanto, al margen de cualquier forma de impo-
sicion o sumision. El reconocimiento de las confe-
siones religiosas en la esfera de o privado, viene
determinado por €l gercicio de lapropia soberania
de laciudadaniay del control de lo publico, pues-
to que tiene que ver con toda la sociedad indepen-
dientemente de sus creencias.

Confesionalidad y desarrollo

Desde la EbucacioN PARA EL DESARROLLO,
resulta necesario estar prevenidos respecto de una
percepcion dicotdmica Norte-Sur, en relacion alos
modelos socio-culturales que parecen encarnar,
desde la perspectiva confesional y laica. Una
determinada concepcion de la “civilizacion occi-
dental”, parece entendida como universalismo cul-
tural (o monoteismo universalista), identificada
con la tradicion racionalista europea, unida fre-
cuentemente la tesis basica que pone a modelo
europeo-occidental como paradigma a imitar y
Unica civilizacion posible, como afirman los neo-
conservadores estadounidenses, Francis Fuku-
yama, 0 Samuel P. Huntington. Asi, este Occidente
apareceria como inventor de la Democracia, men-
tor de las libertades civicas, de los DERecHOS
HumANos, y de las instituciones politicas elevadas
y eficaces. Estamiradaresalta el atraso, lafatade
capacidad gerencial, de DEsarroLLO social, politi-
co y econémico del resto del planetay la humani-
dad, es decir, del Sur.

Frente a este enfoque cultural, existe otra tra-
dicién, heredera del politesismo presocrético (con-
tinuada por Nietzsche, Max Weber o Isaiah Ber-
lin), que postula laimposibilidad de unificar lara-

cionalidad humana, dado €l pluralismo de valores
en conflicto, tal y como afirma el profesor de So-
ciologia de la Universidad Complutense de Ma-
drid, Enrique Gil Calvo (El Pais, 26 de octubre de
2004), “no hay ni puede haber una sola civiliza-
cién cultural de acance planetario, cada persona,
cada grupo y cada pueblo forma un mundo aparte,
con derecho a ser no solo diferente, sino ademas
disidente de los demés’.

Si siguiéramos esa légica universalista, que
caracteriza a la cultura moderna, el frontispicio
gue hemos de colocar para medir lavalidez de las
otras realidades culturales aparece formulada, con
frecuencia, en los Derechos Humanos y su funda-
mentacion se encuentra en la racionalidad de los
seres humanos. Se da por sentado que existen indi-
viduos libres, con derechos naturales anteriores a
toda accion social y politica, de manera que la
ética ultrarindividualista burguesay cristiana con-
servadora, pretende tener validez universal, a
igua que el sistema capitalista y la estructura
supuestamente democratica del estado moderno.

Cuando esos Derechos Humanos, que son fruto
de luchas sociales y de diversos contextos histori-
cos, de un tiempo concreto y de una accién politica
diversa, se vinculan a Capitalismo, “los Unicos
derechos humanos defendibles son los ddl [...] mer-
cado (seguridad, libertad contractual y propiedad
privada) y no los derechos de los seres humanos
concretos (vivienda, cultura, educacion, sani-
dad...)”. En este sentido, los Derechos Humanos no
son “ideales dados de antemano al margen de los
conflictos sociales|...] es aceptar lafatade dterna-
tivas posibles’, recuerda la profesora M2 José
Farifias Dulce (El Palis, 25 de octubre de 2004).

El Estado laico tendrd que resolver aspectos
como €l papel juridico del derecho confesional, en
el seno de la sociedad laica, € estatuto civil de las
confesiones, su financiacion y la ensefianza de la
religion en la escuela y otros MEDIOS DE
CoMuNICACION. Pero tendr& necesidad de reflexio-
nar sobre si |os postulados bési cos de | as sociedades
herederas de la Ilustracién y de la MODERNIDAD se
han cumplido y en qué manera se han concretado.

Un poco de historia

Cabe sefialar algunos hitos histéricos, tras un
largo periodo de hegemonia casi exclusiva de la
Iglesia Catdlica, si exceptuamos €l breve parénte-
sisdelall Replblica, a acabar la Guerra Civil, €
espiritu de Cruzada de 1936 se mantuvo, y ladura
represion sobre la poblacién “derrotada’ republi-
cana, generd la muerte, el encarcelamiento o €l



exilio de miles de maestroslaicos durante las “ pur-
gas’ franquistas, hechos que han marcado el deve-
nir del laicismo en Espafia. Desde el Concordato
de 1953, que contravenia en varios puntos la
Declaracion de los Derechos Humanos, a lo largo
de los cuarenta afios de dictadura nacional-catdli-
ca, se promulgaron leyes como la de Libertad
Religiosa de 1967, que no aceptaba plenamente la
diversidad religiosa, y revisado en 1976. La
Constitucion de 1978, se define como no confesio-
nal y proclama la libertad de creencias, a la vez
gue se compromete con la Iglesia Catdlica y las
demés confesiones a mantener un marco de rela-
ciones. En 1979 se firmaron los Acuerdos con la
Santa Sede que continuaron prestandole un trato
de privilegio, a recibir la Iglesia Catdlica subven-
ciones del Estado, pagando la plantilla de profeso-
rado en los centros educativos, y controlando una
parte importante de la asistencia social. En 1992,
el Estado firmd protocolos de relaciones con la
comunidad judia, evangélicay musulmana

En las Ultimas décadas ha aumentado una cierta
religiosdad “emociona”, implantdndose especial-
mente entre sectores sociaes menos favorecidos de
las grandes ciudades, que fomenta la supersticion
popular y un irracionalismo creciente, como indica
e florecimiento de algunos tipos de iglesias evangé-
licasy pentecostales, y en su version mas dlitistalos
sectores catdlicos ultras como los Kikos, € Opus
Del, o los Combatientes de Cristo.

Hoy en dia, convive un anticlericalismo més
esencialistay ateo, que se expresa como necesidad
mora y reivindicacion de la razon frente al oscu-
rantismo religioso, junto a otra tradicion anticleri-
cal que no supone la confrontacién necesaria con-
tralatradiciones religiosas, sino que cuestionalas
verdades sagradas, como Unicas verdades politico-
culturales, intentando reservar al terreno personal,
el verdadero sentido de lo religioso.

Proyeccion educativa

El principal problemaderivadelainclusién en
el articulo dos del Concordato de 1979, de la pre-
sencia de la Religion Catdlica como asignatura en
todos los niveles educativos, de manera que su
inclusion en planes educativos y niveles del curri-
culum, asi como en el proyecto educativo, supone
un serio impedimento para una normalizacién
laica de la sociedad. Amparandose |os partidarios
de su presencia en e derecho de los padres y
madres sobre la educacion moral y religiosa de sus
hijos e hijas, recogido en la Declaracion de 1948 y
e articulo 27 de la Constitucién, esta postura
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supone el condicionamiento para el resto de alum-
nado que no escoja esta opcion. De igual manera,
laAlternativa a la Religién, como una especie de
Etica o Historia de las Religiones, deja sin esta
FormAcion al alumnado que opta por la Religion.

Un nuevo laicismo

Hemos de admitir que perduran formas clara-
mente no laicas en la sociedad espafiola, multitud
de simbolos y actos religiosos, donde aparecen
vinculados cargos publicos, privilegios juridico-
economicos del clero catélico, entre otros aspec-
tos, en clara contradiccion con el articulo 16.3 de
la Constitucion. Sin embargo, €l debate sobre el
laicismo va mas alay ha de ser considerado de
forma mas compleja en esta sociedad multimedia
del siglo XXI.

Desde la perspectiva de la Educacion para €l
Desarrollo, es necesario que tengamos en cuenta
que, en larealidad multicultural de hoy en dia, la
existencia de una diversidad que muestra un con-
junto diferenciado de précticas culturales, éticas,
religiosas, de habitos y de costumbres, requiere un
espacio comun de acuerdo y convivencia basada
en el respeto. El laicismo proclama y afirma la
convivencia en la comunidad ciudadana, afirméan-
dose en ellaatravés de los ritos.

El nuevo laicismo, reivindica la pluralidad de
alternativas espirituales, su vivencia como libertad
para construir su propio sentido de lavida, sin que
el ambito politico o religioso le imponga, coaccio-
ne o impida su propia realizacion intima.

El nuevo laicismo supone un fortalecimiento
de las identidades desde |a perspectiva de la liber-
tad y la conciencia. El laicismo de hoy, introduce
el disfrute de la espiritualidad renovada, la asun-
cion de la meditacion y la ritualidad simbolica.
Estos fendmenos de ritualidad, tradicionalmente
patrimonializados por las religiones, que se han
considerado Unicas portavoces de la formacion
moral, se producen dentro de este caracter comu-
nitario de las sociedades humanas, organizadas
como comunidad civil. Estos actos simbdlicos y
publicos, de carécter formal, expresan valores que
traducen los compromisos sociales de vida en
comun. Se trata de hacer explicito los referentes
sociales positivos, acentuando el papel identitario,
especialmente de los jévenes. Aporta el sentido de
pertenencia positivo y supone una forma de adhe-
sion ala comunidad.

El territorio de la creencia y la formacién
moral, en el nivel laico, se centraen laredizacion
delos “ritos de paso”, en los momentos en los que
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el pape jugado por sus miembros en su seno, tiene
variaciones, en su significado de lazo social y como
expresion de su vinculacion ala sociedad, mediante
larealizacion de ceremonias comunitarias. La ritua-
lidad se manifiesta como accion y proclamacion
simbdlica, como aceptacion y vivencia personal, y
forma de comunicar publicamente. Aunque los no
creyentes tienen la posibilidad de redlizarlos en €
seno del espacio publico, siendo los mas frecuentes
el matrimonio, emparejamiento y el nacimiento;
sin embargo, es evidente lanecesidad de of ertas de
protocolos y ceremonias laicas para la muerte; el
natalicio civil; el acceso alaedad juvenil; de reco-
nocimiento, distincién a méritos, recepcion, con-
memoracionesy celebraciones.

El poder politico debe ser desacralizado en
una sociedad secularizada. Los espacios publicos
y civicos deben ser recuperados y reinventados,
aportando nuevos valores alosvigos delallustra-
ciény laModernidad, en lo que se refiere aun se-
cularismo que trata de negar lainstitucionalizacion
de lo religioso tanto en su vigja version clerical,
como en la més profana que adopta el modelo de
vida en nuestras sociedades de consumo, ocio y
altos niveles de aienacion.

De ahi que este nuevo Laicismo, sea anticleri-
cal también, en su dimensién dogmatica-religiosa,
porque quiere cuestionar en las religiones, su pro-
selitismo confesionalista y su clericalismo jerar-
quizador delaverdad y lapalabra, pero también en
el sentido de que la propia estructura interna del
Poder se ha clericalizado.

No se trata tanto de cuestionar los invariantes
culturales, desde los que negociar un acuerdo
social general, sino de la construccion de espacios
de negociacion y de acuerdo, es decir, de consen-
so socia cultural, lo cua resulta capital en socie-
dades llamadas progresistas. No hay que olvidar
que el sistema educativo y los AGENTES culturales,
en general, tienen en esa busqueda de acuerdo un
papel esencial, por lo que respecta al mutuo cono-
cimiento desde €l respeto, y por lo que supone
ensefiar a cuestionar los valores culturales no
como “unos contra (o sobre) otros’, sino en su sig-
nificado histérico y en su funcién socia. Una
reconceptualizacion del Desarrollo, supone esa
blsqueda del intercambio fructifero, de esos inva-
riantes desde la que construir unos valores y una
moralidad minima comun.

Ver también: Cosmovisién; Democracia; Etica;

Imaginario colectivo; Modernidad / postmoder-

nidad.

Nueva cultura laica
Frenteala Propone

Protocolorizacion —» Ascesis persona

y comunitaria

—» Anticlericalismo
y Profetismo
carismético

Clericalizacion
(mediadores; oficiantes,
expertos; portadores de
la Verdad codificada)
Resacralizacion
(ritualidad politica,
puesta en escena,
retorica pararreligiosa)

—> Ritualidad laica

Glorificacion. —>» Mitologias
Reivindicacion de la positivas
tradicion

—>» Pluralismo
interpretativo

Adoctrinamiento.
Reconfesionalizacion
(actos litargicos;
presencia de simbolos
religiosos)

Estructura estamental  —>» Comunitarismo
y jerarquizada renovado

Dogmatismo unilateral —» Diversidad discursiva.

y univoco. Centralismo Pensamiento

del discurso divergente y
complejo. Autonomia
intelectual y moral

José AntonioAntén Valero
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Marketing social

1. Manerade utilizar lastécnicas, las herramien-
tasy los lenguajes de la sociedad de consumo para
generar transformaciones Utiles para el desarrollo
y lacalidad de vida de |as personas (ya sea global -
mente o para algunas poblaciones especificas).

2. Actividades de marketing realizadas por
organizaciones y las empresas enfocadas a la
mejora del bienestar social.

El concepto de Marketing Social ha sido un
concepto ampliamente discutido por la literatura
cientifica desde principios de la década de los 70
en la que Kotler y Zaltman introducen la idea de
que e Marketing Social es aquel pensado para
influir en la aceptacion de ideas sociales (Kotler y
Zaltman, 1971). Posteriormente se introducira la
idea de que el Marketing Socia es un marketing
para la calidad de vida (Sirgy, Morris y Samli,
1985) o para €l cambio social (Kotler y Roberto,
1989). Santesmases afirma que el Marketing
Socia es una parte del Marketing no empresarial
que persigue estimular y facilitar la aceptacion de
ideas 0 comportamientos sociales que se conside-
ran beneficiosos parala sociedad en genera o, por
el contrario, trata de frenar o desincentivar aque-
Ilas otras ideas 0 comportamientos que se juzgan
perjudiciales (Santesmases, 1996). Para otros, en
fin, ladiferencia esta en el objeto aintercambiar y
asi el Marketing Socia seria “una extension del
Marketing que estudia la relacion de intercambio
gue se origina cuando el producto es una idea o
una causa socia” (Moliner, 1998).

Social significa, necesariamente, colectivo

Una de las clasificaciones més admitidas en
Marketing diferencia, en funcion de los fines pre-
tendidos, entre el Marketing Individual y el Social
(Vela'y Bocigas, 1997;17-18), siendo el primero
aquel que pretende conseguir un bien para el indi-
viduo o la organizacion que lo realizay el segun-
do aquel que tiene como objetivo mejorar aguin

aspecto de la sociedad. En este sentido pareceria
l6gico identificar como Marketing Social e que
realizan las organizaciones sin animo de lucro, ya
que se suponen que persiguen e BIENESTAR de la
sociedad. Sin embargo y seguin estas mismas auto-
ras “no deberia afirmarse que todas las campafias
que redlizan las instituciones sin animo de lucro
tengan que ser, por definicion, campafias de
Marketing Social” pues en muchos casos se busca
un objetivo particular: conseguir mas donaciones,
més asociados, etc. “exactamente de la misma
forma en que una empresa trataria de vender sus
productos’ (Velay Bocigas, 1997). Para agunos,
no obstante, sin &himo de lucro si es sinénimo de
socia (Garcia Figueredo, 1999).

Efectivamente, a menudo se confunden los
objetivos propios de las organizaciones con €l
objetivo y finalidad de las herramientas utilizadas
para conseguir dichos fines. En ese sentido y si
bien no hay duda que las organizaciones sociales,
estén claramente enfocadas a la mejora socia, €
Marketing que realizan no tiene por qué ser califi-
cado automaéticamente como Marketing Social. La
mayoria de las veces, € Marketing de las Causas
Sociales es un marketing que persigue, en su
mayor parte, unos objetivos individuales, comer-
ciales s se permite la expresion. La idea entonces
es que |as organi zaciones social es espafiolas com-
piten por un mercado, (el de donantes), y que la
publicidad y las deméas herramientas del marketing
que utilizan esta dirigidaaéd. Lafinalidad sensibi-
lizadora y/o educadora quedaria entonces en un
segundo plano.

Social significa, necesariamente, sin animo
de lucro

En las primeras épocas del Marketing, la preo-
cupacion de las empresas era exponer las ventajas
de un producto, lamayoria de las veces nuevo para
el mercado y que suponia un avance sustancial en
lo que se refiere a la calidad de vida de los com-
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pradores. Las campafias de Marketing se enfoca-
ban a explicar a los consumidores qué eray para
qué servia el producto. Cuando los productos eran
similares en calidad y prestaciones se utilizaban
argumentos para comunicar que tal o cual produc-
to era més barato que su competidor. Esto es: que
ofrecia méas por menos, y esa era la clave de su
competitividad. Hoy en dia esto sigue siendo asi,
porque funciona y funciona bien. ElI consumidor
busca a comprar algo que le aporte un valor, un
algo maés que antes no teniay con ello aumente su
comodidad, su seguridad, su orgullo, etc. En fin,
su calidad de vida. Asi, hoy las campafias siguen
haciendo hincapié en que yo soy la mejor solucion
a tus problemas. Ser diferente de los demas pro-
ductos es el gran objetivo.

Actualmente la presion gjercida sobre las mar-
cas proviene de muy diferentes estimulos. precios
similares de los productos, productos muy simila-
res en prestacionesy caracteristicas, mas competi-
dores en el mercado y consumidoresy consumido-
ras mas exigentes. Todas estas presiones sobre la
marca en el fondo lo que implican es una blusque-
da de nuevos elementos de diferenciacion. Y el
elemento social es uno més de ellos: ser diferente
en un mundo globalizado y competitivo cada vez
es méas complejo. Ser diferente, aportar valor ala
marca para que la marca aporte valor a quien con-
sume, es una batalla que se gana cada vez mas en
el mundo de las percepciones y no tanto en el de
las realidades. Ante productos de similares carac-
teristicas, precios semejantes 'y que se encuentran
de forma més o menos fécil en las tiendas, no
queda més remedio que competir en imagen, en
percepcion. De ahi la busqueda de un posiciona
miento, de un lugar Unico y diferente en la mente
del consumidor. Incluir valores que confieran per-
sonalidad a las marcas es una forma de hacerlo. Y
conferir a una marca un valor socia, a través del
Ilamado Marketing con causa, por ejemplo, es una
buena forma de diferenciarse en la mente del con-
sumidor. Asi, Marketing con causa seria “una
herramienta promocional de la empresa, que trata
de combinar laresponsabilidad social de lamisma
con el objetivo de rentabilidad, mediante campa-
flas de captacion de fondos a favor de causas
sociales vinculadas a la venta de sus productos y
servicios’ (Ballesteros, 2001).

Sin embargo el Marketing con causa no seria
Social, en e sentido que aqui se le esta dando a
éste Ultimo, pues si bien si aportafondosy notorie-
dad a algunas situaciones de injusticia, no educa
para el DEsarRrRoLLO. En efecto: no creavalor alos

principales actores, que son |os paises empobreci-
dos. Lamayoriade las veces se queda en unamera
transferencia de fondos, de donativos caritativos.
Es necesario plantearse si esto es suficientey con-
veniente o si, por €l contrario, es contraproducen-
te para estos paises. Es cierto que la transferencia
de dinero es aveces necesariay puede suponer dar
de comer a pueblos hambrientos. Sin embargo,
parece estar méas en la tipica afirmacion de dar el
pez, en vez de dar |a cafia, ensefiar a pescar o plan-
tear porqué unos pescan y otros no, porqué unas
personas tienen los medios y las capacidades para
pescar y porqué otras no. Esta es quizas unade las
principales criticas que puede hacerse al
Marketing con causa: que da el pez y con eso con-
sigue que el ciudadano del Norte se quede conten-
to y no se plantee los pasos siguientes. El
Marketing con causa no es sino una modalidad
individual del Marketing a servicio de los objeti-
vos de las marcas y en ese sentido no parece ser
una buena herramienta formativa en 1o que la
EbucacioNn PaRA EL DESARROLLO Se refiere:
“mientras que la filantropia es una manifestacion
aftruista [...] e Marketing con causa social es un
instrumento de marketing mas creado por la
empresa para lograr unos objetivos econdmicos’
(Recio y Ortiz, 2000:26).

El Marketing con causa, a menudo, se inclu-
ye dentro de los llamados Programas de
Marketing Social Corporativos, que consisten en
“aquel conjunto de actividades que desarrollauna
empresa 0 sector con el objetivo de lograr €l
compromiso de los consumidores y consumido-
ras con un determinado comportamiento de inte-
rés social, favoreciendo a mismo tiempo y de
forma directalos intereses de la empresa en cuan-
to a su posicion en el mercado y/o su imagen”
(Roa -coord.-, 1999).

Para identificar al Marketing Social

Una buena manera de distinguir € verdadero
Marketing Social del que no lo es puede ser aten-
der a las caracteristicas més relevantes que, segiin
el profesor Leal Jiménez, tiene este tipo de marke-
ting (Leal, 2000).

1. A menudo se da en mercados con demanda
negativa, donde se esreacio a seguir determinados
comportamientos (utiliza preservativo, donar san-
gre, ponerse €l cinturén de seguridad).

2. Trata temas especialmente delicados pues
en lamayoria de los casos suponen una altaimpli-
cacion (dejar de utilizar drogas) en laque el factor
afectivo/sentimental tiene mucha importancia.



3. Propone beneficios no evidentes ni inmedia-
tos. Sus efectos se tienen que medir a largo plazo.

4. Favorece a terceras personas pues a veces
propone ciertos inconvenientes (sacrificios) para
gue otras se vean beneficiadas.

5. El Marketing Socia trabaja con presupues-
tos mas limitados que en el caso del Marketing
Empresarial.

6. El publico objetivo es variado y diverso:
normalmente en un problema social estan involu-
crados distintos colectivos que deben actuar con-
juntamente para que €l programa tenga éxito.

7. Es universal: los programas de Marketing
Socia pueden ser aplicados a una amplia gama de
de situaciones sociales.

Marketing Social y Educacién para el
Desarrollo

Hablar de Marketing, en su acepcion més
generdl, es hablar tanto de una filosofia como de
una técnica. Como filosofia es “una postura men-
tal, una actitud, una forma actual de concebir la
funcién comercial o relacion de intercambio de
una empresa o entidad que ofrece sus productos a
mercado” (Santesmases, 1996). Como técnica es
hablar del modo especifico en el que esta filosofia
se lleva a la préctica. En este sentido, se va a
entender que el Marketing es “un modo de conce-
bir y gecutar la relacion de intercambio, con la
finalidad de que sea satisfactoria a las partes que
intervienen y ala sociedad, mediante el desarrollo,
valoracion, distribucién y promocion, por una de
las partes, de bienes, servicios o ideas que la otra
parte necesita’ (Santesmases, 1996).

En este sentido hablar de Marketing Socia
como filosofiasignificariaen primer lugar tener una
UToPiA, un programa de mundo a construir y trans-
formar para, de esaforma, realizar acciones educa-
tivas encaminadas a cambio de comportamiento de
las personas en direccidn a la construccion de ese
mundo mejor, de ese mundo sofiado. Tener filoso-
fiade Marketing Social es pensar en €l largo plazo,
en las demandas sociales por un planeta més
verde, por un mundo mésjusto, para entonces pro-
porcionar desde las organizaciones programas,
productos, campafias... En definitiva “soluciones’
parael problema. Lacuestion es proponer cambios
de actitud y de conducta que hagan de esta socie-
dad un lugar més agradable. El Marketing Social
bien hecho es un marketing que transforma y
educa.

En tanto en cuanto a conjunto de herramien-
tasy técnicas, el Marketing Social no difiere de
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otros tipos de marketing en su operativa, aunque
si en el estilo en el que son utilizadas. En una
interesantisima reflexion sobre los primeros 10
anos del Marketing Social, unade las principales
criticas realizadas era que “aguna de las organi-
zaciones que hacian Marketing Social obtenian
un beneficio de ello” (Fox y Kotler, 1980). La
carga emocional de algunas imégenes'y la utili-
zacion de determinados recursos publicitarios
por parte de organizaciones sociales y ONGD
han supuesto la recaudacion de grandes sumas
de dinero que han permitido indudablemente sal-
var gran nimero de vidas. Sin embargo, también
han influido en la percepcién y laimagen quelos
ciudadanos y ciudadanas de los paises del Norte
tienen acerca de los problemas del Sur y de sus
soluciones. Ciertos mensajes o imagenes difun-
didos publicitariamente pueden suponer un per-
juicio a largo plazo para los trabajos de Coore-
RACION PARA EL DEsaRrRoLLO. En definitiva se
esta discutiendo si la publicidad y el Marketing
Social buscan o no una modificacion de la con-
ductaacorto o alargo plazo. Parece que la publi-
cidad de algunas de las ONGD busca una modifi-
cacion de la conducta a muy corto plazo (donar
dinero para una emergencia, hacerse voluntario) y
por lo tanto no supone una verdadera Educacién
para €l Desarrollo. Una cuestion clave y que iria
aun mas alla seria preguntarse si a veces la preo-
cupacion por obtener fondos llevaano educar, lle-
gando adar incluso unavision distorsionada o par-
cia de larealidad por parte de aquellas organiza-
ciones que deberian, muy a contrario, interpelar-
nosy educarnos hacia un desarrollo global.

Ver también: Financiacion; ONGD; Sensibili-

zacion.
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Carlos Ballesteros

Medios de comunicacion

Un Medio de Comunicacién es cualquier ins-
trumento que facilite la comunicacion entre las
personas. A los efectos de este diccionario, nos
centraremos en aquellos que llamamos “Medios de
comunicacion social” antes llamados “de masas’,
es decir aquellos que dibujan un esquemaen forma
de abanico: un emisor que se dirige a un nimero
indeterminado de receptores. En principio esta
comunicacion es unidireccional, no permite lares-
puesta del receptor savo que se abra un cana
excepciona para este propdsito. Los Medios de
Comunicacion utilizan distintas tecnologias como
laimprenta, laradio, latelevision, Internet, etc.

Larelacion entre los Medios de Comunicacion
y la EDUCACION PARA EL DESARROLLO €S intrinse-
camente contradictoria. En principio ambos mun-
dos persiguen objetivos completamente distintos.
Los Medios buscan, ante todo, |a defensa de sus
intereses comerciales y en segundo lugar la pro-
mocion de puntos de vista ideol 6gicos que les vin-
culen a segmento de mercado que han elegido
como objetivo. Por su parte la Educacion para el
Desarrollo se basa en la promocién de valores,
actitudes y principios relacionados con la blsque-
da de la justicia social y la EQuIDAD. A pesar de
estar tan distantes en su esencia, 1os dos &mbitos

comparten un terreno coman: la influencia en la
CiuDADANIA. ES un hecho incontestable que cuan-
do los medios abordan de una manera puntua o
repetitiva una cuestion o la situacion de un colec-
tivo (temas de “agenda’), se produce un efecto
directo en larespuesta que |a poblacion of rece ante
esta cuestion o colectivo. Esta relacion tan palpa-
ble y evidente entre el mensgje y la respuesta ha
hecho que algunos autores y autoras hablen de que
los medios “educan aungue no quieran”, incluso
gque estos mensajes sean muy valorados en e
ambito de la “SensiBILIZACION” social para €l
DEesaRRoLLO. Es habitual considerar alos Medios
“actores imprescindibles’ de la Educacion para el
Desarrollo. Estas definiciones intentan subrayar
que lainformacién y la FOrRmACION de la ciudada-
nia respecto a los temas del Sur esta muy ligada a
los mensgjes que los Medios emiten, sin embargo
no debemos perder de vista que el concepto “edu-
cacion” desborda los objetivos de los medios mas
mayoritarios en |os que no hay unavoluntad expli-
cita educadora o sensibilizadora... y, si existe, es
subsidiaria de otros intereses econdmicos o de
identificacion ideoldgica con el receptor que pri-
man, casi siempre, sobre los primeros.

La coexistencia entre objetivos de fondo tan
dispares y la posibilidad de influir de una manera
tan eficaz sobre la poblacion ha dado lugar a una
relacion que podriamos llamar de dependencia,
colaboracion o amor-odio entre los medios y €l
mundo de la COOPERACION PARA EL DESARROLLO
que despierta debates complejos ante los que las
organizaciones sociales de cooperacion con el Sur
ofrecen respuestas muy variadas.

Desde €l punto de vista histdrico, podemos
encontrar referencias aesta“relacion dificil” yaen
la década de 1960. Coincidiendo con la explosion
de los movimientos sociales, |os medios de comu-
nicacién occidental es fueron duramente criticados
por su enfoque de las informaciones relacionadas
con €l Sur. Laprincipal acusacion de aquellos afios
sereferiaal tratamiento “casi colonia” con el que
los corresponsales extranjeros informaban sobre
las realidades en los paises en desarrollo y laexis-
tencia de unos pocos cuellos de botella controla-
dos por Occidente (las agencias de noticias) que
dirigian el flujo de lainformacién del Sur hacia el
Norte.

Hacia 1970, la UNESCO lider6 un esfuerzo
internacional que pretendia modificar este estado
de cosas. A pesar de lafirme oposicién de Estados
Unidos y Gran Bretafia (que llegaron a retirar su
cuotade financiacion ala UNESCO), este organis-



mo apoy6 una politica de reflexion critica sobre la
presencia del Sur en los Medios occidentales. El
mayor hito de esta etapa lo constituye el conocido
como “Informe McBride” (www2.hawaii.edu/~
rvincent/mcbconl.htm) que hizo una apuesta por
democratizar y humanizar el acercamiento de los
Medios alarealidad del Sur. Podemos considerar
un “hijo” de estalinea de pensamiento, la creacion
de la agencia de prensa IPS (Inter Press Service)
(www.ipsnoticias.net/) que nacié en 1964 con la
voluntad expresa de servir de cauce para que la
realidad del Sur pudiera llegar directamente y sin
intermediarios a los medios del Norte.

Simultaneamente lo visua fue ganando terre-
no alo textual en el ambito medidtico y las propias
organizaciones sociales, empezaron a tomar
CONCIENCIA de que sus propios mensajes visuales
podian estar contribuyendo a dibujar una imagen
del Sur contraria a sus objetivos de fondo. Se
Ilegd ala conclusion que un exceso de tremendis-
mo o de impacto emocional en laimagen era un
obstaculo para la solucion a problema de la
pobreza y el hambre. Al hilo de esta reflexion se
redacté el “Cadigo de conducta a proposito de las
imagenes y mensajes del tercer mundo”, iniciativa
que partio de “Comité de enlace entre las organi-
zaciones socialesy la Comunidad Europea’ y que
luego ha sido asumido por todo tipo de colectivos
y entidades, entre ellasla CONGDE.

A pesar de los afios que han pasado desde
ambasiniciativasy delaenorme evolucion quelos
medios de comunicacion han experimentado en
esta etapa, las criticas apenas han cambiado. De
forma recurrente se insiste en que, cuando los
medios del Norte informan sobre el Sur, lo hacen
para hablar de grandes desastres, para ofrecer la
imagen de un mundo dependiente y para colocar
en primer plano el punto de vista occidental, no e
de las personas que viven en el lugar donde suce-
den los hechos.

Si bien el balance global nos ofrece un panora-
ma ya visto, no se pueden pasar por alto aspectos
concretos que matizan lo anterior o dibujan ten-
dencias de futuro que se apartan de la situacion
actual.

Los medios de comunicacion son tan plurales
como lo es la propia sociedad. Hablar de ellos en
genera es necesariamente injusto. Junto a los
medios comerciales mayoritarios, especialmente
los audiovisuales, conviven otros medios de natu-
raleza publica, vinculados a organizaciones socia-
les o simplemente responsables de su papel en el
mundo en que vivimos. Estos medios realizan
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apuestas comunicativas distintas de la corriente
general y consiguen acercarnos a un Sur matizado,
mas cercano alaredidad y con mayor valor edu-
cativo.

Las Organizaciones Socides han potenciado y
profesionalizado sus departamentos de relacion con
los medios. Este esfuerzo ha dado como resultado
una mayor presencia publica de noticias que contri-
buyen a difundir, esta vez si, un mensgje que educa
respecto alas releciones entre e Nortey € Sur.

Muchos de los integrantes de las nuevas gene-
raciones de periodistas se han formado en contac-
to con € mundo de la cooperacion y estan mas
sensibilizadas respecto alanecesidad de cuidar los
mensgjesy laimagen publica de los colectivos del
Sur, especialmente de los que viven en situacion
de mayor necesidad.

Internet ha supuesto un salto enorme en la
democratizacion de los canales mediante los que
nos llegainformacion sobre el Sur. A pesar de que
no conviene caer en €l “optimismo tecnol 6gico”
que obvia la existencia de una gran “brecha digi-
tal” en el mundo, no dejade ser cierto que |as posi-
bilidades tanto de emitir como de ser receptor de
mensagjes sobre realidades hasta ahora olvidadas,
se multiplican diaa dia

Finalmente, conviene dejar abierto e debate
sobre las tendencias en e consumo de informa-
cion. El progresivo descenso en la difusion de los
“grandes medios generalistas’ (destinados al con-
sumo de la poblacion en general y con vocacion
masiva) deja paso paulatinamente a un modelo
receptor menos gregario y més centrado en sus
intereses particulares. La popularizacion de la
“Banda Ancha’ hace que este nuevo receptor
tenga acceso por Internet incluso a los contenidos
audiovisuales que busca, por lo que tiende a pres-
cindir de los medios tradicionales.

Sea cua seael modelo de espectador que prima-
ra en e futuro, la Educacion para e Desarrollo no
deberia perder de vista los esfuerzos que vienen
haciéndose desde hace afios paramejorar €l nivel de
autonomiay capacidad critica de la ciudadania ante
los medios. La educacion en materia de medios de
comunicacion es una disciplina hermana de la
Educacion para € Desarrollo pues ambas intentan
incidir en un conocimiento de la realidad que gene-
re conciencias criticas y favorezca la construccion
de una ciudadania adulta'y responsable.

Ver también: Conciencia critica; Educacion in-
formal; Imaginario colectivo; NTIC; Sensibi-
lizacion.
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Modernidad / postmodernidad

El propio enunciado que se plantea propone la
relacion dialéctica entre dos términos, de los cua-
les, por tiempo y forma, el segundo debe referirse
necesariamente a primero... En efecto, s podemos
hablar de postmodernidad es s6lo en tanto existe
algo sustancial (seaesto |o que sea) alo que pode-
mos referirnos como lamodernidad, tras (y contra)
la que aquélla se define.

Se plantea, asi, la postmodernidad como anti-
modernidad o superacién de la modernidad cuan-
do ésta es entendida, fundamentalmente, desde el
nucleo de ideales relativos a la idea ilustrada de
progreso. En efecto, la postmodernidad se levanta
contra el jAtrévete a saber! kantiano por su con-
fianza absoluta en la posibilidad de un saber obje-
tivo (idea de verdad absoluta), en la capacidad de
larazén humana paraincrementarlo continuamen-
te (idea de progreso), en la automatica proyeccion
de ese saber progresivo sobre la vida humana
como BIENESTAR social (idea de emancipacion).
Rebelion, pues, contra los “padres del pensamien-
to moderno” (Descartes, Spinoza, Locke, Kant,
Hegel o Marx) a partir de la puesta en cuestion de
sus mas solidos ideales.

Donde la modernidad apostaba por una razén
totalizante y universal que buscaba el fundamento
ultimo de las cosas con pretension de verdad, la
postmodernidad reconocerd € valor de la DiFe-
RENCIA como nucleo de un pensamiento débil y
fragmentario que acaso sdlo puede aspirar a la
ironia. Mientras la modernidad se |lenaba de opti-
mismo histérico para alentar los valores éticos
(libertad, igualdad, SoLIDARIDAD) de un nuevo
humanismo, |a postmodernidad asume un pesimis-
mo resignado y posthistérico que sélo puede deri-

var valores estéticos (gusto) bajo una atmosfera
francamente nihilista. Cuando la modernidad per-
gefiametanarrativas (grandes relatos externos alas
competencias del propio conocimiento) legitima-
doras de lo publico, la postmodernidad se confor-
ma con |os pequerios discursos heterogéneos (plu-
ralismo heteromorfo) que sdlo encuentran refugio
en |o privado (neoindividualismo).

La postmodernidad, en fin, rechaza frontal-
mente la posibilidad de una razdn totalizadora y
fundamentadora (metarrelatos entendidos como
sistemas unitarios de explicacion de larealidad), y
declara el fin de la filosofia de la historia (y, de
aguna manera, de la historia misma, pues ya no
puede afirmarse que €l curso de |os acontecimien-
tos humanos tenga unameta o un sentido unitario),
por lo que imposihilita toda afirmacion de valores
0 normas universales y cualquier posibilidad de
consenso global sobre las metas de la humanidad.

No existe, en todo caso, un acuerdo pleno sobre
quienes impulsan e pensamiento postmoderno,
pero podemos adoptar aqui, prudenciamente, un
criterio amplio, como el de Jurgen Habermas
(1985), que incluye todo €l postestructuralismo
francés y cuantos siguen las ideas estéticas de
Nietzsche... En este sentido, poca controversia
hay a la hora de situar a Jean-Francois Lyotard
(1979) como catalizador de estas ideas con su cri-
tica de las metanarrativas de la modernidad (filo-
sofias, religiones, sistemas éticos, |DEOLOGIAS)
como discursos legitimadores de la cohesion
social, el papel de lacienciay el valor del cono-
cimiento. La ciencia, en concreto, estd sometida
a principio de performatividad, en virtud del cual
“el conocimiento es poder”: ningunainvestigacion
es inocente pues, al final, siempre dara la razén a
quienes gercen el dominio en lasociedad. No hay,
asi, posibilidad alguna de encontrar espacios de
comunicacion universales y todo se reduce a una
diversidad de juegos del lenguaje (pluralismo
heteromorfo delos microrrelatos) que convierte en
“sospechoso y anticuado” cuaquier afan universa-
lista, cualquier voluntad de consenso.

Idéntico acuerdo existe sobre la adscripcion
postmoderna de Gianni Vattimo (1983, 1985) con
su anuncio del fin de la metafisica como preten-
sidn objetivadora que busca el fundamento Gltimo
de larealidad, pues no encubre mas que la volun-
tad de dominio por parte de un “sujeto fuerte” que
intentaimponer su propia subjetividad al mundo...
Sélo cabe ya conformarse con e pensamiento
débil (“vagabundeo incierto” de la experiencia del
error que derivalavidahumanahaciael “esteticis-



mo furtivo”), Unico que esta a nuestro alcance,
mas ala de cualquier pretension de fundamentar
leyes universales o criterios objetivos.

Pero, insistimos, no dejan de tener un especial
interés para la consolidacion del pensamiento
postmoderno aportaciones postestructuralistas
como las de Jean Baudrillard, con su critica de la
sociedad de consumo como manifestacion de una
era de la simulacion generalizada (sin esencias,
fundamentos o historia); Gilles Deleuze, que
opone el pensamiento horizontal (fundado en el
principio de la diferencia) a pensamiento vertical
(fundado en el principio de identidad) que impreg-
na toda la filosofia occidental; o Jacques Derrida,
con su deconstruccion de los usos del principio de
identidad, a lo largo de la historia de la filosofia,
para mostrar las contradicciones y paradojas que
deriva (criticadel logocentrismo desde unareivin-
dicacion delaescrituraen su pluralidad de signifi-
cados)... O, incluso, como las del neopragmatismo
de Richard Rorty, con su criticaradical del repre-
sentacionismo en el que se ha movido toda la tra-
dicién epistemoldgica de la modernidad (sentido
del conocimiento como representaci on con respec-
to ala naturaleza), para proponer la busqueda de
un conocimiento solidario (resultante de los con-
sensos mas amplios posibles) que anule toda pre-
tension de conocimiento objetivo.

Evidentemente, buena parte de las posiciones
postmodernas deben ser seriamente consideradas:
los vigjos recelos de los filésofos de la sospecha
(Marx, Nietzsche, Freud...) se han convertido en
dolorosas certidumbres con respecto a la dudosa
bondad y escasa viabilidad del proyecto ilustrado
de conocimiento para el progreso emancipador. Y
su esfuerzo por renovar esa tradicion critica en
tiempos de grandes transformaciones de la vida
individual y colectiva era, sin duda, necesario y
hasta urgente.

Pero parece evidente un peligro global de su
pensamiento cansado (retomando la expresion de
Georges Bataille, uno de sus precursores): la caida
en un todo vale francamente disolutorio que dejaa
la humanidad (a cada ser humano) inerme ante su
propio destino. Algunos ejemplos: el plausible res-
peto por ladiferenciaacaba por derivar, amenudo,
en tal imposibilidad de comunicacién interperso-
nal (e intergrupal) que, paraddjicamente, anula la
ocasion para que la diferencia se exprese; la atra-
yente reivindicacion de un pensamiento, una
sociedad y una politica débiles (frente a las cien-
cias duras, sociedades rigidas o politicas vertica-
les) ha llevado a amplios sectores intelectuales a
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apoyo de movimientos fundamentalistas en virtud
de sus ataques al etnocentrismo opresor de
Occidente...

Con respecto a tratamiento de la ciencia como
un texto mas, entre otros, Alan Sokal ha redizado
una corrosiva denuncia del paraddjico uso gratuito
del prestigio social de la ciencia en los discursos
postmodernos al introducir en los mismos termino-
logia cientifica fuera de contexto y sentido... De
hecho logré que fuese aceptado un articulo absurdo
(“Transgrediendo los|imites; Hacia unahermenéuti-
ca transformativa de la gravedad cuéntica’) en una
de las més prestigiosas revistas norteamericanas de
pensamiento postmoderno (Socia Text), para luego
denunciar lavacuidad del mismo'y publicar (Soka y
Bricmont, 1997) un incendiario andlisis de ese tipo
de desmanes presentes en las publicaciones de
buena parte del pensamiento francés més o menos
vinculado ala postmodernidad.

Cierto es, en cualquier caso, que buena parte
de laintelectualidad postmoderna ha tomado posi-
ciones éticas y politicas afavor de causas noblesy
altruistas; pero no menos cierto es que su discurso,
inevitablemente vinculado a una CosmovisION
individualista atomizante y alejado de cualquier
objetivo universal emancipador, sustenta, en
buena medida, las actuales précticas solidarias
caracterizadas por la fragmentacion que convierte
lapluralidad en un todo vale y es capaz de violen-
tar el lenguaje (y € mundo que pergefia) para, bajo
el ornato de “lo politicamente correcto”, hablar de
armamento para la Paz, guerras humanitarias o
MARKETING CON causa

Y es que, cuando €l pensamiento es débil vy,
cansado, renuncia a la posibilidad de ideales uni-
versales emancipadores, |os opresores del mundo
y sus agencias de manipulacion mediética pueden
sentirse ufanos y dichosos.

Ver también: Cosmovisién; Educacion para la
ciudadania; ldeologia.
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Neoliberalismo

Lo que aqui se entendera por neoliberalismo
es el compendio de un pensamiento (IDEOLOGIA,
teoria, doctrina), de unas politicas publicas (pro-
gramas y acciones practicas de gestion) y de unos
comportamientos empresariales y de amplios sec-
tores sociales, que comulgan, en lo fundamental,
con determinadas ideas basicas que se expondran.

Origen

El neoliberalismo se ha ido imponiendo como
doctrina econémica dominante desde los afios 80,
tanto en €l interior de los paises como en las rela-
ciones internacionales. Ha sustituido al keynesia-
nismo, que dirigio las politicas econémicas de los
paises occidentales desde después de la |l Guerra
Mundial, haciendo posible que €l capitalismo
conocieratres décadas en las que el crecimiento, la
estabilidad y laigualdad y justicia sociales avanza-
ron a unisono. El Estado de Bienestar es el fruto
gue halegado esa etapa y cuyo futuro esta siendo
puesto en cuestion por el neoliberalismo.

En la sustitucion paulatina del keynesianis-
mo por el neoliberalismo ha influido, por una
parte, el hecho de que los objetivos perseguidos
en los ultimos decenios se convirtieran en inal-
canzables, una vez sobrevenida la crisis econt-
mica de los afios setenta. Por otra parte, porque
la crisis se desencadeno después de varias déca-
das de predominio del keynesianismo, y sus
recetas, como solucion, estaban agotadas: por la
via del estimulo de la demanda no podia recupe-
rarse la tasa de beneficio del capital y la infla-
cion socavaba el sistema. Para salir de ella, €l
capital necesitaba otra politica, y la que defiende
la doctrina neoliberal se ajusta a sus intereses
inmediatos, aunque sea contradictoria en mu-
chos aspectos econémicos y provoque efectos
sociales y politicos contraproducentes para la
legitimidad del sistemay, por tanto, para su esta-
bilidad a medio plazo.

Una nueva doctrina debia reemplazar a la
vigente, con el fin de exonerar a sistema de res-
ponsabilidadesy de afrontar las nuevas circunstan-
cias en beneficio de las clases dominantes. El neo-
liberalismo vino aexplicar las causas del paro cre-
ciente en términos muy distintos al keynesianismo
y, a proponer las recetas para sair de la situacion
que, a mismo tiempo, se corresponden con las
requeridas para elevar |a tasa de rentabilidad del
capital.

Frente alateoria keynesiana de que la deman-
da determina el nivel de produccion y de ocupa-
cion, el neoliberalismo formul6 la explicacion de
que es la falta de flexibilidad del sistema (y, en
particular, larigidez de los salarios) la causa Ulti-
ma del paro involuntario y masivo. Mientras el
paro tenia que ser combatido con politicas expan-
sivas, seguiin Keynes, combinando la politica fiscal
y la monetaria, la teoria neoclésica en la que se
basa el neoliberalismo, apuesta como solucion por
politicas de oferta, cuyos rasgos esenciales son el
predominio del mercado, la desregulacion del
mercado laboral, la reduccién de los salarios y €l
desmantelamiento del Estado de Bienestar. La
politica de estimulo a la demanda procuraba
potenciar la produccion mediante la generacion de
una demanda necesaria o ficticia (Keynes sostuvo
que podia ser conveniente gastar en abrir y cerrar
hoyos), mientras que la politica de oferta se preo-
cupade hacer que la produccion seallevadaacabo
en las mejores condiciones competitivas posibles,
sin prestar atencion a las necesidades individuales
y sociales que la produccion debe cubrir, en la
creencia de que por esa via se alcanzara el mayor
nivel de actividad, empleo y BIENESTAR.

Las concepciones neoliberales se impusieron
rotundamente alo largo de la década de los ochen-
ta.como resultado del fracaso de los Ultimos inten-
tos por resolver la crisis por la via de la politica
expansivay lo que significo lallegada a poder de
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los conservadores Reagan en Estados Unidos y
Thatcher en Gran Bretafia como contraofensiva
global, que arrastraron al resto de los gobiernos
con independencia de su ideologia.

|deas

La exaltacion del mercado como mecanismo
regulador perfecto e insustituible de la economia
es la clave de béveda de la ideologia neoliberal.
Apoyéandose en la teoria neoclésica, cuenta con un
modelo légico y cerrado en el que hallan solucio-
nes todas las incégnitas que ha de resolver un sis-
tema econodmico. Partiendo de un consumidor
ideal, prototipo de un ser asocial que se mueve
buscando la maximizacion de su utilidad, y de un
empresario individual, que actla para obtener el
méaximo beneficio, la teoria neoclasica construye
un modelo de equilibrio general en el que todo
queda atado y bien atado: los precios de los bienes
y servicios producidos, los recursos empleados,
los precios de los factores de produccion, la distri-
bucion persona de la renta y la distribucién del
gasto entre consumo e inversion.

Todas |as criticas que ha suscitado el capitalis-
mo alo largo de su historia, por su confianza ciega
en el mercado, valen si se aplican a neoliberalis-
mo. Las mas contundentes son las siguientes:. €l
mercado solo tiene en cuentas las necesidades de
los que tienen poder de compra (dinero); la econo-
mia de mercado no ha sido capaz de eliminar las
crisis periddicas con sus graves efectos de paro y
pobreza; el mercado no puede valorar los perjui-
cios o beneficios que se derivan de las acciones
individuales para el conjunto de la comunidad
(externalidades), ni eliminar las DESIGUALDADES.

Pero més allade estas criticas, esevidente que el
mundo real no funciona con los presupuestos de
mercados competitivos y seres racionales actuando
individuamente, que pinta e neoliberalismo. Hay
actividades econdmicas en las que funcionan mono-
poliosy oligopolios, en lugar de competencia; exis-
ten los sindicatos como una redidad sociad que
refuerza a los trabajadores y a las trabgjadoras para
gue no tengan que enfrentarse individual mente asus
empresarios; existe, también, € Estado con su inter-
vencion creciente en laeconomia, redistribuyendo la
renta, fijando minimos sociales, etc.

Los elementos esenciales de la teoria econd-
mica del neoliberalismo se han demostrado falsos,
pero su mantenimiento sigue siendo e mejor
soporte ideol égico de la clase dominante para sos-
tener las propuestas politicas y sociales de claro
caracter reaccionario, que luego se comentaran.

Las ventgjas del mercado no podian quedar
circunscritas al interior de las economias. En los
primeros tiempos del capitalismo, la existencia de
naciones, la escasez de capital y las restricciones
en lamovilidad de los factores productivos, lleva-
ron alanecesidad de contar con unateoriaque jus-
tificase los beneficios del comercio internacional y
el librecambio. Este papel o cumpli6 entonces la
teoria de los costes comparativos, que con nuevas
elaboraciones, sigue siendo un pilar fundamental
del neoliberalismo.

La teoria de los costes comparativos sostiene,
que cada pais se especializara en la produccion de
aquello paralo que esté mejor dotado (aquello en
|0 que sus costes comparativos sean menores), que
esta especializacion le favoreceraaél y a resto de
paises con los que comerciay que, en definitiva,
con el comercio internacional todos los paises que
intervengan saldrén ganando.

Estos argumentos tedricos han sido refutados
por la realidad. El comercio internacional basado
en € librecambismo, ha beneficiado sistemética-
mente a los paises industrializados sobre los no
industrializados o menos desarrollados, ha genera-
do una brecha insuperable entre unos y otrosy ha
alimentado unos desequilibrios agudos que se han
traducido en una DEuUDA EXTERNA tan abrumadora
como impagable.

Programa

La politica econémica neoliberal persigue
como objetivo la elevacion de la tasa de rentabili-
dad del capital y en torno a ese objetivo se articu-
lan las diversas piezas. € ataque a los saarios, €l
retroceso de las prestaciones y 10s servicios socia-
les, la contrarreforma fiscal, la desregulacion del
mercado de trabajo, las privatizaciones y la
GLOBALIZACION.

Ataque a los salarios

Larentase distribuye entre salarios y exceden-
te empresarial. El trasvase desde los salarios a los
beneficios, favorece la rentabilidad del capital. La
razon tedrica esgrimida para la reduccion de los
sdarios es que estos habian alcanzado un nivel
parael cual lademanda de trabajo no podia absor-
ber la oferta existente. Culpando a los elevados
niveles salariales del paro, se ha propuesto que el
trasvase de salarios a beneficios, generard més
inversién y por tanto més empleo.

Este encadenamiento se ha demostrado falso
en muchas ocasiones. Un aumento de beneficios,
en ausencia de otras muchas condiciones (riesgos
reducidos, rentabilidad asegurada hasta cierto



punto, ausencia de excesos de capacidad producti-
va) no determinanuevasinversionesy estas, cuan-
do se acometen, no implican necesariamente un
aumento de empleo.

Retroceso de las prestaciones y servicios
sociales

La politica neoliberal ha sometido al sector
publico a un acoso continuo en lo que se refiere a
los gastos en prestaciones sociales y en el mante-
nimiento de |os servicios publicos de interés gene-
ral, como la educacién o la sanidad. Estos servi-
cios se consideran como salarios indirectos y las
prestaciones por pensiones, seguro de desempleo,
invalidez, etc., como salarios diferidos. Para €l
capital, el coste del factor trabajo de las mercan-
cias incorpora no solo los saarios directos, sino
también los indirectos y los diferidos, por lo que
defiende que debe afectar el recorte salarial atodas
sus expresiones, en cuanto todas inciden en el
beneficio.

Antes del auge del neoliberalismo, € Estado
venia incrementando continuamente su papel en la
economiaen lo que atafie ala prestacion de servicios
colectivosy laredistribucion de larenta. La politica
neoliberal ha intentado recortar con maltiples argu-
mentos (los gastos sociales colaboran a déficit
publico, lo que dafia a la economia en su conjunto;
la proteccion social excesiva elimina estimulos a
trabajo y fomentala holgazaneria) y diversasvias, la
seguridad y atencién que se venia prodigando a
amplias capas de la poblacion y, cuando menos, ha
quebrado la tendencia del pasado.

El retroceso del Estado de Bienestar cumple
también otras funciones: debilita a la gente traba-
jadora, a través de la inseguridad y del miedo a
futuro, lo que les hace més facilmente explota-
bles; al degradar los servicios publicosy las pres-
taciones sociales abre campo para los negocios
privados ante la necesidad de los ciudadanos y
ciudadanas de procurarse asistencia y pensiones
complementarias.

Contrarreforma fiscal

El neoliberalismo ha cambiado las pautas fis-
cales en un sentido regresivo. Ha puesto en telade
juicio € nivel recaudatorio alcanzado, juzgandolo
contraproducente por larelevancia econémica que
otorga a Estado y por las trabas que levanta a
dinamismo de la economia. Se ha cuestionado la
progresividad del impuesto sobre la renta de las
personas fisicas aduciéndose, por un lado, que aca-
baba aniquilando la iniciativa privada por la ata
fiscalidad soportada por las rentas elevadas y, por
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otro, que una progresividad excesiva aporta a
final menos recaudacion que otra més neutra.

El resultado de la contrarreforma esta ala vista:
estancamiento en muchos paises, cuando no reduc-
cién, del peso de los impuestos sobre € PIB; los
impuestos indirectos (mas regresivos, en lineas
generdes, que los directos) han ganado terreno
sobre los directos; |os directos han perdido progresi-
vidad, aliviando la carga impositiva de las rentas
més dltas; losimpuestos sobre el capital han tendido
areducirse; las normas fiscalesy € rigor de su apli-
cacion (se haacentuado € fraude) se harelgjado.

Desregulacion del mercado laboral

El panegirico de la flexibilidad, la insistencia
en eliminar la rigidez del mercado laboral, no
expresa otra cosa que la conveniencia de aterar a
favor del capital la relacion de fuerzas entre las
clases, y para ello nada mejor que la supresion de
derechos laborales, la atomizacién de los trabaja-
doresy las trabajadoras y €l debilitamiento de su
capacidad de negociacion, incluyendo el acoso a
los sindicatos.

Es falso que la flexibilidad cree empleo. La
tasa de crecimiento de empleo, por definicion, es
la tasa de crecimiento del PIB menos la tasa de
aumento de la productividad, luego el empleo sélo
crece a partir de que el crecimiento del PIB supe-
ra el de la productividad. Toda politica de fomento
del empleo ha de basarse, por tanto (si se descarta
una reduccién continua de la jornada laboral), en
impulsar €l crecimiento econémico. En dltimains-
tancia, cuanto més flexiblemente se use € trabajo
menos trabajadores y trabajadoras serén necesa-
rios para producir |o mismo.

Privatizaciones

Han sido justificadas, desde posiciones neoli-
berales, através de varios argumentos: por lanece-
sidad de desprenderse de un sector publico excesi-
Vo e ineficaz; para combatir los déficits publicos;
para ampliar espacios de negocio a la iniciativa
privada; para disminuir las regulaciones e interfe-
rencias que en los mercados provocan las empre-
sas publicas.

Como en los casos anteriores, en los que se han
ido desgranando las politicas nedliberaes, los argu-
mentos tedricos son muy endebles. La época de la
economia mixta (combinacion de la economia de
mercado con un potente sector publico), posterior a
la segunda Guerra Mundial, arroj6 para el capitadis-
mo |os mejores resultados de su historia

En el fondo de la idea de las privatizaciones
que tiene el neoliberalismo esta la idea de otro
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tipo de Estado (no necesariamente menos Esta-
do, como se suele decir). Un Estado intervencio-
nista cuando se trata de garantizar los privilegios
del capital, individual o colectivamente conside-
rados. Y, por supuesto, como corresponde a la
sociedad més insolidaria, injusta y conflictiva
gue fomenta, un Estado que apoya el desarrollo
de las tareas represivas de guardian del orden
establecido.

Globalizacion

Concebida la sociedad ante todo como un
entramado de mercados, €l mundo en su totalidad
debe convertirse en un mercado global. Las fuer-
zas del mercado deben actuar con plena libertad,
salvando las barreras que imponen los Estados. El
comercio de mercancias y los movimientos de
capital no deben tener limites.

En su vertiente internacional, por tanto, €l neo-
liberalismo postula fundamentalmente el libre-
cambio, la supresién de obstaculos a comercio
internaciona y liberalizacién de los movimientos
de capital. Sin embargo, la defensa de estas posi-
ciones no haimpedido que el neoliberalismo haya
prestado sumaatencion ala necesidad de mantener
un ato grado de estabilidad financieray monetaria
internacional. Al tiempo que se exalta el mercado,
se propugna un cumplimiento estricto de la orto-
doxia financiera, bajo la vigilancia de los
ORGANISMOS INTERNACIONALES.

Balance

El neoliberalismo surgié en los afios ochenta
COmMO una estrategia para sacar a capitalismo dela
crisis de los setenta, una vez que se hubo compro-
bado el agotamiento del keynesianismo. Desde
entonces ha habido profundas transformaciones
econémicas. Han perdido importancia sectores
industriales histéricos y han emergido otros. Ha
tenido lugar una intensa renovacién tecnoldgica,
orientada sobre todo a la mejora de la productivi-
dad. La concentracién de capital se haacelerado y
las multinacional es representan el esqueleto de la
estructura econémica mundial. Las relaciones
sociales entre las clases se han modificado sensi-
blemente, registrandose un retroceso en las capaci-
dades del mundo del trabajo frente al capital.

Las recetas neoliberales han logrado mejorar
latasa de rentabilidad del capital, pero la naturaleza
conflictiva del capitalismo requiere de més sutiles
respuestas a una civilizacion recorrida por malti-
ples tensiones, desgarrosy frustraciones. El neoli-
beralismo puede sentirse satisfecho, hasta ahora,
por haber afrontado la crisis del capitalismo sin

grandes quebrantos para el sistemay haber actuado
afavor de los intereses de los sectores dominantes
del capital, pero debe reconocer que: ni una sola de
las grandes cuestiones sociales que planteaba la
situacion del mundo antes de su hegemonia se ha
resuelto y otras muchas han empeorado.

Ver también: Foro social mundial; Foro mundial
de educacion; Globalizacién; Ideologia.
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Inaki Uribarri

Nuevas tecnologias
de la informacion
y de la comunicacion (NTIC)

“Las tecnologias de la informacién y de la
comunicacién entrafian innovaciones en microe-
lectrénica, computacion (software y hardware),
telecomunicaciones y Optica electrénica (micro-
procesadores, semiconductores, fibra optica). Esas
innovaciones hacen posible procesar y almacenar
enormes cantidades de informacion, asi como dis-
tribuir con celeridad lainformacion através de las
redes de comunicacion” (PNUD, 2001:32).

En un sentido amplio, podemos hablar de
Tecnologias de la Informacion y de la Comunica-
cién (TIC) desde la invencidn del &baco, instru-
mento de calculo que data del afio 3.000 antes de
Cristo. Més proximo en el tiempo, se puede situar
el origen delas TIC, en el contexto europeo, en la
primera mitad del siglo XIX, con lainvencién de
la calculadora de Charles Babagge, e codigo
morse y €l telégrafo. Sin embargo, en un sentido
estricto, a hablar de TIC se suele hacer referencia
al proceso de convergencia tecnolégica que tiene
lugar en el Ultimo tercio del siglo XX, en el marco
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de la naciente Sociedad de la Informacion y del
proceso de GLOBALIZACION capitalista, y que se
concreta en la popul arizacion de unos dispositivos
entre los que figura Internet como e principal,
aungue no el exclusivo.

El calificativo de nuevas parece ir dirigido a
establecer una clasificacion en orden a un criterio
temporal. Aungue, en este sentido, parece haber
una falta de consenso a la hora de establecer la
fecha de transicion entre las vigas y las nuevas
tecnologias. Autores como Hamelink (1991) en-
cuentran en el calificativo nuevas una funcién
comercial y publicitaria, que ayuda a la expansion
del mercado tecnoldgico y que favorece el reem-
plazo de los productos antiguos por |os nuevos.

Frente alatechné, que remite a una operacion
basicamente instrumental, la tecnologia incorpora
adicionalmente un logos, es decir, una Cosmo-
VISION Y un sentido. Para Gonzalo Abril (1998), las
tecnologias presuponen una dimension cognitiva,
al incorporar un marco de CONOCIMIENTOS que
condiciona el desarrollo y aplicacién de los usos
técnicos. Este marco presupone, ademas, unas
determinadas actitudes cognitivas y unos cauces
de distribucion social del conocimiento. Por este
motivo, es importante superar el discurso de la
neutralidad de los dispositivos técnicos, con el fin
de ver en éllos la huella de la razon instrumental;
paralos tedricos de la Escuelade Frankfurt, latec-
nologia es un proyecto socia, en el que se reflgja
lo que una determinada sociedad pretende hacer
con las personas y con las cosas. En este sentido,
afirmar que las tecnologias tienen politica
(Winner, 1985) supone reconocer que éstas deben
ser analizadas no sdlo por sus contribuciones
sociales, politicas 0 econdmicas, sino también por
el modo en que pueden encarnar ciertas formas de
PopEeRr y autoridad especificas. Las T1C pueden ser
vistas como modos de ordenar el mundo, y situar-
se entre los dos polos o tradiciones tecnoldgicas
gue apuntara Lewis Mumford: la tradicion autori-
tariay latradicion democrética.

Junto alaineludible dimensién politica, pode-
mos analizar también la relacion que guardan las
TIC con los diferentes modelos de DEsARROLLO
que han tenido lugar en la historia reciente. Desde
gue se empieza a habla de desarrollo -finalizada la
Segunda Guerra Mundial- se han ido sucediendo
diversos model os, tanto dominantes como alternati-
vos. Dubois (2001) hace referenciaalavinculacion
de este concepto con los procesos de modernizacion
(afios 50 y 60), con la reivindicacion de un Nuevo
Orden Econdémico Internacional (NOEI), en los

afos 70, y con nuevas formulaciones -desarrollo
sostenible y DEsARROLLO HuMANO- construidas en
los 90.

En cada uno de estos modelos de desarrollo
hay, a su vez, un uso y una concepcion especificas
de lacomunicacion y delas TIC. Desde una pers-
pectivamodernizadora, las TIC son un medio para
la difusién de innovaciones. Ayudan a que los
mensagjes, disefiados desde el Norte, sean disemi-
nados entre un publico al que se la persuade para
adoptar determinadas estrategias de desarrollo,
principalmente en el campo de la agriculturay de
laeducacion paralasalud. Por otra parte, los deba-
tes en torno al NOEI coinciden con las reivindica-
ciones por un Nuevo Orden Mundia de la
Informacion y de la Comunicacién (NOMIC) y
con las discusiones en materia de comunicacion de
la UNESCO, que se concretardn con la publica
cién del profético Informe McBride. En él se plan-
tea la necesidad de tener en cuenta, a la hora de
difundir la tecnologia, las estructuras especificas
de cada pais, asi como de susrelaciones con €l sis-
temainternacional. Finalmente, se puede hablar de
un enfoque participativo de la comunicacién
(Servaes, 2003). En €l se acentlialaimportanciade
laidentidad cultura de las comunidades locales, y
de la democratizacion y la PaRTICIPACION en todos
los niveles.

Desde finales del siglo XX entran en conflicto
dos visiones aternativas de la comunicacion y del
papel social y politico de las TIC. Por un lado se
encuentran los grupos y sectores beneficiados con
€l proceso de globalizacion capitalista, que some-
te los procesos informativos, comunicativos y tec-
nolégicosalalégicadelamercancia. Por otro lado
Se encuentran quienes proponen una globalizacion
denominada aternativa, con rostro humano, etc.
En el seno de estas redes de SOLIDARIDAD y movi-
mientos altermundialistas es donde se estan produ-
ciendo unas précticas y construcciones tedricas
aternativas. Para Lovink (2002) existen tres
ambitos en los que, en esta etapa incipiente del
activismo mediético, se pueden clasificar los
usos de Internet: 1) conexion dentro de un movi-
miento, 2) conexion entre movimientos y grupos
socialesy 3) movimientos virtuales. Por otra parte,
las visiones previas de las tecnologias que se tie-
nen dentro de estas redes y movimientos marca
los futuros desarrollos y estrategias de uso. Entre
las visiones reduccionistas de las tecnologias
(Mari, 2004), que limitan su potencial para la
construccion de redesy para la TRANSFORMACION
SociAL, podemos destacar la vision tecnofobica
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(que supone un rechazo total alas tecnologias), la
vision tecnofilica (concibe las tecnologias como la
solucién mégica a los problemas de pobreza,
ExcLusion o desarrollo), la vision tecnocéntrica
(que centra exageradamente la atencién en los dis-
positivos tecnoldgicos, como s ellos fuesen los
anicos y mas importantes dinamizadores de los
procesos comunicativos) y la vision indiferente
(lastecnologiasy la comunicacidn no requieren de
una opcion estratégica dentro de la organizacidn).

Las aportaciones de Hamelink (1999) en torno
al concepto de capital informacional permiten
avanzar en unavision politicay transformadora de
las TIC. Para este autor, € capita informaciona
comprende “la capacidad financiera para pagar la
utilizacion de redes electrénicas y servicios de
informacion, la habilidad técnica para mangjar las
infraestructuras de estas redes, la capacidad intelec-
tual parafiltrar y evaluar lainformacion, como tam-
bién la motivacion activa para buscar la informa:
ciony lahabilidad para aplicar lainformacion alas
situaciones sociaes’. Esta comprension de las TIC
sugiere un proceso de apropiacion desde los niveles
més sencillos -acceso alas redes, infraestructuras,
equipos- hasta los mas complejos -la transforma-
cion de laiinformacion en conocimiento, la cons-
truccion colectiva del conocimiento-.

Uno de los frentes en los que |os movimien-
tos altermundialistas visualizan sus posiciones en
torno alas TIC, lainformacion y el conocimien-
to es en la apuesta estratégica por el software
libre y el copyleft, que habria que situar en el
contexto méas amplio de la lucha por a acceso
libre a conocimiento. Frente ala visién hegemo-
nica, que tiende a comercializar y a privatizar el
conocimiento de la Humanidad (semillas, paten-
tes, software, etc.), estos movimientos defienden
unavision del conocimiento como “bienes publi-
cos mundiales” (Quéau, 2002), un concepto que
proporciona una solida base tedrica para la actua-
cién colectiva de lacomunidad internacional. Esta
al servicio del interés'y del beneficio de todos, y
puede servir para la creacion de una voluntad
general mundia y para contrarrestar la relativa
pérdida de influencia de las autoridades publicas
frente a dominio del mercado.

Ver también: Conciencia critica; Educacion
informal; Medios de comunicacion; Sensi-
bilizacion.
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Objetivos de desarrollo
del milenio

En el afio 2000, 189 jefes de estado y de
gobierno de todo el mundo aprobaron en laAsam-
blea General de las Naciones Unidas la Declara-
cion del Milenio. Esta Declaracion era una sinte-
sis de los principales objetivos de DESARROLLO
convenidos en las conferencias internacionales y
cumbres mundial es celebradas desde el afio 1990
hasta el afio 2000 y constituy6 una promesa sin
precedentes de los dirigentes mundiales de abor-
dar, de una sola vez la Paz, la seguridad, €l
desarrollo, los DErRecHOs HumMANOS Y las liberta-
des fundamentales.

Sobre la base de esta Declaracion, € Programa
de Naciones Unidas para e Desarrollo (PNUD),
junto con otros Departamentos, Fondos y Pro-
gramas de Naciones Unidas, El Banco Mundial, El
Fondo Monetario Internaciona (FMI) y la Or-
ganizacién de Cooperacion y Desarrollo Eco-
nomico (OCDE) elabora un conjunto de 8 objeti-
vos, denominado Objetivos de Desarrollo del Mi-
lenio (ODM). Estos objetivos se fijan en funcion de
resultados concretos a acanzar antes del afio 2015
en relacion a bienestar econdmico, BIENESTAR
socia y sostenibilidad del medio ambiente, y con-
templan la promocion de dianzas internacionales a
través de la ParTicIPACION democrética. La conse-
cucion de estos objetivos garantizaria la existencia
de un mundo pacifico, justo y préspero:

Objetivo 1: Erradicar la pobreza extremay
el hambre

Actuamente, unas 1.200 millones de personas
en todo e mundo malviven con menos de un dolar
diario y el hambre afecta alrededor de 826 millo-
nes de personas.

A pesar de que durante la década de los noven-
talos niveles de extrema pobreza disminuyeron de
un 29 aun 24% y 40 millones de personas dejaron

de pasar hambre, este objetivo es uno de los prin-
cipales retos y prioridades que tiene la humanidad
para garantizar una vida digna para todos

Objetivo 2: Lograr la educacion primaria
universal

Uno de cada cinco nifios y nifias en edad esco-
lar en los paises en vias de desarrollo no acude ala
escuela, y en algunas regiones, como en e Africa
sub-Sahariana, esta cifra puede alcanzar el 40%.

Sin embargo, las paliticas educativas imple-
mentadas durante |os afios hoventa han demostrado
que conseguir la educacién universa esposible. La
escolaridad en Bangladesh, por g emplo, ha pasado
del 60% a 84% en tan sdlo diez afios; y algunos
paises de América Latinay el Caribe han llegado a
alcanzar e 97% de matriculacion escolar.

Objetivo 3: Promover la igualdad de género
y €l empoderamiento de la mujer

El 70% de las personas que sobreviven con
menos de un délar a diason mujeres, y tan sloun
1% delapropiedad de latierrales pertenece direc-
tamente. L as politicas de desarrollo han demostra-
do que laeducacion de las nifias es un aspecto cru-
cial paralograr el EMPODERAMIENTO delamujer, la
disminucién de la mortalidad infantil o la reduc-
cion de latransmision del VIH/SIDA.

Objetivo 4: Reducir la mortalidad infantil

Cada afio mueren 11 millones de nifias y
nifios menores de 5 afios por causas relacionadas
con la pobreza. El 70% de las muertes se deben
alamalnutricion o ainfecciones facilmente evi-
tables en paises ricos: infecciones respiratorias,
diarreas o malaria.

No obstante, la evolucion en las tres Ultimas
décadas demuestra que €l objetivo 4 es alcanzable.
En la década de los noventa, la mortalidad de los
recién nacidos disminuyé de 66 a 59 por cada mil
recién nacidos, y latasa de mortalidad de menores
de 5 afios disminuy6 de 93 a 80 muertes.
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Objetivo 5: Mejorar la salud materna

Cada minuto una mujer muere por causas rela-
cionadas con €l embarazo, |0 que supone més de
500.000 muertes anuales, el 99% en paises en vias
de desarrollo. Para alcanzar |os objetivos en mate-
ria de salud materna es necesario aumentar €l
numero de mujeres que reciben asistencia prenatal
y garantizar que acudan un minimo de cuatro
veces a médico durante el embarazo.

Objetivo 6: Combatir € VIH/SIDA,
el paludismo y otras enfermedades

El VIH/SIDA eslaprincipal causa de muerte
en el Africa Sub-Saharianay esté entre |las cuatro
principales causas del mundo. En el afio 2002,
2,4 millones de personas perdieron lavida, y unos
14 millones de nifios y nifias quedaron huérfanos
de padre y madre. Las tasas de infeccion indican
gue los logros en materia de tratamiento no vienen
acompafiados de éxitos en materia de prevencion.

Objetivo 7: Garantizas la sostenibilidad del
medio ambiente

Una de cada cinco personas en e mundo no
tiene acceso aagua potable y unos 600 millones de
personas viven irregularmente en chabolas en ciu-
dades de Africa, América Latinay Asiacon conse-
cuencia desastrosas para su salud.

Asimismo, los bosques, que son esenciaes
paralavida de las 1.200 millones de personas que
viven en la extrema pobreza puesto que en ellos
reside el 90% de la biodiversidad terrestre, estan
desapareciendo a una velocidad alarmante. Si no
se consigue frenar el deterioro del ecosistema, las
repercusiones serén fatales para el desarrollo eco-
noémico de los paises en vias de desarrollo y para
la sostenibilidad medioambiental del planeta.

Objetivo 8: Fomentar una alianza mundial
para €l desarrollo

El Objetivo 8 establece que, para erradicar la
pobrezay sus causas implicitas, es necesario crear
una Alianza Globa para € desarrollo, dénde los
paises pobres se comprometan a fortalecer sus
aspectos de gobernabilidad; fortalecer sus institu-
ciones; y disefiar unas politicas de desarrollo que
priorizaran los servicios y bienes basicos.

En el Consenso de Monterrey adoptado en la
Conferencia Internacional sobre la FINANCIACION
para € desarrollo (Monterrey, 2002) los paises
desarrollados, por su parte, se comprometieron a
aportar més ayuda oficial a desarrollo, no sélo
cuantitativa, sino cualitativamente; a adiviar la
DeubpA EXTERNA de los Paises Pobres Muy
Endeudados (PPME), y aincrementar el comercio

y latransferencia de tecnologia a los paises pobres,
lo cual quieredecir disminuir lossubsidiosy lastari-
fas que discriminan e impiden € crecimiento de los
paises pobres.

Los ocho objetivos van acompafiados de 18
metas numéricas y mas de 40 indicadores cuantifi-
cables, lo que facilita la medicion de su grado de
cumplimiento.

En septiembre de 2005, cinco afios después
de aprobar la Declaracion del Milenio y diez
anos antes de la finalizacion del plazo para el
cumplimiento de los objetivos, Naciones Unidas
publicé un Informe sobre el grado de consecu-
cion de los ODM. El informe, que es el resulta-
do de la colaboracion de un gran nimero de ins-
tituciones y organizaciones del Sistema de
Naciones Unidas y genas a éste, arroja los
siguientes datos en relacién a logro de los ODM:

Objetivo 1: Erradicar la pobreza extrema y
el hambre

Las tasas mundiales de pobreza se estan
reduciendo, principalmente en Asia, debido al
crecimiento y el despegue econémico de Indiay
China, pero millones de personas més han caido
en la pobreza extrema en e Africa subsshariana,
donde |os pobres son cada vez mas pobres.

Se han logrado progresos en la lucha contra el
hambre, pero en algunas regiones ha habido retro-
ceso debido a lento aumento de la produccion
agricola'y al crecimiento de la poblacion. Desde
1990, hay varios millones més de personas que
sufren hambre crénica en el Africa subsaharianay
Asia meridional, donde la mitad de los nifios y
nifias menores de 5 afios padecen de malnutricion.

Objetivo 2: Lograr la educacién primaria
universal

Cinco regiones en desarrollo se estan acercan-
do a unatasa de matriculacion del 100%, pero, en
el Africa subsahariana, menos de las dos terceras
partes de los nifios y nifias estan matriculados en
escuelas primarias.

También en otras regiones, incluidas Asia
meridional y Oceania, queda alin mucho por hacer.
En estas regiones y en otras zonas, €l aumento de
la matriculacién debe ir acompafiado de esfuerzos
para lograr que los menores no abandonen la
escuelay reciban una educacion de buena calidad.

Objetivo 3: Promover la igualdad de género
y el empoderamiento de la mujer

Se estan reduciendo, si bien con lentitud, la
diferencia entre los sexos en la tasa de matricu-



lacion en la educacién primaria del mundo en
desarrollo, o que constituye un primer paso para
reducir las DESIGUALDADES existentes desde
hace mucho tiempo entre mujeresy hombres. En
casi todas las regiones en desarrollo, las mujeres
representan una proporcion mas pequefia de los
empleados asalariados que los hombres y con
frecuencia se ven relegadas a trabajos inestables
y mal remunerados.

Aunque se estan logrando progresos, las muje-
res siguen sin estar representadas de forma equita-
tiva en los niveles més altos de gobierno, pues
ocupan tan sdlo el 16% de los escafios de |os par-
lamentos del mundo.

Objetivo 4: Reducir la mortalidad infantil

La tasa de mortalidad de los nifios y nifias
menores de 5 afios se esta reduciendo, pero no ala
velocidad necesaria. Cada afio mueren 11 millones
de nifios (30.000 por dia) debido a enfermedades
gue se pueden prevenir o tratar. Lamayoriade esas
vidas se podrian salvar ampliando los programas
existentes que promueven soluciones sencillas y
de bajo costo.

Objetivo 5: Mejorar la salud materna

Cada aflo mueren més de medio millén de
mujeres durante el embarazo o el parto. Esa cifra,
multiplicada por 20, es € nimero de mujeres que
sufren lesiones graves o casos de DISCAPACIDAD. Se
han logrado algunos progresos en lareduccién dela
mortalidad materna en las regiones en desarrallo,
pero no en los paises donde es mas peligroso dar a
luz.

Objetivo 6: Combatir € VIH/SDA,
el paludismo y otras enfermedades

El SIDA se haconvertido en la causa principal
de muerte prematura en € Africa subsahariana y
ocupael cuarto lugar dentro de las causas de muer-
te en todo e mundo. En los paises europeos de la
Comunidad de Estados |ndependientes (CEl) y en
algunas partes de Asia, el VIH se esta propagando
aunavelocidad alarmante. Aunque |os nuevos tra-
tamientos prolongan la vida, no hay cura para €l
SIDA, por lo que, para cumplir este objetivo, se
deben intensificar las tareas de prevencion en
todas las regiones del mundo.

Cada afio €l paludismo y la tuberculosis cau-
san la muerte de casi tantas personas como €l
SIDA, ademas de ocasionar graves pérdidas a las
economias nacionales. El 90% de las muertes por
paludismo se producen en el Africa subsahariana,
donde se estan incrementando las actividades de
prevencion y tratamiento. La tuberculosis sigue
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presentando una tendencia al alza, en parte como
resultado del VIH/SIDA, aunque hay un nuevo
protocolo internacional para detectar y tratar esta
enfermedad que parece prometedor.

Objetivo 7: Garantizar la sostenibilidad del
medio ambiente

Aungue lamayoriadelos paises se hacompro-
metido a cumplir los principios del desarrollo sos-
tenible, esto no se hatraducido en un avance sufi-
ciente para dar marcha atras a la pérdida de los
recursos ambientales del planeta. Para alcanzar
este objetivo se necesitara prestar mas atencion a
ladificil situacion de los pobres (cuya subsistencia
cotidiana suele depender directamente de los
recursos naturales que los rodean) y un nivel de
cooperacion mundial sin precedentes.

Las medidas adoptadas para impedir que siga
deteriorandose la capa de 0zono demuestran que
es posible progresar. Ha aumentado el acceso al
agua potable, pero la mitad del mundo en desarro-
Ilo sigue sin disponer de retretes u otras formas
basicas de saneamiento. Casi 1.000 millones de
personas viven en barrios urbanos de tugurios por-
que la poblacién urbana aumenta a un ritmo muy
superior a de las mejoras de viviendas y a de la
disponibilidad de puestos de trabajo productivos.

Objetivo 8: Fomentar una alianza mundial
para el desarrollo

La Declaracion del Milenio aprobada por las
Naciones Unidas representa un pacto social
mundial: los paises en desarrollo se esforzaran
mas paraimpulsar su propio desarrollo y los pai-
ses desarrollados los apoyaran prestandoles
ayuda, aliviando su deuda y brindandoles mejo-
res oportunidades de intercambio comercial. Los
progresos al canzados en cada uno de estos ambi-
tos ya han comenzado a producir resultados,
pero los paises desarrollados no han cumplido
las metas que se habian fijado. Para cumplir los
ODM, el aumento de la ayuda y el alivio de la
deuda deben ir acompafiados de una mayor aper-
tura de los intercambios comerciales, de una ace-
leracion de la transferencia de tecnologia y de
mayores oportunidades de empleo para el cre-
ciente nimero de jovenes que viven en el mundo
en desarrollo.

Los andlisis e informacion contenidos en este
Informe pretenden servir de ayuda a los ciudada
nos, a las organizaciones civicas, a los gobiernos,
a los parlamentos y a los érganos internacionales
para que cumplan las funciones que | es correspon-
den afin de que se hagan realidad los ODM.
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Naciones Unidas advierte de que el progreso
en estos Ultimos cinco afos no ha sido suficiente,
apesar de que acanzarlos estécnicay econémica
mente posible. EI mundo hoy cuenta con los
medios necesarios para lograr que practicamente
todos los paises puedan cumplir su compromiso
con los ODM, pero deben aprovecharse estos
mediosy no dejar pasar |a oportunidad de al canzar
un mundo en e que e desarrollo, la seguridad y
los derechos humanos estén garantizados.

Ver también: Desarrollo humano; Educacion
para todos; Objetivos de desarrollo del mile-
nio, Camparia de; Organismos internacionales.
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Obljetivos de desarrollo del
milenio, Camparia sobre los

Parafijar laatenciény laaccion del mundo en
los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM),
Naciones Unidas ha puesto en marcha una
Campafia Mundial. En los paises desarrollados la
Campafia se centra en la SENSIBILIZACION, en in-
formar de los motivos por los que se necesita
ayuday divio de la carga de la DEubA en los pai-
ses en vias de DEsARROLLO paralaconsecucion de
los objetivos, en asegurar que la ayuda se destina
asectoresy servicios que interesan alos efectos de
los Objetivos de Desarrollo del Milenio'y en abrir
mercados mas amplios para los paises en vias de
desarrollo.

En los paises en desarrollo, la Campafia se
centra en movilizar recursos internos y en forta-
lecer |os DERECHOS HUMANOS, la democraciay la
gobernabilidad. La consecucion de los ODM en
estos paises se adapta en cada caso a contexto
social, politico y econébmico y alos grupos bene-
ficiarios.
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Una campafia permanente hasta € afio 2015
ayudara a transformar el debate politico e intelec-
tual en el plano local, estatal y mundial, a crear
planes de accién orientados a cumplimiento delos
objetivos y adaptados a la realidad y a poner €l
acento en la EQuIDAD y los derechos humanos
como elemento de los ODM.

La Campariatiene también unaimportante |abor
en el ambito educativo. El CONOCIMIENTO, por parte
del alumnado de cada uno de los Objetivos de
Desarrollo del Milenio le ayudaadesarrollar un pen-
samiento critico, atomar CoNCIENCIA de lasituacion
actua del mundo, y aimplicarse en la exigencia de
su cumplimiento. Actualmente la Campafia, en cola-
boracién con Cruz Roja Juventud y € Club de sen-
sihilizacion de EDUCACION PARA EL DESARROLLO esta
elaborando una guia didéctica con la PaRTICIPACION
de nifios, nifias y jévenes de centros escolares para
promover e conocimiento de los objetivos y facili-
tar la reflexion del dumnado sobre la situacion
actua del mundo.

Ademés de esta guia, en fase de elaboracidn,
existen otros materiales y programas didécticos ya
creados en el marco de la Camparia, entre los que
destacan los siguientes:

* Guiadidactica Podemos cambiar € Mundo. La
Federacion de Ensefianza de UGT, ISCOD
(ONG para la cooperacion sindical con paises
en vias de desarrollo) y la Internaciona de la
Educacion (Federacion Sindical Internacional
querepresentaa persona de educacidn detodo
el mundo) han elaborado la guia didéctica
Podemos cambiar el Mundo para aumnado de
secundaria y bachillerato. En ella se hace un
recorrido por los ocho ODM, se presenta el
trabajo que estan desarrollando las ONGS en
cada uno de los apartados, se aportan pro-
puestas para que el alumnado participe en €l
desarrollo de los ODM vy se incluyen biblio-
grafia, enlacesy herramientas didacticas para
trabajar cada objetivo.

* Proyecto 8 objetivos en Juego. Cruz Roja
espariola y la Agencia Espafiola de Coopera-
cién Internacional (AECI) han puesto en mar-
cha el proyecto 8 objetivos en Juego, una ex-
posicién compuesta por paneles informativos,
una guia pedagdgica, folletos, carteles y una
exposicion virtual que puede visitarse en la
pagina www.8obj etivosenjuego.org Esta expo-
sicién se presenta en 42 provincias del estado
espariol y pretende involucrar ala sociedad, y
especialmente a la comunidad educativa, en la
consecucion de los ODM.

¢ Programa CiberbUs escolar de las Naciones
Unidas. Es un espacio web cuyo objetivo es
promover la educacion y la sensibilizacion
sobre cuestiones internacionales a través de la
publicacién de materiales didacticos, cursos
formativosy foros de debate on line. Este pro-
grama dispone de un espacio especifico para
los ODM. En é se ofrece informacién sobre
los 8 objetivos, sobre su grado de cumplimien-
to y sobre la Campafia. Ademas, se aportan
ideas para la reflexion sobre los ODM y se
informa sobre cémo ayudar a su consecucion.

e Campafa Escuelas solidarias y los Objetivos
de Desarrollo del Milenio. Esta campafia se ha
puesto en marcha en Brasil con el objetivo de
que las escuelas conozcan los ODM y estimu-
len a su alumnado a participar en proyectos de
VOLUNTARIADO relacionados con dichos objeti-
vos. Para cada uno de |os objetivos se plantean
acciones concretas que las escuelas pueden
llevar a cabo y que tienen una repercusion
directaen las |ocalidades a las que pertenecen.

e Proyecto de radio GAIA. Es un programa de
radio que seredlizaen directo en Ingtitutos de la
Comunidad de Madrid. Gracias aeste programa
los alumnos pueden conocer a fondo cada uno
delos 8 objetivos y participar activamente para
exigir alos lideres politicos que mantengan sus
promesas de ayudar a su consecucion.

Asimismo, se han puesto en marcha varios
concursos que intentan dar a conocer 1a Campafia
y fomentar el conocimiento de sus objetivos entre
nifios, nifias y jovenes a través de actividades
creativas:

e Concurso de redaccion: la Campafa del
Milenio y el programa Ciberbus escolar de
Naciones Unidas han puesto en marcha este
concurso para que jovenes entre 18 y 24 afios
reflexionen en torno a la pobreza. Se trata de
que los y las jévenes redacten un texto bien
acerca de una historia personal relacionada
con la pobreza o bien acerca de la iniciativa
mundial Levantate contra la pobreza que la
Campafia ha puesto en marcha. Los jévenes
seleccionados podran editar articulos sobre los
ODM en la paginaweb del Ciberbus escolar.

¢ Concurso de creacién de un videojuego y un
cortometraje de animacion. Este afo la
Campaniia, en colaboracién con Campus
Party, ha puesto en marcha un concurso para
jovenes que consiste en crear un cortometra-
jede animacion y un videojuego inspirado en
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los ocho ODM. El cortometraje premiado
sera utilizado por las Naciones Unidas como
parte de la campafia.

Ver también: Educacion para todos, Objetivos
de desarrollo del milenio; Organismos interna-
cionales.

Web de interés

Campafia de los Objetivos de Desarrollo del
Milenio

www.sinexcusas2015.org
Www.un.org/spanish/millenniumgoal s
www.undp.org/spanish/mdg/advocacy_home.
shtml

Monika Vazquez

ONGD

Organizacion No Gubernamental sin fin de
lucro, auténoma e independiente del &mbito de
los gobiernos, constituida por un sector de la
sociedad civil, cuyo objetivo es larealizacion de
acciones en el &mbito de la CooPERACION para el
DESARROLLO.

En 1986 se cred en Espafia la Coordinadora de
ONGD, ésta aglutina a 91 ONGD de ambito
nacional y también a 15 coordinadoras autondmi-
cas (www.congde.org). La CONGDE elabor6 en
1989 el Cadigo de Conducta de las ONGD que se
ha constituido en el documento de referencia para
el sector no gubernamental en Espafia. En €
mismo se define a una ONGD a través de las
siguientes caracteristicas:

» Esunaorganizacion estable y por lo tanto dis-
pone de un grado minimo de estructura.

*  No posee animo de lucro. Trabaja activamente
en el campo de la cooperacién para el desarro-
Ilo y la SoLIDARIDAD internacional, ya sea en
el dmbito del desarrollo, la respuesta ante
situaciones de emergencia o la Ebucacion
PARA EL DESARROLLO.

» Tieneunavoluntad de cambio 0 de TRANSFOR-
MACION SOCIAL.

» Poseerespaldo y presencia social.

e Tiene independencia de cualquier instancia
gubernamental, intergubernamental o cual-
quier otra ajena alainstitucion. En el caso de
que la ONGD mantenga a gun tipo de relacion
de dependencia con otras instituciones debera
hacer publica dicha relaciéon.

»  Posee recursos, tanto humanos como econémi-
cos, que provienen de la solidaridad, de dona-

ciones privadas, de trabgjo voluntario o seme-

jantes.

e Actlacon mecanismos transparentes'y partici-
pativos de eleccion o nombramiento de sus
cargos, promoviendo la igualdad de oportuni-
dades entre hombres y mujeres.

e Es transparentes en su politica, en sus practi-
Casy en sus presupuestos.

e Estdbasaday articuladaen torno alosfines de
solidaridad internacional y cooperacion.

Entre estos fines destaca la Educacion para el
Desarrollo (ED). De hecho, el conceptoy el térmi-
no Educacién para e Desarrollo fueron acufiados
y dotados de contenido por las propias ONGD,
conscientes de que la viabilidad de la ayuda y €
éxito de los proyectos de cooperacion dependian
en buena medida del grado de SensIBILIZACION de
|as sociedades donantes. De ahi que laED sea una
de las primeras actividades realizadas por las
ONGD desde los origenes del movimiento no
gubernamental.

Ahorabien, este término hadado lugar ainter-
pretaciones muy diversas y, a menudo ambiguas,
debido a nimero de campos tratados y a la diver-
sidad de tipol ogias de acciones consideradas como
ED. Las fronteras que delimitan este concepto
desde las ONGD vienen establecidas por diversos
factores: la concepcion que la propia ONGD tiene
de lo que es el desarrallo, el andlisis que realizan
de los cambios sociaes y, fundamentalmente, por
si los objetivos que con ella se persiguen en reali-
dad, son objetivos en si mismos 0 son un medio
para alcanzar otros fines como puede ser: obten-
cién de recursos financieros y/o socios donantes,
fidelizacion de socios...

El propio Cédigo de Conducta, de obligado
cumplimiento paratodas las ONGD inscritasen la
Coordinadora, define la Educacion para el
Desarrollo como:

“Un proceso activo y creativo que busca la
educacion de la sociedad en valores de solidaridad
y justicia. Promueve un cambio de actitudes y
comportamientos y considera la paz y la solidari-
dad entre todos los seres humanos como uno de
sus objetivos fundamentales’.

En dicho Cdédigo se define la Educacion para
el Desarrollo como un medio para:

“Promover la toma de conciencia sobre los
problemas del desarrollo; conocer y comprender
las causas de la pobreza y sus posibles solucio-
nes; lainterdependencia de todos los puebl os del
planeta; la necesaria reciprocidad para un cono-



cimiento mutuo y el respeto por las diferentes
culturas.

Aumentar la voluntad de participacion ciu-
dadana en los procesos de cooperacion para €l
desarrollo, fomentando el debate publico necesa-
rio para impulsar politicas correctas de coopera-
cion, intensificando la solidaridad entre el Nortey
el Sur y luchando para cambiar las estructuras
vigentes.”

En un reciente documento de la CONGDE es
definida la Educacion para el Desarrollo como:

“Un proceso para generar conciencias criticas,
hacer a cada persona responsable y activa (com-
prometida), a fin de construir una nueva sociedad
civil, tanto en el Norte como en e Sur, comprome-
tida con la solidaridad, entendida ésta como
corresponsabilidad y participativa, cuyas deman-
das, necesidades, preocupacionesy andlisis se ten-
gan en cuenta a la hora de la toma de decisiones
politicas, econdmicas y sociales” (CONGDE,
2005:16).

Se considera pues que la Educacion para €l
Desarrollo es una accion realizada por las ONGD
gue facilita la comprension de las causas de la
pobrezay las relaciones de interdependencia exis-
tentes. No obstante, Las ONGD suelen utilizar dos
enfoques, no necesariamente enfrentados, en su
accién comunicativa sobre como llevar a buen tér-
mino dicho objetivo. El primero de ellos es el que
puede denominarse modelo asistencial. Este enfo-
gue pone énfasis en informar sobre las consecuen-
ciasque el subdesarrollo provocaen las poblaciones
del Tercer Mundo. El segundo de ellos puede deno-
minarse modelo causal. Bgjo este planteamiento la
ED es concebida como un proceso en torno a una
serie de conceptos clave. En primer lugar infor-
mar, difundir informacién relativaalasituacion de
pobreza de los paises empobrecidos y alos vincu-
los que se establecen entre esta situacion y la
abundancia de recursos en los paises ricos. En
segundo lugar, educar (no basta sélo con infor-
mar). La educacion implica encaminar a los indi-
viduos en un proceso de reflexion andliticay criti-
cade lainformacion que se harecibido. Ha de ser
un esfuerzo consciente, sistematico y deliberado
que lleva a una toma de CoNCIENCIA. En tercer
lugar, concienciar. Este proceso conlleva que las
personas asuman su propia situacion, sus limitesy
sus posibilidades, y la de los otros. Este proceso
permite evaluar estas situaciones con criterios de
justicia y solidaridad, y desarrollar una voluntad
de cambiar estas situaciones combatiendo las
injusticias. Todo €ello en el marco de un proceso
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encaminado al ComProMISO Y |a participacion. La
ED debe incitar y comprometer a las personas a
abordar los problemas del Desarrollo, tanto a corto
como alargo plazo, e influir en latrayectoriadela
vida publica.

En el caso de Espafia el desarrollo de la ED
también haido de la mano de la evolucion de las
ONGD. De ahi, que resulte significativo que desde
la constitucion de la CONGDE haya existido una
vocalia de Educecion para e Desarrollo y un
grupo de trabajo operativo sobre este tema. Este
grupo ha estado coordinado con su homdlogo a
nivel europeo, inicialmente e Comité de Enlace
ONGD-Union Europea y desde su desaparicion
con la plataforma europea CONCORD.

Esta Unidad se ha convertido en e principal
mecanismo de concertacidn de posiciones, coordi-
nacion e intercambio de experiencias de las ONGD
en este ambito. Una de sus primeras acciones fuela
definicion de un consenso bésico respecto a qué es
la Educacion para € Desarrollo, unificando con-
cepciones 'y lenguaje. En 1987 se elabord por pri-
mera vez un catdlogo de materiaes de Educacion
parael Desarrollo, en e que 26 organizaciones pre-
sentaron diverso tipo de materiales didacticos,
desde diaporamas a exposiciones itinerantes. Las
ediciones posteriores han seguido ofreciendo un
panorama bastante completo de las iniciativas y
recursos disponibles y de la tipologia de activida-
des que redlizan las ONGD en este &mbito. Desde
el afio 2001 € catdogo esta disponible on line
(http://directorio-guia.congde.org/guiaderecursos).

La constatacion de estos avances no debe ser,
sin embargo, motivo de complacencia. Para
muchas ONGD la Educacion para € Desarrollo
sigue siendo una actividad de carécter secundario
respecto alas exigencias de la supervivenciainsti-
tucional en un contexto caracterizado por la com-
petencia y proliferacion de ONGD: obtener y
canalizar recursos, crecer en cuanto ala capacidad
gecutora de proyectos, y consolidarse ante la
administracion publica como socios fiables. La
escasa participacion de las ONGD en las grandes
Campafias de incidencia politica impulsadas por
los Comités de Solidaridad, las organizaciones
ecologistas y pacifistas en la primera mitad de los
noventa, como la campafia critica del V Cente-
nario en 1992, o la Campafia “50 afios bastan” de
1994, cuestionando €l papel del FMI y e Banco
Mundial, asi parecen ponerlo de manifiesto. Esta
situacion solo ha empezado a cambiar a finalizar
€l decenio con la implicacién en campafias inter-
nacionales: como la campafia de minas antiperso-
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na, condonacion de la DEUDA y recientemente con

|la Camparia Pobreza Cero.

Este proceso de acercamiento a las tendencias
europeas no significa que la redlidad de la
Educacion para € Desarrollo en Espafia no haya
mantenido su singularidad y sus caracteristicas pro-
pias. Las més significativas son quizaslaaportacion
redlizada por los movimientos sociales, y en con-
creto por e Movimiento en favor del 0,7% del PIB
paraayuda a desarrollo, y laimportancia creciente
de la cooperacién descentralizada como marco ins-
titucional y soporte financiero de las acciones delas
ONGD vy otras entidades en el ambito de la sensibi-
lizacion y la Educacion para el Desarrollo. Pero
pese alaimportancia creciente que tiene laED para
el conjunto de las ONGD esto no va acompafiado
de un incremento relativo de los fondos dedicados a
este fin que permanece invariable en torno a 5-6%
del total de los recursos manejados por las ONGD.
Ver también: Agentes, Cooperacion para €l

desarrollo; Educacion para el desarrollo;

Participacion.
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M2 Luz Ortega

Organismos internacionales

La cooperacion entre diferentes estados parala
consecucion de objetivos comunes se redliza a
veces a través de instituciones intergubernamenta-
les, muchas de ellas agrupadas en e marco de la
Organizacion de las Naciones Unidas (ONU).
Algunos de esos organismos internacionales inci-
den directamente en €l terreno de la Ebucacion
PARA EL DESARROLLO, mientras que otros lo hacen
indirectamente por su influenciaen el devenir eco-
nomico, socia y politico que conforma el propio
proceso de DESARROLLO.

El sistema de Naciones Unidas

Al aprobar en 1948 la Declaracion Universal
de los DERecHOS HumMANOS, la ONU establecid
por primera vez un referente mundial para el
reconocimiento de lalibertad y la dignidad de las
personas. Y conviene recordar que los derechos
concernidos incluyen tanto los civiles y paliticos
como los de carécter econdmico, socia y cultural.
Por eso existe un estrecho vinculo entre €l gerci-
cio efectivo de los derechos humanosy el progre-
so de las personas y de |los pueblos, sintetizado en
el concepto de DESARROLLO HUMANO.

La Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia'y la Cultura (UNESCO)
es lainstitucion internacional que mas especifica
mente se relaciona con la Educacion para el
Desarrollo. De hecho, desde los afios 1960 se le
considera como el organismo de Naciones Unidas
para la educacion, siendo su universalizacién uno
de sus objetivos prioritarios. Para ello centra su
actividad en los paises del Sur econdmico, promo-
viendo el acceso de todas las personas, especial-
mente las nifias y mujeres, a la educacién basica.
También apoya programas destinados a mejorar la
calidad delaeducaciény su extension alo largo de
lavida. Y siempre bajo el prisma de la defensa de
los derechos humanos, impulsalaculturadelaPaz
y €l respeto al medioambiente.

Oftra organizacién internaciona relevante en
esta area es UNICEF (Fondo de Naciones Unidas
paralalnfancia) que, a amparo de la Convencién
sobre los Derechos del Nifio, defiende los dere-
chos de la infancia como principios éticos y estan-
dares mundiales de comportamiento. Por eso centra
su trabajo tanto en las nifias y los nifios como en sus
madres, principal es garantes de su BIENESTAR Y del
desarrollo de sus capacidades, e impulsa la
EquipAD de GENERO, €lementos todos ellos consti-
tutivos del desarrollo humano. En este sentido,
junto aprogramasen el areadelanutricion, laaten-
cion sanitaria, las intervenciones de emergencia
humanitaria, o la investigacion e informacién
sobre lasituacion delainfanciaen el mundo, UNI-
CEF también impulsa el acceso universal alaedu-
cacion basica.

Un rasgo comun en la actuacion de UNESCO
y UNICEF es su cooperacion con muchas organi-
zaciones de la sociedad civil de diversos paises
para la promocion de un desarrollo humano y sos-
tenible. Y junto a ellas, instituciones como la OIT
(Organizacion Internacional del Trabajo), el
PNUD (Programa de Naciones Unidas para €l
Desarrollo) u otras agencias de la ONU menos



conocidas como UNIFEM (Fondo de Desarrollo
de las Naciones Unidas para la Mujer), cada una
con su especificidad, trabajan también en el
mismo sentido.

El papel desempefiado por |os diversos rganos
delaONU arrojalucesy sombras. Por un lado, ade-
més de promover la cultura de los derechos huma-
nos, diversas agencias del sissemahan contribuido a
extender su realizacion préctica. Pero en esto han
contado con dos tipos de obstaculos: los inherentes
aencontrar posiciones de consenso sobre las priori-
dades a atender y las limitaciones presupuestarias,
sobre todo cuando las posturas defendidas no son
del gusto de las potencias econémicas. Ese fue €
caso delaUNESCO cuando amediados de | os afios
1980 pretendid impulsar un nuevo orden informati-
vo mundial, y Estados Unidosy el Reino Unido se
retiraron de la organizacion. Y es una amenaza
permanente sobre otras agencias o actividades que
puedan molestar a quienes mayor aportacion
financiera realizan, a la que hay que sumar los
extraordinarios atrasos en € pago de las cuotas
gue presentan ciertos paises, especiamente
EEUU. Todo ello condiciona a la ONU, cuya
reforma en profundidad Ileva afios anunciandose
pero apenas ha comenzado con la creacién en 2006
del Consgjo de DDHH en sustitucién de la comi-
sion del mismo nombre. Y conduce a recurrir a
fuentes de FINANCIACION tan controvertidas como el
“Pacto Mundia” (en inglés Global Compact), que
desde 2000 otorga un marchamo de respetabilidad a
numerosas empresas multinacionales, muchas de
ellas con un historia mas que dudoso en cuanto a
respeto de los DDHH serefiere.

Las ingtituciones de Bretton Woods y la
OoMC

Otros organismos internacionales, aunque no
centran sus esfuerzos en aspectos educativos, tie-
nen mucha importancia por la repercusion de sus
actividades en los procesos de desarrollo econo-
mico y en su propia concepcion. Es el caso de la
Organizacion Mundial de Comercio (OMC), que
no tiene vinculacién forma con la ONU, y las
Ilamadas instituciones de Bretton Woods, debido
a su comun origen: el Fondo Monetario Interna-
cional (FMI) y el Banco Mundia (BM). Estas si
pertenecen formalmente al sistema de Naciones
Unidas pero, dada su independencia organizativa
y financiera, funcionan con total autonomia.
Ahora bien, en esas tres organizaciones que al-
guien ha bautizado como la maldita trinidad
(Peet, 2004), aunque con diferentes modalidades,
dominan los paises del Norte econémico. Y eso
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marca claramente la orientacion de sus activida-
des, que durante las Ultimas décadas han estado
guiadas por el ideario neoliberal, una de cuyas
concreciones mas conocidas es el autodenomina-
do Consenso de Washington.

En efecto, desdelos afios 1980 €l FMI1 y el BM
han difundido laidea de que el libre mercado por
si solo eslamejor receta paraimpulsar € desarro-
Ilo, por lo que laintervencion del estado en laeco-
nomia debe reducirse a minimo para que las
empresas privadas puedan actuar con la mayor
libertad posible. Y lo que es més grave, han
impuesto su realizacion préctica a través de los
programas de gjuste estructural aplicados por
cerca de un centenar de paises del Sur y en transi-
cion (antiguo bloque del Este), contribuyendo asi
alaextension delas politicas neoliberales por todo
€l mundo. En este proyecto han contado ademés
con lainestimable ayuda de la OMC, creadaen la
Ronda Uruguay (1986-94) en pleno apogeo del
NEOLIBERALISMO. Por eso sus reglas reflgjan el
auténtico alcance de la GLOBALIZACION neoliberal:
la construccién de un terreno de juego todaviamas
favorable paralas grandes empresas multinaciona-
les, bancos y fondos de inversion.

En cuanto a la definicion de qué se entiende
por desarrollo, el Banco Mundia ha sido durante
muchos afios € referente principal y casi Unico,
identificando desarrollo con crecimiento econémi-
co. Sin embargo, desde 1990 el PNUD haintrodu-
cido el concepto aternativo de desarrollo humano.
Aunque en el ambito poalitico, y en menor medida
en el académico, todavia predominalaequiparacion
entre crecimiento y desarrollo, laidea de desarrollo
humano como meta a perseguir es dominante en €l
mundo de la SoLIDARIDAD Yy la cooperacidn inter-
nacional y se ha abierto camino en la academiay
el sistemade Naciones Unidas. Consciente de ello,
y respondiendo también a otras criticas, durante la
presidencia de J. Wolfensohn (1995-2005), €l
Banco Mundia ha introducido més aspectos
ambientalesy sociales en susinformes, ha aborda-
do € espinoso asunto de la equidad, etc. Pero no
ha sido mas que un pequefio cambio de discurso.
Y sigue sin acometer las verdaderas reformas que
la institucion precisa para responder realmente al
autoproclamado reto de conseguir un mundo sin
pobreza, empezando por modificar profundamen-
telanaturalezay el contenido de los programas y
proyectos de desarrollo que impulsa y financia
(Belloy Guittal, 2006).

Ver también: Globalizacién; Objetivos de desarro-
llo del milenio.
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Participacion

Tomar parte activa es un derecho y una practi-
caque, asociado a“democracia’ y “ CIUDADANIA”,
interpela atodas las instituciones politicas y socia-
les, a sus estructuras y sus acciones.

En tiempos recientes, e interés y e debate
sobre la participacién hatenido un nuevo desarrollo
en los afios 90, inicialmente a partir de estudios y
experiencias en el ambito local y municipal
(Rodriguez Villasante, 1995). Tras la irrupcion de
|os nuevos movimientos sociales, especia mente el
movimiento |lamado antiglobalizacion afinaes de
los 90 (Calle, A. 2005), ha adquirido la categoria
de referencia genera en el terreno politico-social,
con contenidos muy diversos, cuando no antagoni-
cos. desde las practicas autogestionarias a las
experiencias de presupuestos participativos, desde
el ciberactivismo a nuevos formatos mediéticos y
desde posiciones conservadoras a progresistas.

Habitualmente tiene dos usos alternativos:
como cualidad legitimadora de contenidos no
democréticos (Banco Mundial, 2004) o como cri-
tica de las carencias democréticas del orden exis-
tente (de Sousa Santos, 2005; Ovejero et a., 2004;
White, 2002). Estas criticas incluyen generalmen-
te propuestas de reforma o refundacién (Genro, de
Souza, 2000; Wainwright, 2005; El Troudi et a.,
2005), pero por el momento, lasolidez de los argu-
mentos criticos es muy superior a la de las pro-
puestas que |os acompafian.

En el dmbito académico, tiene particular inte-
réslacriticaque realizade lademocracialiberal la
corriente de la politologia [lamada “republicana’.
A partir de definir como virtudes publicas: “el
espectro de capacidades que cada uno de nosotros
debe poseer como ciudadano: |as capacidades que
nos permiten por voluntad propia servir a bien
comun”, los “republicanos’ proponen una concep-
cion participativa, deliberativa de la democracia
“Las defensas contemporaneas de la deliberacion

han aparecido, ante todo, en contraposicion aotros
modelos de organizacion democrética -mas pro-
pios de nuestro tiempo- como el de la «democra-
cia pluraista». A diferencia de como funciona
ésta, la concepcion deliberativa procura inducir a
cada persona a exponer las razones (publicas,
atendibles por todos) de sus puntos de vista y
minimizar, en definitiva, los riesgos de que la poli-
tica se convierta en un asunto de grupos de inte-
rés’. (Ovejero et al., 2004).

Rodriguez Villasante propone, a partir de un
enfoque similar, précticas de consenso: “Las
democracias participativas tratan de aprovechar
todos los elementos en presencia con o més posi-
tivo que puedan aportar. No solo cémo atender los
servicios mas basicos, o que se reduzcan |los abusos
de poder, sino aprovechar lasiniciativas y energias
de la gente que quiere hacer cosas para si y para
los demas [...] Cada cual contribuye como cree
conveniente a conjunto y entre todos han de dise-
fiar un procedimiento para que se sientan incluidas
todas las personas que quieran” (Rodriguez
Villasante, 2006).

Desde otra perspectiva de la sociologia criti-
ca, Sousa Santos realiza una critica radical del
sistema politico dominante, a partir de la cual sus
propuestas asumen un conflicto con el mercado:
“Lagestion controlada de la exclusion siempre se
baso en el principio de ciudadania como princi-
pio politico de integracion nacional. La eficacia
de este principio esta estrictamente vinculada a
los principios de representacion y de participa-
cion que fundamentan los regimenes democrati-
cos. La crisis hoy reconocida de estos principios
acarrea la relativa irrelevancia de la ciudadania
que en cualquier caso apunta ya, en su version
liberal, hacia una integracion de baja intensidad,
formal y abstracta’. (de Sousa Santos, 2005).
Sousa Santos concluye: “...de ahi la importancia
de lograr una nueva congruencia entre la ciuda-
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dania y la comunidad que contrarreste €l princi-
pio de mercado. Esta nueva congruenciaeslaque
pretende alcanzar el proyecto de reinvencion
solidariay participativa del Estado”. Esta aspira-
cion ala refundacion del Estado forma parte del
proyecto general de los movimientos de lucha
contrala GLoBALIZACION neoliberal: “Los nuevos
movimientos globales proponen un nuevo para-
digma politico que persigue un trénsito de siste-
mas de democracia formal a procesos de demo-
craciaradical” (Calle, 83).

La ambicion de las aternativas, legitima y
necesaria respecto a los problemas que se afron-
tan, contrasta con los limites de los resultados con-
cretos que hasta ahora se han acanzado. Algunas
delas experiencias que fueron referentes de demo-
cracia participativa, como € presupuesto partici-
pativo de la ciudad brasilefia de Porto Alegre
(Genro, de Souza, 2000) han contribuido cierta-
mente a desarrollar redes sociales, pero la transfe-
rencia de Pober hacia ellas se ha mostrado muy
limitada y frégil y los resultados précticos en la
mejora de la calidad de vida de la poblacién han
sido modestos y poco duraderos; es significativo
que el PT, que inspiré y dirigié esa experiencia
desde el afio 1989, perdiera las elecciones locales
en 1994. En el proceso del Foro SociAL MUNDIAL,
tan vinculado a Porto Alegre, se han generado
balances criticos de los presupuestos participati-
vos en diversos aspectos (Carta Maior, 2006).
Nuevos proyectos, como los Consejos Comunales
en Venezuela se apoyan en la experiencia anterior
para buscar nuevas respuestas a la cuestion central
delarefundacién del Estado: por gjemplo, la nece-
sidad de basar todo el proceso en la autogestion
local, articulada con la participacion, con poder de
decision real, en las politicas publicas y con €
control efectivo de las instituciones representati-
vas, lo cual exige a su vez que estas instituciones
sean radicalmente reformadas. Por supuesto, esta
orientacion, cualquiera que sean sus resultados, no
tiene nada que ver con las toscas caricaturas de
“participacion” montadas por gobiernos municipa-
les de la derecha: por ejemplo, las elecciones que
tuvieron lugar en Madrid el 19 de noviembre de
2006 para constituir “Mesas de Dialogo y Con-
vivencia Distritales’, bajo €l lema: S participas,
decides. SAlo el 0,3% del censo electoral concurrid
a esta “participacion jibarizada’, que forma parte
del mismo paquete decorativo que la “participa
cion” via sms, correo electronico o llamadas tele-
fonicas convenientemente filtradas, ya habitual en
los grandes MEDIOs DE COMUNICACION.

“Participacion” y “participativo” son térmi-
nos de uso, y de abuso, muy frecuente en el
mundo de la CooPERACION AL DESARROLLO, tanto
por parte de las instituciones donantes como de
las ONGD. Sarah C. White ha desarrollado un
andlisis critico sobre los diferentes sentidos de la
participacion en los proyectos de DESARROLLO
(White, 2002) en el que sefida criterios claves
para comprenderla: “Lo que comenzd como un
tema politico se ha convertido en un problema
técnico que la empresa de desarrollo puede solu-
cionar casi sin titubear. La incorporacion, méas
que la exclusion, es frecuentemente el mejor
medio de control”. Y mas adelante: “Laparticipa-
cion, aunque puede llegar a desafiar |os modelos
de dominacion, también puede ser un medio a
través del cual las relaciones de poder existentes
acaben enquistadas y reproducidas’.

Efectivamente, la cuestion central para determi-
nar el impacto politicoy socia delaparticipacion es
su capacidad para modificar |as relaciones de poder
en cada dmbito. Normalmente, e poder establecido
determina el campo de juego y los intereses a cuyo
sarvicio debe estar 1a participacion. Por eso Haroldo
Dilla concluye que: “La premisa clave de la partici-
pacion fomentada por € neoliberalismo es justa
mente su gercicio fuera de todo control relevante
del poder”. (Dillaet ., 1996).

El Banco Mundia esel principa abanderado de
la “participacion neolibera”. Su definicion oficial
dice: “¢Qué significa participacion? Es € proceso
por € que los actores |ocales de desarrollo influyen
y participan en definir las prioridades, las politicas,
lareparticion de recursos 'y e acceso alos bienesy
servicios locales’. Pero e Banco Mundia no dice
que estos benévolos propositos tienen que servir
parala gjecucion de las paliticas decididas exclusi-
vamente por € propio Banco, cuyas consecuencias
probadas atentan contra la calidad y la dignidad de
vida de la gran mayoria de los agentes locales. En
este caso, la participacion busca abaratar 1os costes
economicos y sociales de la privatizacion de los
recursos y servicios publicos, frecuentemente con
“promiscuidad antidemocrética entre el Estado y €
tercer sector”, como denuncia Sousa Santos.

En el “tercer sector” han surgido también
experiencias interesantes que vinculan la partici-
pacién con la presion politica. En América Latina
se han alcanzado resultados valiosos en las “vee-
durias ciudadanas’ (Alfaro Moreno, 2003). Otras
iniciativas, como las cibercampafias obtienen
resultados significativos solo cuando se integran
en estrategias coherentes (por gjemplo, las campa-



flas de Amnistia Internacional para enviar correos
electrénicos apoyando a personas represaliadas
ante las ingtituciones responsables de su situacion
0 las campafias de autoincul paciones que promue-
ven movimientos y colectivos sociales ente proce-
sos judiciales que se consideran injustos); cuando
no es asi, son irrelevantes (por gjemplo, las cartas
a responsables politicos pidiéndoles que apoyen
determinadas causas a margen de toda moviliza-
cién social o tratando de sustituirlas).

Lareflexion sobre |a participacion ha alcanza-
do también, afortunadamente, al funcionamiento
interno de aquellas organizaciones sociales y poli-
ticas que estan comprometidas seriamente con €l
desarrollo de préacticas democréticas. En este sen-
tido existen propuestas valiosas a partir del estudio
de las dinamicas asamblearias en organizaciones
de base, para fortalecer la “autoorganizacion, efi-
cacia y participacion democrética y buen clima
grupa” (Lorenzo Vila, Martinez Lopez, 2001) o
de experiencias de INVESTIGACION-ACCION partici-
pativa (Caraballo et a., 2004).

Como conclusion, ¢cuales serian las condicio-
nes socio-politicas para una cooperacion genuina
Haroldo Dilla hace una amplia pero pertinente
relacion: “Escenario adecuado de equidad social;
clima de respeto a los derechos civiles y politicos
de los ciudadanos (que incluye el derecho a no
participar); un orden politico plurdistay la exis-
tencia de espacios de debate publico aimentados
por flujos continuos de informacién suficiente y
relevante. Un proceso de involucramiento activo
de los ciudadanos (percibidos en su diversidad
real) en las distintas fases de los procesos de toma
de decisiones publicas, ante todo mediante formas
sisteméticasy efectivas politicamente de democra-
cia directa (reuniones deliberativas, referéndum,
etc.). También implica la eleccién y control de la
representacion, realizada de una manera transpa-
rente y sin mediaciones distorsionadoras de la
voluntad popular” (Dilla et al., 1996).

Estas condiciones configuran un espacio
publico vigoroso en el que pueda darse la comuni-
cacién, la controversia 'y el intercambio no mer-
cantil entre ciudadanos y ciudadanas que, para
ello, necesitan disponer de tiempo libre y de la
voluntad y el gusto paraemplearlo en el ambito de
la sociabilidad. Si asi |0 hicieran, aumentarian sin
duda sus exigencias de derechos y de buenaviday
sus capacidades para conquistarla. Asi considera-
da, la participacion es una practica subversiva,
especialmente en laque Karl Polany [lam0 “socie-
dad de mercado”.
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P.D.: En un encuentro de organizaciones soli-
darias se propuso a las personas asistentes que
definieran con una sola palabra € concepto de
“participacion”. La palabra més utilizada fue:
“escuchar”. Por ahi se empieza.

Ver también: Ciudadania; Democracia; Di-
mension sur; Empoderamiento; ONGD; Pla
neacion estratégica; Poder, Relaciones de;
Transformacion social.
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Miguel Romero

Paz

La Paz es e desarrollo de las capacidades hu-
manas para cuidar lavida, satisfacer |as necesidades
basicas, tanto personales como colectivas, de
BIENESTAR, identidad y libertad. LaPaz se compren-
de desde las opciones culturales propias en las que
se potencia la asuncion de responsabilidades, en
relaciones de igualdad, PaRTICIPACION, SOLI-
DARIDAD € interdependencia para la TRANSFOR-
MACION Nno violentay creativa de los conflictos.

La Paz, se propone, entonces, como elemento
gue parte de lo humano para la superacion de los
ciclos de la violencia y promueve la reconstruc-
cion del tejido social para generar una convivencia
en la que su visién se encamina hacia € cambio
socia constructivo que afronte, con efectividad y
afectividad, las DESIGUALDADES que marginan,
excluyen y provocan violencias en cuaquiera de
sus manifestaciones.

Aproximaciones al desarrollo conceptual de
la Paz en su relacion con la Educacion para e
Desarrollo

La Investigacion por la Paz como disciplina
cientifica en el ambito de las ciencias sociales
empieza a consolidarse en la década de los seten-
ta. En las décadas anteriores, concretamente en el
periodo de las dos guerras mundiales, el andlisis se
centra principalmente en el estudio cientifico dela
guerra, con temas como el desarrollo armamentis-
tico y lateoria de los juegos que nos aproximan al
estudio de la Paz Negativa (Galtung, 2003).

Desde entonces hasta ahora el estudio de la
Paz y los Conflictos se ha visto enriquecido con
aportaciones que provienen, entre otras, del campo
delascienciasempiricasy del ambito delas expre-
siones artisticas. A partir del encuentro de estos
diversos ambitos de ConocimieNTO € desarrollo
conceptual de la Paz avanza hacia un sentido cada
vez mas completo propuesto en conceptos como
Paz Imperfecta (Mufioz, 2001) o Paz Positiva
(Galtung, 2003).

Estas aportaciones a los estudios de la Paz se
acercan y combinan con las investigaciones prove-

nientes del ambito del DesarroLLO y de los
DerecHos HumaNos. Nacen, asi propuestas con-
ceptuales como, por gjemplo, e de la Seguridad
Humana (PNUD, 1994), y el Derecho Humano a
la Paz (Declaracion de Luarca, 2006).

A partir de todos estos avances es cuando se
plantea necesario, también, profundizar en la
dimensién cultura de la Paz con €l proposito de
promover un debate para que se conozcan cuées
han sido las aportaciones a la Paz que se han rea-
lizado desde otras tradiciones culturales diferentes
a las nuestras. Con ello, se quiere fomentar una
Pedagogia de laPaz que promuevael didlogo entre
personas de distintas comunidades culturales que
enriquezca el propio concepto de Paz porque las
respuestas en torno a la Construccion de Paz se
encuentran en las claves culturales de la propia
comunidad (Galtung, 2003).

En ese sentido, se propone trabajar por una
definicion intercultural de las paces y las violen-
cias, que ademés y de la mano de la Ebucacion
PARA EL DESARROLLO nos embarquen en un para-
digmamés aladelas fronteras y limites geografi-
cos que, hasta hace bien poco, han limitado |a con-
cepcion de la CooPERACION AL DESARROLLO en su
binomio de actuacion Norte-Sur

El Derecho Humano a la Pazy al
Desarrollo Sostenible

El anhelo y la necesidad de las personas 'y los
colectivos de vivir en paz ante la continta amena-
zadelaviolenciaala seguridad humanarequieren
un reconocimiento formal de un nuevo derecho,
tal y como se recoge en €l primer principio de la
Declaracion Gernika (2005): “La Humanidad
todo entera, todo pueblo y todo ser humano tienen
derecho alapaz justa, sostenible y duradera’.

La evolucion y los avances que se vienen
dando en el campo de los Derechos Humanos,
favorecen el reconocimiento de una nueva genera-
cion de derechos de solidaridad que destacan la
necesidad de la Cooperacion Internacional ante los
retos que se plantean en una sociedad cada vez
maés interdependiente y globalizada. Las respues-
tas a estos retos se reflejan en los siguientes dere-
chos: el derecho al desarrollo, € derecho a medio
ambiente, €l derecho abeneficiarse del patrimonio
comun de la humanidad, el derecho ala asistencia
humanitariay €l derecho ala paz. Estos derechos
de tercera generacion y de sintesis permiten refor-
zar laindivisibilidad e interdependencia de todos
los derechos (Gomez Isa, 2006) que dirigen su
mirada a los grupos mas desfavorecidos para con-



solidar su participacion activa, tanto en los proce-
sos de Paz como en los procesos de Desarrollo. En
esta Declaracién es en e Derecho a Desarrollo
donde se encuentra inmersa, también, la dimen-
sion ETica de la Paz, tal y como se contempla en
el punto 2.12 “El derecho humano a desarrollo
sostenible en todas sus dimensiones, politicas,
econdmicas, culturales y ambientales, porque la
pobreza extrema y la EXCLUSION SociAL atentan
contra la dignidad humana’.

La Construccion delaPaz, en esalinea, propo-
ne crear tanto desde la reflexién como desde la
accion por la paz consciente y responsable, cono-
cimientos, actitudes, valores y formas de relacion
que contribuyan a considerar la Cultura de Paz
entendida como un sistemas de valores comparti-
dos que junto ala Cultura de la Solidaridad garan-
tice a todas las personas la igualdad de condicio-
nes materiales y espirituales necesarias para una
existencia digna

Participacion local y Desarrollo global

El creciente aumento de lainestabilidad socidl,
econémica y politica en el actual orden mundial,
especialmente manifiesto en los Ilamados estados
frégiles plantea la necesidad de contar con institu-
ciones coordinadas 'y respuestas sdlidas que garan-
ticen los derechos de todas | as personas a un repar-
to equitativo de los recursos.

El actua escenario internacional post westfalia-
no, como recuerda Martinez Guzmén (2006), nos
muestra que los actuaes Estados Nacionales ante
las grandes amenazas en las que lahumanidad seve
inmersa, como son, €l cambio climético, la prolife-
racion nuclear, el terrorismo y la respuesta de
“guerra a terror”, la pobreza 'y un largo etcétera
requeririan andisis mas complejos provenientes de
didlogos permanentes entre organismos sociades e
instituciones gubernamentales en mdiltiples escena-
rios, desde lo més cercano en lo loca hasta en o
supranacional, para dar respuestas desde un nivel
locdl y globa alos grandes retos de nuestro tiempo.

La gestién de politicas inadecuadas para
encontrar soluciones sosteniblesy la existencia de
mecanismos inmersos en espiraes de corrupcion
cuyo horizonte termina con e comienzo de sus
beneficios inmediatos, resultan poco compatibles
con el objetivo de encontrar respuestasintegralesa
problemas globales. En consecuencia, la descon-
fianza de la sociedad civil hacia las instituciones
se hace cada vez mayor y la confianza de las insti-
tuciones en la sociedad civil no se percibe como
elemento creativo de cambio.
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El didlogo en clave constructiva entre los
actores gubernamentales, organizaciones interna-
cionales y representantes de la sociedad civil,
impulsaria propuestas de participacion que permi-
tirfan avanzar en la consolidacion de una base
socia a favor de la convivencia y el desarrollo
sostenible desde la propia comunidad abierta a
otras comunidades.

A diade hoy y alavera de la filosofia “otro
mundo es posible”’, resulta necesario crear un
nuevo orden mundial que contemple y posibilite
nuevas formas de entender la gobernabilidad més
alla de los actuales marcos en los que estan limi-
tados los estados nacionales y su propia CiubA-
DANIA, con propuestas como, la democracia cos-
mopolita, el constitucionalismo global y la
gobernabilidad local (Martinez Guzman, 2006)
para acercarnos a “otros mundos son posibles’.

En sintesis, la asuncion de las responsabili-
dades tanto personales como colectivas en la
reconstruccion de las relaciones en convivencia
pacifica, el fortalecimiento de la democracia par-
ticipativa, la superacion de los circulos de la vio-
lencia mediante el desafio que requiere afrontar
la ineludible cuestion ontolégica del ser en su
dimension temporal, son cuestiones relevantes
que surgen a preguntarnos simplemente, quié-
nes somos, quiénes hemos sido y quiénes quere-
mos ser en una red de interdependencia
(Lederach, 2005). Averiguar sus respuestas y
entender su complejidad harén sostenible la
construccion y la consolidaciéon de la Paz en
clave de solidaridad, conquistando asi nuevas
fronteras parad6jicamente en un paradigma post
fronterizo.

Ver también: Bienestar; Derechos humanos;
Desarrollo humano; Educacion parael Desarro-
llo; Educacion parala paz.
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Maria Oianguren

Planeacién estratégica
participativa

La Planeacion Estratégica (PE) es un proceso
dindmico a través del cual, las organizaciones e
instituciones identifican qué se quiere realizar en
el medio plazo (entre tres y cinco afios), como se
quiere realizar y con quiénes se quiere contar, pro-
curando una utilizacién racional y eficiente de los
recursosy esfuerzos.

Es el momento para pensar el escenario futuro
gue se desea construir. Es el momento para escri-
bir y explicitar 1o que se ha pensado, siempre
teniendo claro que debe estar orientado a la
accion. Estas acciones, a su vez, enriquecen las
futuras PE, siendo un ciclo que posibilita la labor
transformadoray laidentificacion de nuevos esce-
narios futuros.

Tal y como sefidlan Arce y Levi (1999:71)
“Para poder vivir con dignidad y con esperanza en
un futuro mejor, tenemos que planificar”, lo cual

supone no improvisar continuamente en nuestro
trabgjo y reflexionar y decidir previamente el
camino para llegar a escenario que deseamos.
Esta clave nos permite adelantarnos, en la medida
delo posible, alas dificultadesy posibilidades que
podremos encontrarnos. Supone un reto para toda
la organizacién o institucion ya que nos alienta a
buscar coherencias entre nuestros deseos y hori-
zontes, entre nuestros marcos tedricos e ideol 6gi-
COs y nuestras précticas concretas.

Una PE debe estar bien organizaday estructu-
rada. Supone dedicarle tiempo y esfuerzos, a tra-
vés de un método coherente y 16gico. Sin embar-
go, debemos recordar que no sdlo requiere de
habilidades técnicas. Tal y como la Real Aca-
demia Espafiola de la Lengua cita (2001:1002) la
estrategia es “Arte, traza para dirigir un asunto”,
por lo que también requiere de creatividad. Es el
momento de sofiar con los piesen latierra, dedis-
frutar con nuevasideasy horizontes, con esperan-
za en un futuro mejor para la organizacion o ins-
titucién y para aguellas personas con las que se
trabaja.

Es importante destacar que una PE es, en si
misma, una experiencia de EDUCACION PARA EL
DEesARROLLO, ya que contribuye a fortalecimiento
de las organizaciones e ingtituciones y les permite
elaborar una estrategia en clave de proceso a través
de una metodol ogia participativa en la que todas las
personas involucradas ensefian y aprenden. En este
caso esimportanteincorporar laVision Sury lapers-
pectiva de GENERO en todo el proceso.

1. Dos enfoques a la hora de llevar a cabo
un proceso de Planeacion Estratégica

Existen dos enfoques en los procesos de PE.
Uno tiene una mirada retrospectiva, esto es, parte
del pasado de la organizacién o institucion, anali-
zael presentey asf imaginael futuro. El otro enfo-
que es prospectivo, es decir, parte del futuro, de la
situacion final alaque se deseallegar y, apartir de
ese futuro deseado, analiza el pasado y el presen-
te, pero solo desde las clavesy elementos de lo que
se quiere construir en dicho futuro.

Por otro lado, en una PE podemos adoptar dos
posicionamientos diferentes que condicionaran el
proceso de reflexion estratégica. Uno de ellos con-
siste en partir de laslimitacionesy problemas de la
organizacion o ingtitucion y reflgjar claramente las
dificultades que se pueden encontrar en el futuro.
En este caso, se corre € riesgo de bloquear el
IMAGINARIO que se desea construir, llegando a la
autocensura.
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El otro posicionamiento consiste en partir de
las potencialidades de la organizacion o institu-
cién, aunque sin olvidar que, en otro momento,
también habra que elaborar las limitaciones'y pro-
blemas. Esta forma de iniciar e proceso supone
una nueva mirada desde lo que permite sofiar,
desde lo que une. Se degjan para un momento pos-
terior aguellos el ementos que pueden bloquear: las
dificultades, los miedos, las diferencias, etc. Partir
de las potencialidades permite imaginar conjunta-
mente con mayor aperturay libertad el horizonte
que se desea.

En el siguiente cuadro destacamos las peculia-
ridades que diferencian el enfoque retrospectivo y
prospectivo en una Planeacion Estratégica, aten-
diendo a una serie de claves: por donde empeza-
mos €l proceso de PE, por donde seguimos, qué
papel juega en cada enfoque la situacion actua y
los dos posicionamientos de partida posibles para
ambos enfoques.

Enfoques para una PE
Claves Retrospectivo Prospectivo
(Pasado-Presente | (Futuro-Pasado-
—»=Futuro) Presente > Futuro)
Andizando la Imaginando la
Situacion en la que| situacién, e
Por dénde se encuentray en | escenario fut_uro_al
laque haestado |que la organizacion
empezamos T !
la organizacion o ingtitucion desea
o ingtitucion Ilegar
(situacion inicid) | (situacion final)
Imaginando la Descripcion de la
situacion a la que | situacion en la que
desea llegar la se encuentray se
Por dénde organizacion ha encontrado
seguimos o institucion !a organizeci ér_\ o]
institucion y ajuste
del escenario futuro
descrito
previamente.
Realizaremos un | Analizaremos el
diagnéstico en momento actual en
profundidad del  |funcién del
momento actual | escenario al que se
Cémo en sentido amplio | desea llegar (una
trabajamosla |que serala vez definido éste y
situacién actual |referencia para sdlo analizaremos
identificar aquellos elementos
posteriormente la | que tengan que ver
situacion final. con dicho
escenario).
Se puede partir de las limitaciones y
- . problemas
Posicionamiento de la organizacién o institucion
0 bien de sus potencialidades

Fuente: Elaboracion propia

2. Como llevar a cabo una Planeacion
Estratégica Método

Los pasos que se proponen a continuacion
parallevar acabo un proceso de PE no son |os Uni-
cos posibles ni hay que seguirlos estrictamente. El
método que cada organizacion e institucion plan-
tee debe ser flexible y adaptarse alas posibilidades
que tieney alas realidades que vive.

Consideramos que un proceso de PE supone un
esfuerzo que, desde una metodologia participativa,
contribuye a fortalecer, individual y colectivamen-
te, alas personas y organizaciones e instituciones.

Por este motivo es importante identificar bien
qué personas van a formar el Equipo planeador,
teniendo en cuenta algunas caracteristicas, como
por giemplo: que representen las diferentes sensi-
bilidades y maneras de entender la organizacion o
institucion, que sean hombresy mujeresy que ten-
gan diferentes responsabilidades en el interior de
las mismas.

Este Equipo también puede estar formado, de
manera puntual o continuada, por algunas perso-
nas que no participan directamente de la organiza-
cion o institucion pero que la conocen y la respe-
tan, enriqueciendo las reflexionesy debates que se
Ileven a cabo.

Ademés, hay que tener en cuenta al resto de
personas de la organizacién o institucion que no
participan directamente de este Equipo. No pueden
quedar al margen del proceso. Deben tener la posi-
bilidad de dar su palabra e incidir en la planeacién.
Se pueden crear espacios y momentos durante el
proceso para que €l Equipo planeador devuelva y
contraste 1o que se ha ido avanzando. No sdlo
para presentar 1o que se ha hecho, sino también
para debatir y poder incorporar nuevas aportacio-
nes. Esto permite que toda la organizacion o insti-
tucion se apropie del proceso.

Asi mismo, se pueden organizar espacios de
“Otras miradas’ gque permiten contrastar los con-
tenidos tratados a lo largo del proceso a través de
grupos de debate con personas externas a la orga-
nizacién o institucion y cuyo punto de vista se
considera importante para el proceso de PE.

Tal y como ya hemos sefiadlado, alo largo del
proceso seria importante contar con la mirada de
personasy organizaciones del Sur, que pueden dar
aportes desde otras Opticas e ir tejiendo capacida-
desy estrategias globales.

El Método

Para llevar a cabo un proceso de PE, es nece-
sario contar con un método, es decir, con un con-
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junto de pasos estructurados, con técnicasy Pro-
CEDIMIENTOS apropiados, que nos permitair avan-
zando en la reflexion. Este método no se manten-
drarigido ni inamovible para cualquier proceso de
PE, sino que sera necesario adaptarlo alarealidad
de cada organizacién o institucion.

A continuacién, presentamos una propuesta de
pasos a dar en un proceso de planeacion estratégi-
ca participativa elaborada a partir de Jiménez, G.
(2001) y Mendoza de, R. y Vela, G.E. (2001). En
esta propuesta optamos por un enfoque prospecti-
Vo, en el que se parte del horizonte a que se desea
llegar y que posteriormente se contrastara con la
situacion actual.

Paso 1. Las expectativas

Unavez identificado €l equipo planeador seela-
boran las expectativas ante el proceso de planeacion,
que orientaran todo el proceso.

Paso 2. El modelo de Desarrollo o sociedad
gue deseamos

Es el marco tedrico e ideoldgico general que
sirve de referencia en el trabajo de la organiza-
cién o institucién. Este modelo de DESARROLLO
0 de sociedad puede ser compartido con otras
organizaciones o instituciones, sin embargo,
cada organizacion o institucion realiza su aporta-
cion especifica a la contribucién del mismo
desde su Mision, que definimos en el paso
siguiente.

Paso 3. La Mision organizacional o
institucional

Es larazon de ser de la organizacién. Permite
diferenciar una organizacion o institucion de otras
y es através de sus intervenciones como las orga-
nizaciones o instituciones pueden cumplir la
Misién para la cual son creadas. La Mision debe
ser coherente con el modelo de Desarrollo o socie-
dad que se ha definido anteriormente.

La Misién supone un pacto entre las personas
miembros de la organizacién o institucién. Es una
brijula, el espejo en el cual se contrastan las préc-
ticas y posibilita un sentido de pertenencia. Tal y
como sefidla Jiménez (2001:66), laMision es“ins-
piradora (jmerece la penaluchar por ellal) y orien-
tadora (es €l norte que guiatodasy cadaunade las
actividades)”.

Segun sefidla Espiral (1999:24), la Mision
exige profundizar, entre otras, en las siguientes
cuestiones:

e “Laidentidad: ¢qué quiere ser la organizacion

0 institucion?

e La intenciondidad: ¢para qué fue creada?
¢para qué sigue existiendo? ¢cud es su propo-
sito o fin Ultimo?

e Los temas: ¢cudl es e aporte especifico que
realiza en el contexto en el que actia?

e Los sujetos. ¢quiénes son las personas princi-
pales con las que trabaja?’

Ademas, consideramos que habria que tener
en cuenta las transversales (género, medioambien-
te, PARTICIPACION...) que decida la organizacion o
institucion que son prioritarias y que guiaran todo
SU proceso.

Paso 4. El contexto local (cercano) y global
(lgano)

En este paso se analiza qué aspectos o factores
del contexto favorecen u obstaculizan el desarrollo
de laMisidn de la organizacion o institucion.

Se trata de un andlisis de oportunidades y obs-
téculos del contexto que tienen que ver con la
Mision.

Es un momento de andlisisy de reflexion acer-
ca de la coyuntura en la que se va a trabgjar. Asi,
este andlisis del contexto no tiene que ser consen-
suado por todos los sujetos, sino que debe recoger
las percepciones de todos y todas para ser tenidas
en cuenta en posteriores pasos.

Paso 5. Tiempo que abarca la planeacién

Esel periodo detiempo parael que sevaapla
near. Generalmente suele ser de 3 a5 afos.

Paso 6. Los sujetos

Son aquellas personas que van a participar de
los proyectos y con las que trabaja e interactlia la
organizacion o institucion durante el periodo para
el que se ha decidido planear. Abarca los sujetos
con quienes hay relacion y también con quienes se
quisieratenerlaen el futuro.

Paso 7. La Stuacion Final

En €ella, la organizacién o institucion describe,
junto con los sujetos, e futuro deseado a que
quiere llegar.

Como sefidlan Mendoza y Vela (2001:43) es
“la concrecion delaMision en un plazo de tiempo
definido, en un contexto determinado y con una
poblacion especifica (personas, familias, organiza-
ciones ingtituciones, estructuras sociales...). Se
plantea en términos de los cambios que se acuerda
lograr”.

La Situacién Final debe ser concreta y es
importante destacar que debe ser un suefio con
posibilidades de lograrse y no un suefio que es
imposible.
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En definitiva, es plantearse doénde se quiere
estar dentro de 3, 4 6 5 afos, segun el tiempo de
planeacion acordado, teniendo en cuenta, entre
otros, los siguientes aspectos:

» El fortalecimiento de la organizacion o institu-
cién: Estructura, organizacion, gestion...

e Laincidenciasocial.

* Lasredesy vinculos con otras organizaciones
o ingtituciones.

Tanto laincidencia socia como las redes deben
tener en cuenta los contextos local y global. Igual-
mente, esimportante profundizar en las dimensiones
objetivas y subjetivas de estos aspectos.

Paso 8. Indicadores de la Stuacion Final

Los indicadores de la Situacién Final son
aquellos que permiten comprobar si se han
logrado aquellos cambios o transformaciones
que se deseaban con el trabajo realizado.
También permiten comprobar el modo en el que
transcurre el proceso.

Los indicadores no deben tener ninglin con-
tenido valorativo y deben ser verificables por
cualquier persona, sin dar pie a interpretaciones.

Puede parecer excesivo el esfuerzo de con-
cretar en porcentajes, sujetos, personas respon-
sables, cantidades, etc. Sin embargo, este esfuer-
zo merece la pena, ya que posteriormente facili-
ta la elaboracion de los Planes Operativos
Anuales (POA), su gjecucion, seguimiento y
EVALUACION.

Es importante elaborar los indicadores para
realizar el seguimiento y evaluacion de cada uno
de los momentos de la puesta en marcha de la
PE, de tal manera que permita llevar a cabo
aquellos ajustes que se consideren oportunos. La
PE es un sistema integrado, que tiene en cuenta
todos y cada uno de los momentos y espacios de
|as organizaciones e instituciones.

Este momento exige decidir y priorizar. A
todo no se puede llegar, por lo que hay que hacer
un esfuerzo de seleccionar aquello que se puede
llevar a cabo durante el tiempo de planeacion,
con tranquilidad y sin ansiedad.

Paso 9. Fuentes de verificacion de los
indicadores

Las fuentes de verificacion responden a la
siguiente pregunta: ¢donde se puede encontrar la
informacion necesaria para comprobar que los
indicadores elaborados se han cumplido?

Paso 10. Ajuste 1

Unavez elaborados losindicadores y las fuen-
tes de verificacion es el momento de pararse a
comprobar si es posible conseguir la Situacion
Final imaginaday, en su caso, hacer los cambios
oportunos en dicha situacion.

Es un momento muy interesante en cuanto ala
perspectiva que se adquiere de todo el trabajo rea-
lizado y avanzado y de o posible que puede ser un
suefio... con los pies en latierra.

Paso 11. La Stuacion Inicial

La Situacion Inicial hace referencia a aquellos
contenidos que se han identificado en la Situacion
Final, haciendo un andlisis de la situacion que
existe en el momento de elaborar laPE. Esel refle-
jo delaSituacion Final en el momento presente, €l
lugar de partida.

Paso 12. Contraste de la Stuacion Final y la
Stuacién Inicial (Ajuste 2)

Es el momento de revisar la Situacion Final
inicialmente elaborada para que sea mas redistay
factible de acanzar en el tiempo parael que se esta
planeando.

Con €l contraste entre la Situacion Inicial y
la Situacion Final se puede comprobar si ésta
Ultima ha sido elaborada con posibilidades de
lograrse o si, por el contrario, se ha sofiado
demasiado.

Ahora se puede gjustar la Situacion Final para
gue seamés realista, antes de continuar con el pro-
Ceso.

Paso 13. Definicion de las Estrategias

Son las lineas generales de la intervencion,
coherentes entre ellas y que cubren los diferentes
aspectos de la organizacion o institucion para
alcanzar la Situacion Final identificadaen el tiem-
po sefia ado.

Es una buena oportunidad paraimaginar estrate-
gias desafiantes, novedosas, con cregtividad, que
permitanir mésalla, explorar y tejer nuevos desarro-
llos con el Sur y con otros colectivos del entorno
cercano, y no sélo con organizaciones o institucio-
nes del mismo perfil.

Paso 14. El FODA institucional

El FODA (fortalezas, oportunidades, debilida-
des y amenazas) se realiza en este momento para
poder revisar la Situacion Final disefiada y las
estrategias identificadas sacando partido a las for-
talezas y oportunidades y manejando las debilida-
desy amenazas.



250 / PODER, RELACIONES DE

Debilidades
¢Cudles son los
principales puntos
débiles?
¢Qué se puede hacer
para superarlos?

Fortalezas
¢Cudles son los puntos
fuertes de la organizacion
o0 ingtitucion?
¢De qué modo se puede
obtener ventaja de esos
puntos fuertes?

Amenazas
¢Cudles son las
amenazas para la
organizacion o
institucion?
¢Qué se puede hacer
para superar esas
amenazas?

Oportunidades
¢Cudles son las
principal es oportunidades
que podrian presentérsele
alaorganizacion o
institucion?
¢Qué se puede hacer para
obtener ventaja de esas
oportunidades?

FODA. Fuente. Espiral (1999)

Paso 15. Proyectos, programas, planes
operativos anuales (POA)... y socializacion

Es el momento de concretar |a Situacion Final,
losindicadoresy las estrategias en cada uno de los
afios que durael PE, atravésdelas actividades, los
recursos necesarios para llevarlas a cabo, las per-
sonas responsables de cada actividad y las perso-
nas implicadas en las mismas. Cada una de las
actividades debe tener sus plazos de cumplimiento
en un calendario o cronograma.

Por otro lado, el momento de socializacién
tiene que ver con dar a conocer a otras organiza-
ciones e instituciones el proceso seguido. Este
momento refuerza lo realizado y da cohesién ala
organizacioén o institucion, en la medida en que se
compromete publicamente allevar a cabo lo acor-
dado.

Ver también: Dimensidn sur; Evaluacion; Parti-

cipacion.
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Esther Canarias

Fernando Altamira

Poder, Relaciones de

La capacidad de unosindividuos o grupos para
influir, determinar, condicionar u obligar el com-
portamiento y el pensamiento de otros individuos
0 grupos, es €l resultado de la accion social. Las
relaciones de poder son inherentes a la condicion
humana y a la vida social en todos sus niveles
desde relaciones de pargja a las relaciones entre
los estados. Se encuentran determinadas por la
diversidad de individuos y colectivos o grupos y
las caracteristicas e intereses que les caracterizan
(etnia, GENERO, clase socid, etc.). En la dinamica
social, son consecuencia del establecimiento de
relaciones de poder y de la configuracién de
DESIGUALDADES entre individuos y grupos, pero
solo cuando las fuentes de poder y los instrumen-
tos para su gjercicio son monopolizados por unos
individuos o grupos con respecto a los demas, el
poder se convierte en dominacion.

Es Aristételes quien comienza a utilizar €l cri-
terio de beneficiario del poder siendo Locke quien
clasifica las normas de poder de acuerdo con la
fuente de legitimidad. Nicolés Maguiavel o plantea
el poder como atributo del soberano; Karl Marx
como atributo de las clases sociales dominantes y
Max Weber lo plantea como emanacion de los
dones de Autoridad y Legitimidad encarnados en
el individuo gobernante. Antonio Gramsci, €l
poder como hegemonia, hegemonia como autori-
dad pero en un sentido antes socia (clasista) que
individual, una confluencia de postulados de Marx
y Weber. Michel Foucault, ya en pleno siglo XX,
propone a poder como aspecto presente en todas
las relaciones sociales y asi mismo como capaci-
dad de individuos y grupos. Plantea tres aspectos
fundamentales: 1. el poder como unamaneradiné
mica, el poder como un gjercicio que serealizaen



todos y cada uno de los actos de las relaciones
sociales; 2. el poder como una posesion que o bien
posee €l individuo o el grupo en el marco de una
relacion social. El poder se entiende no como algo
gue existe de por si sino como algo que se genera;
3. El gercicio del poder supone un permanente
estado de tension en toda relacion social, ya que
casi nunca larealizacion de |los deseos de un indi-
viduo o grupo es plenamente armonica a la reali-
zacion del otro u otros individuos y grupos impli-
cados en la misma relacion social. Que permitan
en mayor o menor medidarealizar las capacidades
de todos los individuos 0 grupos presentes en una
relacion social, esto significa que todos los miem-
bros de una relacion socia gjercen algin margen
de poder. Segin Foucault, una sociedad sin rela-
ciones de poder solo puede ser una abstraccion.

Las relaciones de poder suponen la base de la
accion social, de la propia accion politica, conse-
cuencia de las desigual dades sociales con diversas
variantes (acceso a bienes 'y recursos, sexo, edad,
estatus, prestigio, acceso a los CONOCIMIENTOS,
capital smbdlico, etc.). Ladominacion enlasrela
ciones de poder se constata a través de los proce-
sos de desigualdad que provoca distinciones,
como sefidla Bob Sutcliffe, en la posesion o €
acceso a cosas que todas las personas necesitan y
desean en e mismo grado; la igualdad pues, se
convierte en una aspiracion Etica, normativa y
una cuestion de justicia.

Las concepciones sobre el poder pueden divi-
dirse en tres grandes grupos: sustancialistas, subje-
tivistas y relacionales. Se enmarcaran las relacio-
nes de poder en esta Ultima. Paralasteoriasrelacio-
nales, el poder es una relacion entre dos AGENTES,
en e cud uno de ellos consigue del otro un compor-
tamiento que & segundo no habriarealizado en otras
circunstancias. De esta forma, la tradicion marxista
considerd que en las sociedades industriales |a bur-
guesia gerce su poder sobre la clase obrera, 1o que
se explica por las relaciones de produccion existen-
tes. En la sociologia marxista €l poder se considera
una relacion estructural, independiente de los
deseos de los individuos. Aqui € escenario del
poder no se sitlia en los conflictos entre individuos,
sino en la lucha de clases. Para Weber, €l poder es
la probabilidad de que un sujeto, en una relacién
social, sea capaz de realizar su voluntad en prose-
cucion de sus propios objetivos, imponiéndola por
encima de cualquier posible resistencia.

Esta tercera concepcion, la relacional, insiste
en un aspecto del poder: la posibilidad de domina-
cion de unos agentes sobre otros, lo que forma
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parte de la explicacién tanto del surgimiento de
algunos conflictos (divergencia de intereses entre
quien posee e poder y quien no o posee), asi como
la aparicion de fendmenos y movimientos de resis-
tencia (en una reinterpretacion de la historia -véase
La Paz imperfecta- en diversos contextos, puede
entenderse como la inevitable alternativa a una
situacion de completa dominacion).

Laconcepcion de M. Foucault, segin diversos
autores y autoras, con la variante relacional. Para
Foucault e poder no es algo que se pueda locali-
zar en un determinado grupo, clase o individuo. El
poder es mas bien una fuerza invisible, imperso-
nal, que se gjerce en vez de poseerse. Sin dejar de
reconocer que los intereses hegeménicos de dife-
rentes grupos sociales se encuentran detras de
situaciones de poder, considera que no es la Unica
manifestacion de aquel, sino que esta difuso por
toda la estructura social y se manifiesta en diver-
sas formas de vigilancia, regulacion y disciplina
que fuerzan la adaptacién de los individuos a la
estructura social. Parte de que el poder se generay
materializa en una extensa gama de relaciones
interpersonales desde las cuales se eleva hasta
congtituir estructuras impersonales. A partir de
esta postura actuamos como victimasy victimarios
del poder, por tanto nos movemos en unasituacion
ambivalente con respecto a poder, participando en
é y estando sometidos a mismo.

Afrontar las relaciones de poder y de
dominacion desde la sociedad civil. Dos g emplos

Desde el movimiento feminista, a partir de la
década de los ochenta, se postula el concepto de
EMPODERAMIENTO, como una necesidad de las
mujeres. Ante €l gercicio del poder por parte de
los hombres que menoscaba la posibilidad por
parte de las mujeres de redlizar sus objetivos e
intereses. Este concepto pretende una mejor com-
prension de la particular naturaleza del gercicio
del poder en las relaciones sociales de género entre
los hombres 'y las mujeres en sus relaciones socia-
les atravesando las esferas publicas y privadas,
ambitos familiares, de pargja, &mbitos sociales,
politicos y de toma de decisiones. Desde €l marco
conceptual de la Teoria feminista esta nocidn pre-
tende dar cuenta de la asimetria de poder existen-
te en las relaciones de género.

En el dmbito de las NUEVAS TECNOLOGIAS, en
1992 Linus Torvarlds crea un sistema operativo
libre completo que se denominé GNU/Linux fren-
te a un software cerrado y de acceso limitado.
Actualmente miles de programadores y programa-
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doras dejan sus creaciones a disposicion de cual-

quieraque puedainteresarse por ellas. A diferencia

de lo que sucede en €l software libre propietario,
en el que una empresa “compra’ la fuerza de tra-

bajo de las y los programadores, obligandoles a

firmar un acuerdo de confidencialidad, en €l des-

arrollo del software libre las relaciones de poder
no parecen estar |os suficientemente desequilibra-
das como para que merezcan ponerse conceptual -
mente en un primer plano.

Recomendaciones

F. Javier Rodriguez Alcézar redliza una reco-
mendacién para los movimientos sociales. No
deberian dar la espalda a poder, sino procurarse
poder para gjercerlo de formas creativas, no des-
tructivas y oponerse eficazmente, mediante formas
de resistencia no violentas, a las formas deletéreas
de gjercerlo. Los movimientos sociaes no-violen-
tos deberian luchar para que €l poder gercido por
el Estado se identificara cada vez menos con la
capacidad para € despliegue de la fuerza fisica;
también para que € Estado redujera su produccion
de poder destructivo y se convirtiera en un instru-

mento de creacion y difusion de poder integrador y

para que la legitimacion del poder estatal (autori-

dad) viniera dada preferentemente por su respaldo
en el consenso democrético, su papel de arbitro en
los conflictos, su proteccion de los DERECHOS

HumANOs Y su atencidn alas necesidades humanas.

Ver también: Empoderamiento; Género; ldeo-

logia; Participacion.
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Nieves Aranguren

Procedimientos

Dentro dela EpucaciON PARA EL DESARROLLO,
la cuestion de los procedimientos tiene una espe-
cia relevancia. Acostumbrados a centrar nuestra
atencion en los contenidos vinculados a la misma
-el conjunto de temas que asociamos a llamado
“conflicto Norte-Sur”-, o en los debates sobre los
enfoques desde los que leer e interpretar dicho
conflicto -la perspectiva de GENERO, |la problemé-
tica ambiental o la interculturalidad-, a menudo
pasamos por ato la importancia de atender a uno
de los componentes basicos para transformar €l
discurso educativo sobre las realidades planetarias
en un proceso sistemético de ensefianzay aprendi-
zaje (Argibay y otros, 1996).

En efecto, si definimos los procedimientos
como “ secuencias de acciones dirigidas a la con-
secucion de una meta” (Pozo y Postigo, 2000), su
papel en el contexto actual de la educacién en
general, y delas distintas “ educaciones transversa-
les’ -paralaPaz, paralaigualdad entre hombresy
mujeres o parala SoLIDARIDAD- en particular, debe
ser destacado de manera especial. Todo modelo
educativo, formal y no formal, de ayer y de hoy,
aqui y en €l resto del mundo, ha utilizado siempre
determinados procedimientos para llevar a cabo
sus finalidades, tanto las generales, plasmadas en
las leyes educativas, como las especificas, las que
se desarrollaban dentro del aula en €l trabajo dia-
rio de profesores y alumnos (Ferro, 1990). Pero
dichos procedimientos cumplian una funcion
puramente instrumental, es decir, estaban al servi-
cio de los contenidos que debian ensefarse y
aprenderse, y, ademés, apenas sufrian modifica-
ciones, es decir, se mantenian idénticos a si mis-
mos a lo largo de muchos afios, a igua que la
organizacion de |os cursos escolares o los progra-
mas de las asignaturas.

En el presente, la situacion ha cambiado: por
un lado, la cantidad de informacién disponible ha
crecido hasta limites inimaginables hace pocos
anos; por otro lado, los cambios socialesy cultura-
les se suceden a una velocidad vertiginosa, impo-
sible de asimilar con la necesaria profundidad.
Todo esto otorga alos procedimientos una extraor-
dinaria importancia, dada la necesidad acuciante
de encontrar instrucciones adecuadas para “ saber
hacer y aprender”, en medio de la ingente marea



de noticias y maquinas que saturan lavida cotidia-
na del planeta. De ahi que € Informe Delors men-
cione el “aprender a hacer” como uno de los cua-
tro pilares bésicos de la educacion, junto con
“aprender a conocer”, “aprender a vivir juntos’ y
“aprender aser” (AA.VV,, 1996). Las estrategias
gque debemos utilizar para adquirir, interpretar,
analizar, comprender y comunicar la informacion
dentro y fuera del aula se han convertido en la
prioridad de la nueva “cultura del aprendizaje’,
quiza por las dificultades que entrafia su puesta en
préctica.

Al trasladar este asunto al espacio de la
Educacion para el Desarrollo, cobra ain mayor
interés explicar aquellos procedimientos que defi-
nen su sentido. Para empezar, sefialemos que las
estrategias més cominmente empleadas en los tra-
bajos educativos en torno ala problematica Norte-
Sur estén vinculadas a la didéactica especifica de
las Ciencias Sociales: en primer lugar, por las
constantes referencias a los gjes espaciales y tem-
porales, como componentes de la vision critica de
la realidad que llevan a cabo (Trepat y Comes,
1998); en segundo lugar, por € mangjo del con-
flicto como concepto basico del andlisis socia
(Batllori y Casas, 2000). De la misma manera que
la EDUCACION PARA LA Paz es, ante todo, una
Educacion para el Conflicto, la Educacién para el
Desarrollo parte de una similar percepcion de las
tensiones humanas -inevitables en su origen; di-
versas en su tratamiento- (Jares, 2001). Esta estre-
cha conexion con la Geografia, la Historia, la
Economia o la Sociologia no implica que no esté
abierta a otras epistemologias, por giemplo, la de
las Ciencias Naturales -asi, la perspectiva ecolo-
gista-, 0 lade laAntropologia Cultural.

Por otro lado, los procedimientos en Edu-
cacion para el Desarrollo tienen que atender tanto
alos contenidos cognoscitivos, que nos permiten
acceder al ConociMIENTO de las interdependen-
cias planetarias, las causas de |as DESIGUALDADES
einjusticias que producen dichas interconexiones
y las posibles alternativas que generen otros lazos
y alianzas, como, sobre todo, a los valores desde
los que leemos estas situaciones (Ortega y
Minguez, 2001). Este dimension ETica introduce
una nueva dificultad ala hora de describir los pro-
cedimientos de la Educacion para e Desarrollo,
puesto que obliga a realizar un trabajo de cone-
xién entre lo que queremos ensefiar y aprender,
como queremos ensefiar y aprender y para qué
gqueremos ensefiar y aprender, no siempre cohe-
rente ni satisfactorio desde el punto de vista tanto
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de su metodologia como de su EVALUACION
(Paniego,1999).

Sin pretender ser exhaustivos, consideramos
que los aprendizajes en Educacion para el
Desarrollo, por encima de la diversidad de sus
métodos de trabagjo y de los materiales y recursos
didéacticos que desplegamos, tanto en la ensefianza
reglada como en la que se potencia desde |os movi-
mientos sociales y las organizaciones no guberna-
mentales, estén vinculados alos siguientes procedi-
mientos (Centro Nuevo Modelo de Desarrallo,
1994:1) El aprendizaje socioafectivo, es decir, la
intencién de “vivir en lapropiapiel” los conflictos
delosdemas, de partir de experiencias que recons-
truyan alacorrespondiente escalay dimension, las
situaciones que viven y padecen muchas personas
alolargo y alo ancho del mundo, con el fin de
desarrollar lainteligencia “emocional” de sus pro-
blemas y plantear posibles soluciones; 2) El
aprendizaje por descubrimiento, mediante el
impulso de itinerarios de acceso a la realidad que
partan de los contextos de los participantes en el
proceso, y sean construidos por dichos participan-
tes seglin sus ritmos 'y sus elecciones; 3) El apren-
dizaje cooperativo, que promueve las capacidades
de los que estén inmersos en €l proceso de apren-
dizaje para colaborar en la construccién de un pen-
samiento solidario acerca del planeta en el viven,
desde el ambito local hasta el mundial, y vicever-
sa. Estos procedimientos parten y remiten a una
vision holisticadel mundo, definido por su comple-
jidad, su red de interdependencias y su globalidad.
Esta “globalidad” es, a nuestro juicio, € nicleo
basico de los procedimientos en Educacion para e
Desarrollo (Hegoa/lMugarik Gabe Nafarroa, 1996).

Por eso, cualquier propuesta didactica relacio-
nada con la Educacion para e Desarrollo -los
OBJETIVOS DE DESARROLLO DEL MILENIO, la Situa-
cién de las mujeres en e mundo o los efectos de la
crisisambiental en los paisesdel Sur-, insisteen la
necesidad de aprender aglobalizar, es decir, aana-
lizar los fendbmenos estudiados en todas sus posi-
bles dimensionesinternas, y en sus interdependen-
cias y conexiones con todos los demas (Torres
Santomé, 1994). Esta necesidad proviene no s6lo
delapropianaturaleza de |os hechos sociales men-
cionados, que acontecen siempre a través de una
complejatrama de muiltiples causas que es preciso
conocer en profundidad, sino también de la bis-
queda de soluciones a los problemas tratados,
puesto que laimplicacion individual y colectivaen
dichas soluciones exige una comprension de los
conflictos planetarios que vaya més alla de las
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anécdotas superficiales con la que a menudo se
presenta (Grieg, Pikey Selby, 1991).

Pongamos un gemplo al respecto, a partir de
las distintas formas de abordar |a educacién parael
consumo, en €l contexto del impacto del mismo en
las relaciones Norte-Sur. Este propdsito se puede
activar de muchas maneras: carteles, videos, con-
ferencias, o contenedores para depositar el papel
usado seran instrumentos muy Utiles parainformar
y sensibilizar alos nifios y adolescentes dentro de
|os centros educativos, o alos vecinos de un barrio
0 unaciudad, pero no es suficiente. Desde €l punto
de vista didéctico, debemos situar esos hébitos
culturales de consumo descontrolado de recursos
dentro de una mirada mas interdependiente, rela-
cionando 1) el despilfarro de papel en el entorno
inmediato -centro educativo, barrio, ciudad-, con
2) la pérdida de masa forestal en el curso ato de
los rios que nacen en lugares como el Himalaya,
debido a la presion de las grandes compafiias
madereras, que responden a nuestra demanda con-
sumista; 3) el aumento de la intensidad de las
inundaciones en épocas de lluvia, puesto que no
hay arboles suficientes para“ sujetar” latierra, que
seve arrastrada por |as precipitacionestorrenciales
haciala desembocadura de esos rios, donde laden-
sidad demogréfica es una de las mas elevadas del
planeta (Bangla Desh, Pakistan); 4) las catastrofes
“naturales’ que afectan periddicamente a esos pai-
ses, unos de los méas empobrecidos de latierra; y
5) las consiguientes derivaciones econdmicas,
politicas y sociales de esos acontecimientos dra-
maéticos que degjan sin vivienda, alimentos y
medios de vida a cientos de miles de personas y
provocan muertes, enfermedades y carencias de
todo tipo de manera masiva-y que, segin lamayor
parte de los MeDIos DE COMUNICACION Occidenta-
les, parecen “caidos del cielo”, como las sequias
en Africa-. Pondremos, entonces, en evidencia
esta serie de mecani smos que contribuyen a“fabri-
car” el problema, y, de esta manera, quienes parti-
cipen de este proceso de ensefianza y aprendizaje
estaran en condiciones de globalizar su mirada, a
ver la pobreza de otros imbricada en su consumo,
Y, por lo mismo, asumir la parte de responsabilidad
que les corresponde, comenzando asi a plantearse
un cambio de actitud consciente, tanto en el terre-
no cuantitativo / pasivo / inmediato / individual -
hay que ahorrar papel, y reciclar el que se utiliza,
como en €l terreno cualitativo / activo / a largo
plazo / colectivo -hay que demandar un mayor
control de las actividades de las compafiias made-
reras, y reclamar unarelacion comercial mas justa

con los paises afectados por estas situaciones-
(Séez Ortega, 1995).

Una de las dificultades mas significativas a la
hora de poner en marcha el conjunto de procedi-
mientos que hemos descrito, es encontrar 10s
recursos metodol 6gicos adecuados para desarro-
Ilar unavision interrelacionada de los diversos gjes
en torno a los cuales organizamos esa mirada glo-
balizadora sobre larealidad mundial (Saez Ortega,
1997). Por lo general, la traduccién educativa de
asuntos como la DEubA EXTERNA, las migraciones
desde e Sur hacia el Norte o las guerras en €
Tercer Mundo se enfrenta a una variado conjunto
de problemas didacticos, entre los que sefidlamos:

a) Por una parte, la propia complgjidad explica-
tiva, 0 el excesivo grado de abstraccién necesario
para entender determinadas cuestiones econdmi-
cas, demogréficas o culturales, se enfrenta a unos
modos de aprehension de la realidad centrados en
lo inmediato frente al largo plazo, en lo concreto
frentealo tedrico, en lo narrativo frente alo refle-
xivo -traduciéndolo a lenguaje audiovisual, en €l
plano - base del lenguaje publicitario y de la esté-
tica del videoclip- frente a la secuencia -clave del
discurso cinematografico clasico o del video
didactico convencional-, es decir, en todo lo que es
propio del contexto cultural contemporaneo, la
“sociedad del espectaculo” (Ferrés i Prats, 2000).
Esta dificultad tiene particular incidencia, por
gemplo, en el mangjo de las escalas, tanto tempo-
rales como espaciales: para un aumno de
Secundaria resulta sencillo descubrir y dialogar, o
pelearse, con el “otro” cercano, con el extranjero
compariero de clase o vecino, pero es bastante méas
complicado relacionar dicha aparicion, cuya fre-
cuencia se percibe como una amenaza, con alguno
delosrasgos del Tercer Mundo, como € hambre, la
guerray la consiguiente destruccion de sus ecosiste-
mas fisicos y humanos, sobre todo s tales rasgos se
presentan como “temas’ del programade la asigna
turacorrespondiente, y no como realidades que afec-
tan de modo directo a la vida cotidiana de todos los
habitantesdel planeta. Esto conduce, aveces, avalo-
rar critica y activamente lo aprendido acerca de
algun problema que afecta a los lgjanos paises del
Sur, y a mismo tiempo mantener posturas abierta
mente opuestas adichavaloracion cuando setratade
enjuiciar o actuar frente alo que afecta mas directa
mente alos individuos en € espacio préximo.

b) Existe un debate acerca de s estos recursos
metodol 6gicos son verdaderamente eficaces. Desde
una Optica tradicional, se critica su caracter asiste-
matico, su desvinculacién convicta y confesa con el



clasico pensamiento racional-deductivo-memoristi-
co -“¢Qué es eso del juego como aprendizaje en
Secundaria?’, protestan algunos profesores,
“ ¢Doénde estan los contenidos?’ -. Desde una Gptica
“progresista” se ponen en evidencia las limitacio-
nes de la empatia, clave del llamado “enfoque
socio-afectivo”, desde € cua adquieren sentido
estas dinamicas -“No es posible, dicen estos
«ponerse en e lugar del otro», especialmente s
sufre o padece cuaquier carencia fisica o material,
mM&s que por un corto espacio de tiempo y de una
manerateatra, por lo tanto, ficticia-.” El aprendiza-
je de los dumnos quedara limitado a espacio del
aula, y nunca podremos proyectar en su totalidad 1o
sentido alli hacia la realidad. Aunque minoritaria
con respecto a la resefiada en primer lugar, se trata
de una objecion que conviene tener en cuenta, aun-
que, anuestro juicio, se fijamés en el como se rea-
lizan determinadas actividades que en €l valor peda-
gogico de dichas actividades, y, por otro lado,
advierte la presencia en las mismas de un “pensa-
miento débil”, que desearia ver sustituido por un
armazdn ideol 6gico mas consistente.

¢) Los intentos de adaptacién a las formas de
pensar y sentir propias de las generaciones actua-
les, especialmente los nifios y los adolescentes,
tropiezan igualmente no soélo con las limitaciones
impuestas por la simplificacion que lamencionada
adaptacion trae consigo, teniendo en cuenta que la
accion de globalizar, en su dimensién didéactica, se
dirige en la direccion contraria -es decir, hacia la
profunda complejidad del mundo que nos rodea-
, Sino también con el requisito previo de un pro-
fesor/educador que haya incorporado de forma
natural unavision conjunta delas situaciones que
proyecta convertir en modelos de aprendizaje
significativos, y, ademas, en el marco de un tipo
de organizacién escolar que genera y favorezca
la integracion de las distintas materias o areas
curriculares en un escenario comdn, en el que la
coherencia entre contenidos y métodos, conoci-
mientosy procedi mientos, se hagapresente adia-
rio. Resulta evidente que todo esto no se puede
conseguir de manerainmediatay eficaz, y quelas
caracteristicas de un proyecto educativo semejan-
te exigen unalarga “travesia por el desierto” dela
incertidumbre docente, |a ausencia de resultados a
corto plazo y los conflictos cotidianos en el centro
de trabgjo.

d) Por dltimo, es preciso sefiadar la mediacion
audiovisual que se gerce sobre los acontecimien-
tos seflalados -y, en general, sobre la cultura domi-
nante en su conjunto-, y que contribuye de mane-
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rapoderosaala creacion de prejuicios, preconcep-
tos y otros conocimientos filtrados, especialmente
por la television, que muchos nifiosy jovenes|levan
a la clase antes de que e proceso de aprendizaje
formal seinicie. Por gjemplo, resultan sintoméati-
cas las exageradas cifras que, sin consultar o
conocer fuente fiable alguna, ofrecen los alum-
nos cuando se les pide que intenten cuantificar la
cantidad de extranjeros que hay en Espafia; o laaso-
ciacion de topicos ya establecidos con € desarrollo
de determinados conflictos en el Tercer Mundo -asi,
las guerras tribales y salvajes de los atrasados
pueblos africanos; o laidentificacion de Brasil con
sus multimillonarias estrellas futbolisticas- (Fueyo
Gutierrez, 2002). Es cierto que la abundancia e
instantaneidad de las comunicaciones audiovisua
les ha convertido el mundo en una “aldea global”
-aunque en dicha aldea no todos tienen las mismas
posibilidades de acceso y disfrute de la informa-
cion-, pero las informaciones transmitidas resultan
fragmentarias, escindidas entre si por un discurso
abrumador que conforma una mentalidad pasivay
sometida, sin capacidad paraleer larealidad como
un todo, sin guia para rehacer el mosaico cultural
que satura las pantallas a cada instante. Una de las
tareas urgentes de la Educacion parael Desarrollo,
en la medida en que impulsa la cooperacion, la
ParTICIPACION popular, o la resolucion noviolenta
de los conflictos, es precisamente la de promover
un aprendizaje de la DEsOBEDIENCIA frente a este
poderoso y atractivo discurso cultural, que necesi-
ta ser desarmado unay otra vez.

Atender a estas dificultades no es tarea facil,
sobre todo a la hora de traducir a la realidad del
aula un proyecto educativo globalizador que
intente superarlas sin excluirlas. Por e momento,
las experiencias llevadas a cabo en esta direccidn
resultan abundantes, tanto en espacios formales
como en ambitos no formales, aunque la mayoria
quedan aisladas en el desarrollo del curso acadé-
mico, sin continuidad con el resto de las tareas de
aprendizaje. Su papel, como acto puntua o
extraescolar, limita bastante la posibilidad de dar
sentido a conjunto del proceso educativo a partir
de la dindmica que se pone en marcha. Pero, a
mismo tiempo, la variedad y riqueza de los enfo-
ques utilizados aportan muchos elementos al deba-
te sobre la forma de aplicar una metodologia glo-
balizadora en el ambito de la vida de un centro
educativo. Estimamos que la capacidad para
“aprender a aprender” no puede darse como un
todo elaborado de antemano, sino que debe ser
un proceso, construido por el propio individuo, y
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por el grupo de referencia, junto con el que ela-
bora su identidad comunitaria -identidad que
pretendemos que sea abierta, cooperativa, diver-
sa, mestiza-. Para cumplir semejante objetivo,
las estrategias metodoldgicas citadas nos pare-
cen muy Utiles, en lamedidaen que, por unaparte,
incorporan recursos didacticos que consideramos
fundamentales, como € teatro y la dramatizacion,
la musica o la lectura de imégenes, vy, por otra
parte, tienen una enorme capacidad para suscitar
lecturas generadoras de sentido global, que libe-
ran la propia palabra, en la medida en que se sitd-
an frente'y se encaminan hacia un horizonte eman-
cipador (Gimeno Sacristan, 2002).
Ver también: Conciencia critica; Conocimiento;
Cosmovision; Educacion formal; Educacion
no formal; Formacion; Investigacion-accion.
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Sensibilizacion

En su sentido méas general, se entiende como €l
conjunto de actividades de organizaciones solida-
rias cuyo objetivo es promover e apoyo de la
CIUDADANIA de los paises del Norte ala lucha por
la erradicacion de la pobreza.

Pero es un concepto impreciso: frecuentemen-
te aparece como el “resto” de otras actividades
mejor perfiladas (Ilo que “no es’ educacion, o
comunicacién, o incidencia politica...). O bien,
como un efecto esperado de todas €llas que, por
diferentes medios, pretenden lograr una mayor
“sensibilidad” hacia los problemas de los pueblos
del Sur.

En realidad, sus objetivos son similares alos de
la EDUCACION PARA EL DESARROLLO (tal como se
establece en Argibay, Celorio y Celorio, 1997). Por
otra parte, las caracterizaciones globaes de la edu-
cacion para la SoLIDARIDAD, la incluyen simple-
mente como una de sus actividades, en especia
bajo laforma de campafias (Arancibia Tapia, 2002).

Lapropiaideade “sensibilizacion” sdlo indica
muy vagamente qué es lo que se pretende conse-
guir con €ellay, por tanto, cdmo podemos evaluar
sus resultados.

Por todo ello, para darle sentido como una
actividad especifica de la COOPERACION PARA EL
DEsARROLLO, hay que interpretarla con ayuda de
otros conceptos de la accion solidaria. Se llegara
asi a una caracterizacion polémica, pero til para
dotar de objetivos especificos a esta actividad y
considerar los principales problemas y retos que
debe afrontar en nuestra sociedad; asi se podrén
evaluar también criticamente las diferentes moda-
lidades de acciones de sensibilizacion.

El punto de partida es una interpretacion cul-
tural, ciudadanay activade la sensibilizacion. Una
propuesta de Diaz Salazar integra adecuadamente
estos aspectos: “Si estamos instalados en una cul-
turade lainsolidaridad (salvo relevantes y signifi-

cativas excepciones), €l gran reto que seimpone es
construir una nueva contracultura, la contracultura
de la solidaridad. Dicha contracultura deberia
tener un gran objetivo: transformar los modos
dominantes de pensar, sentir y actuar.” (Diaz
Salazar, 1996:75).

“Pensar, sentir y actuar”: asi se congtituye la
“sensibilizacion” en su sentido social genuino. No
setratade lograr simplemente una reaccion emoti-
va e individual, que podria ser compatible con la
cultura dominante. Se trata de partir del
ConocIMIENTO Y la reflexion sobre lo que nos
indigna 0 emociona, para concluir en una accién
social coherente. Porque la*“ sensibilizacion” como
préctica solidaria debe ser activista y colectiva,
ciudadana pues.

“Contracultura’” es una cultura de disenso,
critica, que se construye en conflicto con la cul-
tura dominante, a partir de la vida real y de la
reflexion y sus conclusiones sobre acontecimien-
tos concretos. Habra pues que asumir conflictos
con las instituciones y agentes que generan la
insolidaridad. Y més adn, habria que promover
una consideracién autocritica de la propia ciuda-
dania sobre sus intereses, comportamientos y
acciones, tanto en el espacio privado como en el
espacio publico, que permita comprender cuaes
y como deberian ser modificadosy actuar en con-
secuencia para contribuir a la construccion de la
cultura de la solidaridad.

Es importante destacar que la sensibilizacién
debe basarse en hechos concretos. Las considera-
ciones generales sobre la injusticia, la
DESIGUALDAD, la falta de respeto a los DERECHOS
Humanos, o e incumplimiento de compromisos
adoptados en instancias internacionales... son ha-
bituales, incluso en los discursos de las institucio-
nes que promueven la “cultura de la insolidari-
dad”. El conflicto se desvela cuando debemos
hacer frente a manifestaciones concretas de estas
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injusticias, en las que sus causas estan vinculadas
a responsabilidades concretas de responsables
econdmicos y paliticos, y las criticas concretas a
estos responsables son la condicién de credibilidad
y eficacia para cualquier propuesta de cambio. La
articulacion entre “protesta” y “propuesta’, y la
coherencia de las propuestas con la naturaleza de
los problemas considerados y |os cambios necesa-
rios para resolverlos, es la base de partida de la
sensibilizacion como contracultura solidaria.

Dos potentes dinamicas sociopoliticas presio-
nan sobre |as organizaciones solidarias en sentido
contrario a desarrollo de la sensibilizacion asi
entendida.

La primera es la mercantilizacion de las
ONGD. José Loépez Rey utiliza un neologismo,
percolacion cultural, que describe bien esta ten-
dencia. “Percolacion cultural seria €l proceso por
el cual laldgicainstitucional del Mercado irrumpe
en el Tercer Sector. De lamismamaneraque lafil-
tracion de agua ocurre por la fuerza de la grave-
dad, el fendbmeno socia esinevitable por cuanto la
economia capitalista es el orden social dominante
gue hace de la cultura un elemento funcional en la
conservacion del sistema. En otras palabras, la
I6gica mercantil tiende a ocupar espacios institu-
cionales que no le son propios (como lafamilia, el
Estado, 0 en el caso que nos ocupa, €l Tercer
Sector) para reforzar la legitimidad del capitalis-
mo y, cuanto mayor sea la hegemonia del capita-
lismo en el orden social, mayor sera la inevitabi-
lidad de su penetracion.” (Lopez Rey, 2006, capi-
tulo 2°). La contracultura de la solidaridad debe
ser consciente de este proceso, detectar sus mani-
festaciones concretas en la propia organizacion
solidariay desarrollar las medidas y acciones que
permitan afrontarlo, como condicién para promo-
ver acciones de sensibilizacion efectivas.

La segunda es la individualizacion del sujeto
de la accion solidaria. Como sefidla Angeles Diez,
“un ser humano que por naturaleza se ve movido a
acciones de solidaridad, de la misma forma que
«naturalmente» funciona como ser raciona y
movido por intereses individuales y/o deseos’
(Diez Rodriguez, 2002:126 y siguientes). Esta
individualizaciéon esta vinculada con el proceso
anterior y se corresponde con una consideracion
de los DesTINATARIOS de la sensibilizacion antes
como donantes, que como ciudadanos.

Larelacion con e donante es personal y acri-
tica; se basa en €l halago y el ofrecimiento de la
donacién como expresion simbolica y autosufi-
ciente del ComProMISO solidario; se acepta asi la

situacion que David Sogge llama “ocaso del
deber”: “Los occidental es esperan cumplir con sus
obligaciones de ayudar alos desamparados solo si
es de una forma no dolorosa y preferiblemente
divertida...”. (Sogge, 2004).

Por €l contrario, larelacién con € ciudadano se
basa en su consideracion social, en susrelacionesde
cooperacion, su lugar en los conflictos sociaes, sus
vinculos organizativos, laborales, ideologicos... Y
reclama una accion colectiva que sea la manifesta-
cién concreta, socio-politica, de la ciudadania. Esta
accion colectiva en e campo especifico de la coo-
peracion para el desarrollo es €l objetivo de la sen-
sibilizacion tal como o estamos entendiendo.

Finalmente, podemos considerar cinco crite-
rios de caracter préactico, que determinan el enfo-
que delas actividades de sensibilizacién y son, ala
vez, retos para las organizaciones comprometidas
en construir la contracultura de la solidaridad:

e El primero, es identificar claramente el perfil
propio de la asociacion. EI mundo de las
ONGD incluye identidades muy diversas, alas
que corresponden diferentes modalidades de
sensibilizacion. La que estamos proponiendo
debe basarse en organizaciones de ciudadanos
y ciudadanas, cuya actividad prioritaria es la
solidaridad internacional, pero comprometida
en todas | as causas que afectan ala produccién
y reproduccion de la pobreza. En consecuen-
cia, la organizacion buscara sisteméticamente
lacolaboracion, laasociacion y la constitucion
de redes y camparias con otras organizaciones
sociales del Nortey del Sur.

e El segundo, es basar las acciones en € andlisis
delaredidad internacional, desvelando las cau-
sas concretas de los problemas y los agentes
quelos crean. Paraello es necesario alcanzar un
ato grado de autonomia respecto a los poderes
establecidos y mantener una colaboracion y un
debate abierto y pluralista con todos |os focos
de pensamiento critico: universitarios, asociati-
vos, etc. En este sentido, la organizacién “hace
politica’ y, en redlidad, la sensibilizacion es la
més politica de sus actividades.

» El tercero, es proponer y colaborar en inicia-
tivas que promuevan la toma de CONCIENCIA
(“toma de conciencia’ es equivalente a “sen-
sibilizacion” en sentido “fuerte” y colectivo)
de la ciudadania sobre los problemas sociales
y politicos concretos que determinan las rela-
ciones Norte-Sur y alienten la movilizacion
social por objetivos que den solucién a estos



problemas, aunque sean considerados “invia-
bles’. Todas las conquistas sociales impor-
tantes fueron consideradas “imposibles’ en
algin momento y fue fundamentalmente la
accion social lo que las hizo posibles.

e El cuarto, es fortalecer la dimension especifi-
camente cultural de la solidaridad, como con-
junto de valores compartidos colectivamente,
integrados en la vida cotidiana persona y
expresados por medio de acciones coherentes.

* El quinto, es desarrollar todos los medios que
permiten la expresion “desde abajo” de las opi-
niones, deseos y necesidades que concretan la
solidaridad internacional. Nos referimos tanto a
las metodologias de la INVESTIGACION-ACCION
Participativa para la identificacion de proble-
masy la elaboracion de propuestas como al uso
de las Nuevas TecNoLoaiAs de la comunica
Cion para permitir que se expresen directamen-
te las propias organizaciones socides. De esta
manera, las acciones de sensibilizacion se ali-
mentan de un didlogo en red, que permite inter-
cambiar saberesy experiencias, un aprendizaje
mutuo y un fortalecimiento del tejido asociativo
como resultado de la propia préctica

Ver también: Conciencia critica; Conocimiento;
Destinatarios; Educacién para € Desarrollo;
ONGD.
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Sistematizacion

La palabra Sistematizacion en su uso comin
se refiere, principalmente, a clasificar, catalogar,
ordenar datos e informaciones, a “ponerlos en sis-
tema’. Sin embargo en el campo educativo y de
trabajo social se utiliza en un sentido mucho més
amplio, referido a obtener aprendizajes criticos de
las experiencias vividas. Por eso, e concepto al
que nos referimos no solo es el de sistematizacion,
sino el de sistematizacion de experiencias.

Las experiencias son procesos historicos y
sociales dinamicos: estan en permanente cambio y
movimiento y, ademas son vividas intensamente
por las personas. No son sdlo datos e informacio-
nes. Las experiencias son procesos complejos en
los que se interrelacionan una serie de factores
objetivos y subjetivos:

e Condiciones de contexto o0 momento histérico
en que se desenvuelven.

e Stuaciones particulares que la hacen posible.

e Acciones intencionadas que realizamos las
personas con determinados fines (o ininten-
cionadas que se dan como respuesta a situa-
ciones).

¢ Reacciones que se generan a partir de dichas
acciones.

¢ Resultados esperados o inesperados que van
surgiendo.

e Percepciones, interpretaciones, intuiciones y
emociones de los hombres y las mujeres que
intervenimos en €.

¢ Relaciones que se establecen entre las perso-
nas que somos sujetos de estas experiencias.

Las experiencias son procesos vitales que
expresan una enorme riqueza acumulada de ele-
mentos y, por tanto, son inéditos e irrepetibles. De
ahi que surja el interés por comprenderlas y por
extraer sus ensefianzas.

En América Latina principalmente, y también
recientemente en Europa, en el campo del Trabajo
Social, lalnvestigacion Educativay la EDucacion
PoruLAR, podriamos decir que la Sistematizacion
de experiencias, es alin un concepto en construc-
cion. Asi, en los Ultimos veinte afios se han formu-
lado distintas propuestas tedrico-metodol dgicas
sobre o que la define més propiamente y la dife-
rencia de la investigacion o la EVALUACION, por
ejemplo.

Como un punto de partida, vemos que casi
todas las conceptualizaciones coinciden en consi-
derarla como:
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e un proceso de reflexion;

e entorno aunaprécticarealizada o vivida;

e que realiza una reconstruccion ordenada de lo
ocurrido en €lla;

e que provoca una mirada critica sobre la expe-
riencia;

e que produce nuevos CONOCIMIENTOS;

e que puede realizarse a través de multiples for-
mas, variantes o modalidades.

Con base en estas afirmaciones béasicas comu-
nes, diferentes autores y autoras han puesto énfa
sis en agunos elementos particulares:

Sergio Martinic, de Chile, nos dice que es un:
“...proceso de reflexion que pretende ordenar u
organizar 1o que ha sido la marcha, los procesos,
los resultados de un proyecto, buscando en tal
dinamica las dimensiones que pueden explicar €l
Ccurso que asumio el trabajo realizado [...] intenta
dilucidar también el sentido o €l significado que el
proceso hatenido paralos actores participantes en
ela’.

Ma Mercedes Barnechea, M2 Luz Morgan y
Estela Gonzalez, de Pery, enfatizan que: “entende-
mos la sistematizacion como un proceso perma
nente, acumulativo, de creacién de conocimientos
a partir de nuestra experiencia de intervencién en
unarealidad social, como un primer nivel de teori-
zacion sobre la préctica’.

Roberto Antillén, de México, sefida: “...es la
conceptualizacion de lapractica...] paraponer en
orden todos |os elementos que intervienen en ella;
no un orden cualquiera, sino aquel que organice €l
quehacer, que le dé cuerpo, que lo articule en un
todo [...] en lablsgueda de coherenciaentre lo que
se pretende y 1o que se hace”.

Alfonso Torres, de Colombia, resdta que la
entiende como: “...una modalidad de conocimiento
de carécter colectivo, sobre précticas de interven-
ciény accién socia que apartir del reconocimiento
e interpretacion critica de los sentidos y 16gicas
que la constituyen, busca potenciarlas y contribuir
ala conceptualizacion del campo tematico en que
seinscriben”.

Joao Francisco de Souza, de Brasil afirma: “Es
una forma de produccién de saberes que permite a
Sus sujetos apropiarse de la propia experiencia...”.

Oscar Jara, de Costa Rica sefidla: “Podemos
afirmar que la sistematizacion de experiencias es
aquellainterpretacion critica de una o varias expe-
riencias que, a partir de su ordenamiento y recons-
truccion, descubre o explicita la l6gica del proce-
so vivido en ellas: los factores que intervinieron,

como se relacionaron entre si y por quélo hicieron
de ese modo. La sistematizacion produce conoci-
mientos y aprendizajes significativos que posibili-
tan apropiarse de los sentidos de las experiencias,
comprenderlas tedricamente y orientarlas hacia el
futuro con una perspectiva transformadora’.

Asi, concluimos que la sistematizacion busca
penetrar en €l interior de la dinamica de las expe-
riencias; es un esfuerzo por “meterse por dentro”
de esos procesos sociaes vivos y complejos; un
intento por circular por entre sus avenidas, rinco-
nes y caleuelas, recorriendo nuevamente sus
diferentes etapas, palpando y ubicando sus dife-
rentes elementosy relaciones; localizando sus ten-
siones y contradicciones; identificando las opcio-
nes y decisiones tomadas, |legando a entender el
sentido de esos procesos desde su propia l6gica,
extrayendo asi aprendizajes que sean (tiles para
enriquecer lateoriay mejorar la practica.

Asi, pues, podemos resaltar algunos elementos
caracteristicos:

a) Ubica la sistematizaciéon como una inter-
pretacion critica que se realiza a partir del orde-
namiento y reconstruccion delo acontecido en una
0 varias experiencias, es decir, como el resultado
de un esfuerzo complgjo de ubicacién, descrip-
cion, clasificacion, andlisisy reflexion de lo acon-
tecido en la experiencia. No se trata de cualquier
interpretacion de lo sucedido, sino la que se reali-
za con base en un ordenamiento y reconstruccion
organizada del proceso, mirandolo ahora de forma
critica, tomando distancia de lo que ocurrio.

b) Se trata de una interpretacion de la l6gica
de dicho proceso: de como y por qué los distin-
tos factores objetivos y subjetivos se relaciona-
ron de determinada manera alo largo de la expe-
riencia; cuales fueron los factores més activos y
determinantes, cudles los mas dependientes o
secundarios; qué continuidades, discontinuida-
des, contradicciones y rupturas se dieron en el
proceso y por qué se dieron. Qué fases o etapas
tuvo la experienciay por qué fue posible que se
pasara de una a otra.

c) Este tipo de interpretacion produce conoci-
mientos y aprendizajes significativos desde |a par-
ticularidad de lo vivido en las experiencias y por
parte de quienes las han vivido. Este tipo de cono-
cimientosy aprendizajes son profundamente origi-
nales, pues son producto de una comprension ubi-
cada directamente en ese contexto determinado y
por tanto no podrian ser obtenidos de maneraindi-
recta o externa. Por esto mismo es que son signifi-



cativos, es decir, |lenos de contenido para quien ha
vivido la experienciay tiene la posibilidad de sis-
tematizarla

d) Todo lo anterior posibilita que los sujetos
de las experiencias podamos, gracias a la siste-
matizacion, apropiarnos de su sentido. El senti-
do de las experiencias no es algo que esté ya
dado de antemano, ni que surja de manera espon-
ténea, el sentido, en Ultimainstancia, lo podemos
0 Nno construir Nosotros y nosotras, persona o
colectivamente, en la medida que recuperamos e
interpretamos criticamente lo vivido. Esta cons-
truccion, en realidad, significa una apropiacion
(un hacer nuestro) del sentido de nuestro queha-
cer; hecho no de forma espontanea o casual, sino
de forma consciente, planeada, rigurosa, inten-
cionaday vital.

€) Al hablar, entonces, de apropiacion del sen-
tido, estamos reafirmando que somos sujetos de la
historia y no meramente objetos de ella. La siste-
matizacion se convierte en condicién de posibili-
dad para que podamos comprender tedricamente
-en un nivel de abstraccion y generalizacion
mayor- la particularidad de nuestra experiencia y,
por tanto, que podamos asumirla en nuestras
manos con una intencionalidad transformadora
hacia el futuro. De esta manera, |a sistematizacion
convierte las experiencias en fuente de aprendiza-
je incomparable de cara a encontrar en la realidad
delos procesos vividos, no solo desafios concretos
para la accion transformadora, sino principa men-
te pistas de orientacién de los factores que nos
haran posible enrumbarnos hacia el horizonte que
queremos.

Ver también: Evaluacion; Participacion; Planea-
cion estratégica.
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Soberania alimentaria

La soberania alimentaria consiste en €l dere-
cho de cada pueblo a definir sus propias politicas
agropecuarias y de aimentacion, a proteger y
reglamentar la produccion agropecuarianacional y
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el mercado doméstico afin de alcanzar y cumplir
metas de DeEsARROLLO sostenible, adecidir en qué
medida quieren ser auto-suficientes en términos
agro-alimentarios, a impedir que sus mercados se
vean inundados por productos excedentarios de
otros paises que los venden en el mercado interna-
cional mediante la practica del «dumping» (venta
por debajo de los costos de produccion), etc. La
soberania alimentaria no niega el comercio inter-
nacional, més bien defiende la opcion de formular
aquellas politicas y précticas comerciales que
mejor sirvan alos derechos de la poblacion a dis-
poner de métodos y productos alimentarios ino-
cuos, nutritivos y ambientalmente sustentables.

Asi, lasoberania alimentaria depende del reco-
nocimiento dos elementos basicos considerados
fundamentales. Por un lado, la importancia de la
propia alimentacion y, por otro, del derecho de
cada pueblo a su libre determinacion para decidir
como alimentarse.

¢Por qué es necesario este derecho?

Hoy dia mas de 800 millones personas pade-
cen hambre en el mundo, desnutricion y enferme-
dades relacionadas con ambos problemas. Este
escenario desolador no es nuevo ya que durante
muchos siglos, ha habido hambrunas en diferentes
lugares. No obstante, durante el Ultimo siglo se ha
recrudecido €l problema en cuanto a nimero de
personas y lugares afectados y al estado crénico
del mismo.

Es evidente que, por uno 0 més motivos, natu-
rales o causados por el ser humano, ni la agricul-
tura ni la alimentacion responde hoy dia a las
necesidades de toda la humanidad.

Procedencia del concepto: “ seguridad”
alimentaria o “ soberania “ alimentaria

Durante el siglo pasado se levant6 un crecien-
te nlmero de voces a favor de la blsqueda de
acuerdos, medidas y declaraciones internacionales
para poner las bases de una agriculturay alimenta-
cién que llegase a toda la poblacion mundial .

Declaraciones institucionales de las
Naciones Unidas

Los primeros pasos hacia la resolucion del
problema del hambre en el mundo se dieron en la
Organizacion de las Naciones Unidas (ONU). Sus
Recomendaciones y Resoluciones no son vincu-
lantes, su fuerza reside en la presion politica y
socia que de estas pueda generarse.

El articulo 25 de la Declaraciéon Universal de
los DErRecHOS HUMANOS, adoptada por la ONU en
1948 dice que “Toda persona tiene derecho a un

nivel de vida adecuado que le asegure, asi como a
sufamilia, lasaludy €l BIENESTAR, y en especial la
alimentacion, el vestido, la vivienda, la asistencia
meédicay los servicios sociales necesarios’.

Iguamente, e Pacto Internacional de De-
rechos Econémicos, Sociales y Culturales adopta-
do por la ONU en 1966 y con entrada en vigor en
1976, recoge el derecho de libre determinacion de
los pueblos y que “en ningin caso podré privarse
a un pueblo de sus propios medios de subsisten-
cid’, alavez que subraya“el derecho fundamental
de toda persona a estar protegida contra el ham-
bre’ y la importancia de “asegurar una distribu-
cién equitativade los alimentos mundiales en rela-
cién con las necesidades’.

No obstante, en lugar de plasmar estas intencio-
nes en medidas que fomentasen la soberania alimen-
taria, en la practica la ONU trabgjaron € concepto
de seguridad alimentaria, llegando a definirlo en la
Cumbre Mundia de laAlimentacidn organizado por
la Organizacion para la Agricultura y la
Alimentacion (FAO) de la ONU y celebrada en
Romaen 1996 como “ aquella situacion en que todas
|as personas tienen en todo momento acceso fisicoy
econdmico a suficientes alimentos inocuos y nuitriti-
vos para satisfacer sus necesidades dimenticias y
sus preferencias en cuanto a los aimentos a fin de
Ilevar unavida sanay activa’.

Asi, el concepto de seguridad alimentaria no
dice nada acerca de como y donde producir los ali-
mentos, ya que se centra en la importancia de
garantizar que lleguen éstos a toda la poblacion
mundial. De esta manera, con la definicién de
seguridad alimentaria empleada por la FAO,
gobiernos como € de los Estados Unidos (EEUU)
por jemplo, han podido argumentar que laimpor-
tacion de aimentos baratos desde los Estados
Unidos es una excelente manera que tienen los
paises con problemas de hambre de lograr su segu-
ridad alimentaria.

Soberania alimentaria como estrategia
contra el hambre

En 1996 se organiz6 un importante foro
social paralelo al Cumbre Mundia de la
Alimentacion de la FAO. En ese contexto, laVia
Campesina, movimiento internacional de organi-
zaciones agrariasy campesinas, presento sus ana-
lisis, conclusiones y propuestas en cuanto a la
erradicacion del hambrey lasimplicaciones de la
seguridad alimentaria. Se desarroll6 y presento €l
concepto de la soberania alimentaria, ofreciendo
un andlisis de por qué contraponer la“ soberania’



ala“seguridad” alimentariay qué modelos agro-
alimentarios podrian contribuir ala misma.

Via Campesina contrapuso dos grandes mode-

los de produccion agro-aimentaria:

La agricultura industrial, caracterizada por el
empleo de tecnologias de laboratorio (varieda-
des hibridas e ingenieria genética, por gem-
plo), el empleo deimportantes cuantias de pro-
ductos quimicos, laintensificacién productiva,
un decreciente vinculo con la tierra, una muy
pequefia poblacién agraria activa y una dta
dependencia de ésta respecto de las empresas
suministradoras de insumos, la externalizacion
de costes sociales como los ambientales y la
orientacion exportadora de los cultivos.

La agricultura duradera campesina, caracteri-
zada por laimportancia del acceso local alos
recursos necesarios parala produccion agraria
(agua, semillas, tierra, conocimientos), el
mantenimiento de la poblacion agraria, €l bajo
o nulo consumo de productos quimicos y €l
consumo local de la mayor parte de los ali-
mentos cultivados.

Aunque ambos modelos agro-alimentarios

podrian cumplir con el objetivo de la seguridad
alimentaria segin las definiciones institucionales
de ésta, solamente el modelo duradero campesino,
no industrial, garantizaria el cumplimiento del
objetivo de la soberania alimentaria.

Garantizar |a soberania alimentaria supone tra-

bajar en torno a debate y consecucién de los
siguientes objetivos:

Conseguir € reconocimiento de la soberania
alimentaria en la sociedad mundial y a nivel
institucional, mediante la SENSIBILIZACION de
los gobiernos. La dltima Conferencia In-
ternacional sobre la Soberania Alimentaria de
los pueblos celebrada en Mali a principios de
2006 logré aumentar dicho reconocimiento,
particularmente entre movimientos sociales.

Reafirmar que la alimentacion es un derecho
humano bésico y que todas las personas deben
tener acceso a alimentos sanos, nutritivos y
culturalmente apropiados, en cantidad y cali-
dad suficientes parallevar una vida sana com-
pleta dignidad humana.

Reconocer que la Unica solucién duradera
para eliminar el hambre y reducir la pobreza
es a través del desarrollo agro-econémico
local. Una forma de lograr dicho desarrollo
en las areas rurales es mantener o crear Cir-
cuitos locales de produccion y consumo,
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donde las familias campesinas vendan sus
productos y compren lo indispensable en
poblacioneslocales. Si todo lo que las familias
campesinas producen es exportado, con pre-
cios del mercado internacional (precios bajos),
y s la mayor parte de lo que compran es
importado (a precios altos), todas las ganan-
cias del sistema son extraidos de la economia
local y contribuyen sdlo a desarrollo de eco-
nomias lejanas.

Acometer necesariamente una auténtica
ReformaAgraria que garantice a las personas
sin tierra 'y a las familias campesinas, espe-
cialmente alas mujeres, latenenciay el con-
trol de latierra que trabajan y la devolucion
de los territorios a los pueblos indigenas. El
derecho a latierra debe estar libre de discri-
minacion basada en GENERO, religion, etnia,
clase social o IDEOLOGIA; la tierra “pertene-
ce” aquienes latrabajan.

Garantizar el cuidado y uso sostenible de los
recursos naturales, especialmente de la tierra,
el aguay las semillas, imprescindible para una
verdadera soberania alimentaria. Las personas
que trabgjan la tierra, deben tener e derecho
de practicar el manejo sostenible de los recur-
sos naturalesy preservar ladiversidad biol 6gi-
ca. Esto se puede hacer Unicamente desde una
base econdmica fuerte con seguridad en la
tenencia de la tierra, ingresos saludables, uso
reducido de productos agrogquimicos. Patentar
y comercializar recursos genéticos por parte
de compafiias privadas y transnacionales debe
ser prohibido.

Reorganizar el comercio de alimentos sobre la
base de que |os alimentos son, en primer lugar,
una fuente de nutricion y Unicamente en
segundo lugar un articulo comercial. Las poli-
ticas agricolas nacionales deben darle priori-
dad ala produccion para el consumo domésti-
co y la autosuficiencia alimentaria, siempre
segin condicionantes ambientales. Los ali-
mentos de exportacion no deben desplazar ala
produccion local ni desplomar |os precios.
Reconocer que la soberania alimentaria es
socavada actualmente por las instituciones
multilaterales y por el capital financiero espe-
culativo. El control creciente de las compafiias
multinacionales sobre las politicas agricolas
del mundo ha estado propiciado por las politi-
cas econdmicas de las instituciones multilate-
rales como la Organizacion Mundial del
Comercio, el Fondo Monetario Internaciona y
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el Banco Mundia. Son primeros pasos a exi-
gir, laregulaciony establecimiento de impues-
tos a capital especulativo y que sea imple-
mentado un estricto control mediante un codi-
go de conducta para las transnacionales.

e Garantizar que todas las personas tienen el
derecho a la libertad sin violencia. Los ali-
mentos no deben ser utilizados como un
arma, el incremento de los niveles de pobre-
zay marginalizacion en el campo, junto ala
opresion creciente de minorias étnicasy pue-
blos indigenas, agravan las situaciones de
injusticiay desesperacion.

e Lapoblacién agrariay €l campesinado deben
tener una intervencion directa en la formula
cion de politicas agrarias en todos los niveles.
Esto incluye la actual Cumbre Mundial sobre
Alimentacion de la cua estéan actuamente
excluidos.

* Toda persona debe poder aportar en lo que
pueda, gjustando su produccion y consumo de
productos agro-alimentarias, a modelos loca
les, sustentables y transparentes. Asi, median-
te el consumo responsable de aimentos, la
poblacion consumidora puede contribuir de
forma préactica a la consecucion de su propia
soberania alimentaria.

La soberania alimentaria ubica el peso del
desarrollo en el medio y en manos locales, lo
cual tiene enormes implicaciones para la
EbucAciON PARA EL DESARROLLO. La plasmacion
préctica de cualquier estrategia de Educacion
para el Desarrollo requiere una base nitida de
ddnde partir, en términos tedricos y filosoficos y
esto es particularmente importante en el caso de
la agricultura y la alimentacion, ya que educar
para un desarrollo en base ala seguridad alimen-
taria tendria resultadas préacticas muy distintas a
una educacion para un desarrollo basado en la
soberania alimentaria.

Ver también: Comercio justo; Educacién am-
biental.
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Helen Groome

Solidaridad

ComPrROMISO Voluntario y desinteresado que
se adopta para apoyar proyectos ajenosy procurar
Ilevarlos a buen puerto gracias alasumade esfuer-
zos compartidos por quienes se adhieren a una
misma causa.

Solidaridad es el término que caracteriza alas
organizaciones no gubernamentales de DESARRO-
LLO (ONGD) y al tercer sector en su conjunto. Es
e concepto fundamental que avala y justifica la
existencia de todas las asociaciones y movimien-
tos sociales, sin fines de lucro, que trabajan por €l
bien publico en el dmbito comunitario local, regio-
nal, nacional o internacional. Esla condicién bési-
ca e imprescindible para poner en marcha progra-
mas y proyectos tanto de EDUCACION PARA EL
DEesaRROLLO como de COOPERACION internacional.
Tanto es asi que uno de los objetivos méas impor-
tantes de la Educacion para el Desarrollo consiste
en capacitar a las personas para la préctica de la
solidaridad.

Practicar la solidaridad implica solidarizarse,
que es la accién de contribuir a dar firmeza, soli-
dez y mayores probabilidades de éxito a una causa
ajena, involucrandose en ella de forma activa. Las
précticas solidarias conllevan la idea de “accion
transformadora’ que debe ser tanto reflexiva como
transitiva. Por un lado, es accién reflexiva porque
implica necesariamente conocer, comprender e
interesarse por la situacion del “otro” (persona,
grupo, comunidad, pueblo, cultura o pais). Por
otro, es accion transitiva porque la préctica de la
solidaridad exige acercarse a otras personas, asu-
mir parcial o totalmente su realidad, sus reivindi-
caciones, sus esperanzas. A partir de ese despla-
zamiento -del yo y sus circunstancias hacia otras
personas y sus circunstancias especificas diferen-
tes de las propias-, la solidaridad se vuelve
accion de solidarizarse y colaborar con quienes
se haidentificado, para alcanzar los fines que se
hayan establecido, ayudandoles a transformar esa
realidad de forma consecuente con sus necesida-
des, propuestas y expectativas.

Evolucion del Término

Esa actitud generosa y desinteresada de apun-
talar los proyectos del “otro” no es patrimonio de



la edad contemporanea sino de los seres humanos
de todos los tiempos. Lo que hoy entendemos por
solidaridad ha existido siempre aungue no tuviera
este nombre, es decir, existia la actitud pero no la
palabra que definiera ese tipo de compromiso.

Paraddjicamente, este sentido de “compromi-
so desinteresado” que, en nuestro dias, damos ala
palabra solidaridad es la antitesis del origen del
vocablo. Su antecedente més remoto se encuentra
en la palabra latina “ solidus’ que significa mone-
dade oro macizo y por extension, también signifi-
ca solido, firme, seguro. Esta moneda Ilamada
“solidus’ equivalia a la paga mensua de un mer-
cenario. Era una contraprestacion de servicios
muy apreciaday seguraya que no se devaluaba ni
sufria degradacion con el paso del tiempo
(Corominas, 1986:325-326).

Segln € diccionario etimolégico de Coro-
minas, la evolucion del término “solidus’ no da
origen ala palabra “solidaridad” hasta fines del s.
XVIII, o puede que ain mas tarde.

En cambio, una de las palabras més antiguas
derivadas de solidus es el término latino “soldurii”
gue servia para denominar a aquellos que eran fie-
les a un jefe, que se identificaban con su causa
hasta el extremo de dar la vida por ella
(Diccionario Latino, Vox. 1993). Este vocablo red-
ne los dos significados que terminaran por ser
antagonicos. Por una parte, son guerreros sin
escrupul os que reciben una paga por sus servicios,
son soldados; y por otra parte son protosolidarios
ya que, se adhieren a lider de forma incondicio-
nal, con un arrojo y una generosidad que les lleva
ainmolarse por la causa que han abrazado.

En ese entonces, las palabras predecesoras de
la solidaridad no sélo no incluian laidea de respe-
to, tolerancia o el afan de contribuir a mejorar las
situaciones gjenas de nadie sino la de despojar y
someter a los demas para mejorar la propia
Aquellos soldados incondicional mente unidos a su
jefe, con su actitud de entrega brutal, nos remiten
auna adhesi6n fandtica propia de los corporativis-
mos, de los grupos cerrados e intolerantes, de los
fundamentalismos que, tanto en el pasado como en
€l presente, serviran de gemplo para definir a la
barbarie, a totalitarismo y las formaciones econé-
mico-sociales més insolidarias.

Sin embargo, posiblemente por la influencia
del humanismo de lailustracion o de las posterio-
res luchas del movimiento obrero, nace la palabra
solidaridad con €l sentido de apoyo desinteresado
gue se otorga para mejorar la situacion de terceros.
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En filosofia, Walter Brugger (1962) se aproxi-
ma al término solidario y a su contenido ético, a
definir el solidarismo: “[...] caracteristico del soli-
darismo es el bien comn y la posicién dominante
que seleasignd’, es decir, que el bien comin es el
objetivo prioritario a alcanzar en cualquier accion
solidaria.

En lengua castellanaMariaMoliner (1980, Vol
11:1195) define la solidaridad como la*“ circunstan-
cia de ser solidario, un compromiso, obligacion”.
También avanza una definicion ligada a uso
corriente de la palabra cuyo significado es el de:
“relacion entre las personas que participan con €l
mismo interés en cierta cosa... Actitud de una per-
sona con respecto a otra u otras cuando pone inte-
résy esfuerzo en una empresa o asunto de ellas’.
Las dos nos remiten a la idea de implicacion, de
responsabilidad compartida por aguellas personas
gue se suman a un proyecto comun.

Finamente, La Rea Academia de la Lengua
(2001:2086), presenta una definicion en la que la
solidaridad esla*“ adhesién circunstancial alacausa
0 empresa de otros’. Por extension se establecen
vinculos con otros términos préximos como solidar
o consolidar que significafortalecer, hacer més soli-
do; de lo que se infiere que solidarizarse es unirse,
reforzarse mutuamente, para lograr una mayor soli-
dez en la accion conjunta emprendida que la que se
obtendria trabajando aisladamente.

Como se puede apreciar, estas definiciones, en
particular la de la Real Academia, se aproximan a
la evolucién etimolégica reciente del término. Sin
embargo, resultan insuficientes para expresar la
carga de significado que la palabra solidaridad
alberga. Es precisamente en su dimension ETica y
social donde la solidaridad resulta decisiva parala
Educacién para el Desarrollo y para la coopera-
cion internacional .

Etica, Solidaridad e Insolidaridad

Las definiciones precedentes son precisas y
gjustadas desde un punto de vista etimol6gico
pero, carecen de contenido ético. No emiten juicio
de valor sobre le “empresa, asunto o causa’ ala
que se adhiere ni sobre las consecuencias persona-
les o sociales que dicha adhesion pudiera acarrear.

Muchas veces se habla de solidaridad entre
entidades financieras y empresas, aunque sus
acciones solidarias, beneficiosas paraellas, supon-
gan un deterioro del bien comun. La GLOBALI-
ZACION del liberalismo econémico establece lazos
de solidaridad entre paises ricos que se traducen en
acuerdos legidativos, empresariales y politicos,
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que tienen como consecuencia el retroceso en los
DerecHos HumANos y €l empobrecimiento de la
mayor parte de los pueblos del planeta.

Insistimos en que la solidaridad, para ser con-
siderada como tal, debe tener un sentido ético,
debe buscar e bien comin, ya que, cuando se
vacia su dimension ética, su aparente neutralidad
la aproxima a significado de “soldurii”. Esto sig-
nifica asociarse en un grupo de incondicionaes a
los que se capacita para dominar o destruir al
“otro” (persona, comunidad, cultura, pais) en
beneficio propio. Estaausencia de escrdpulos es la
misma que caracteriza a todos los colonialismos
pasadosy presentes que, so pretexto de extender la
libertad, el progreso y sacar del atraso alos “pue-
blos primitivos’, tan devastadores efectos han
tenido, y tienen, sobre la naturaleza y sobre la
mayoria de los pueblos del planeta. Desde este
punto de vista, no se pueden aceptar que se deno-
minen acciones o actitudes solidarias aquellas que,
directa o indirectamente, toleran el desprecio o la
vejacion de otros, impulsan las injusticias, la
DESIGUALDAD Y la violacion de los derechos indi-
viduales o colectivos.

Protegido tras |a pantalla de la palabra “ demo-
cracid’, pervertida por unaretorica fundamentalis-
ta y ultraconservadora, € imperialismo no tiene
reparos en hundir econdmicamente a regiones
enteras, en hacer la guerra, en torturar, en coartar
las libertades, en multiplicar la pobrezay las des-
dichas de | os seres humanos de | os cinco continen-
tes, siempre en beneficio del pequefio grupo de
soldurii y, en especial, de sus todopoderosos jefes.
Estos encarnan la definicion de la “insolidaridad”
tal como el NEOLIBERALISMO encarna el proyecto
socioecondmico, egocéntrico y excluyente, dedi-
cado a construir una sociedad insolidaria.

Helder Camara, quien fuera obispo de Recife,
para hacer gréfica la desigualdad decia que es
necesario que crear miles de pobres para que exis-
ta un rico. Dicho en otros términos, significa que
el modelo de globalizacion capitalista es una for-
mula insolidaria que produce una concentracion
méxima de la riqueza y una méxima extension de
la pobreza.

En e lado opuesto a la insolidaridad neolibe-
ra, se levantan los movimientos sociades y las
entidades publicas y las organizaciones no guber-
namentales de cooperacidn, que tienen como ante-
cedente de sus acciones y compromisos a la soli-
daridad internacionalista que surgiera ligada al
movimiento obrero y a las filosofias libertarias
(Alberdi, en Pérez de Armifio, 2002:548-550). Las

corrientes educativas que intentan promover el
cambio socia y la solidaridad nacen durante €l
proceso de descolonizacion que siguiod d fin dela
Il Guerra Mundial (Ver Educacion en Derechos
Humanos, Educacion para el Desarrollo, Educa
cion para Todos, Educacion Popular, en Pérez de
Armifio 2002). Desde sus comienzos, tanto parala
educacion como para la cooperacién, solidarizarse
tiene un fuerte contenido ético y politico que
implicaadherirse ala causa de los paises, personas
y 0 colectivos desfavorecidos y comprometerse en
acciones que promuevan la justiciay la EQUIDAD.
Ser solidarios o0 actuar solidariamente mejora las
relaciones interpersonales y sociaes. La préactica
delasolidaridad fortalece el tejido socia y favore-
ce €l bien comun, a que sittia como objetivo prio-
ritario de sus acciones.

La Solidaridad y La Educacién para el
Desarrollo

Esta corriente educativa se caracteriza por
dedicarse especificamente a la capacitacion de las
personaseny parael gercicio delasolidaridad. La
Educacion para el Desarrollo se ha esforzado por
sentar |as bases de una pedagogia participativa que
establezca los criterios educativos y los valores
sobre los que construir una sociedad solidaria
(Diaz- Salazar, 1995).

La primera cuestion que se plantea es ¢por qué
hay que ensefiar a ser solidarios, acompartir, ares-
petar, a comprender a otro y a colaborar en la
mejora de sus asuntos? La razon por la que es
necesarialaeducacion en lasolidaridad es que ésta
no es un bien innato equitativamente distribuido
entre lamayoria de los seres humanos. Las actitu-
des generosas, el compromiso desinteresado,
esforzarse por lograr |os deseos del “otro” son pro-
ducto de largos procesos de reflexion individua y
social. La tnica forma de generalizar la solidari-
dad es ensefiarla, aprenderla, compartirlay practi-
carla siempre que sea posible. Es la forma maés
efectiva de elaborar el paradigma de la sociedad
solidaria, necesario como aternativa al modelo
neoliberal insolidario vigente.

¢Como deberiamos entender la solidaridad
desde un angulo estrictamente educativo? Esta es
otra pregunta importante para la que existen
muchas respuestas ligadas a distintos niveles del
discurso tedrico y de la préctica educativa.

La Educacion para el Desarrollo propone sub-
vertir las ideas insolidarias mediante una
FORMACION continua en la solidaridad. Ensefiar o
aprender a ser solidarios es una tarea compleja,



Ilena de dificultades. Muchos educadores han
interpretado que basta con describir situaciones
gue reclaman la solidaridad local o internacional,
0 con sacar un catdlogo de acciones solidarias para
gue las personas que participan en laformacion se
vuelvan autométi camente solidarias. Sin embargo,
si bien el ConocimIENTO académico sobre lareali-
dad socio-econdmica, histérico-cultural local o
internacional es necesario, no es suficiente para
capacitarse en la solidaridad.

Educar es, en si mismo, un acto solidario en el
que e educador o educadora, en didlogo perma-
nente con el alumnado, estructura conocimientosy
los comparte para hacer més solido el proyecto de
vida de los y las estudiantes. Es fortalecer los
conocimientos y los valores de una persona para
gue se desenvuelva mejor dentro de la sociedad,
delaculturay la época ala que pertenece.

La educacion es hoy también un espacio de
solidaridad intercultural, ya que en las sociedades
actuales conviven muchas culturas diferentes
cuyos miembros deben formarse juntos, en interre-
lacién unos con otros. Esta realidad intercultural
hace que la estructura educativa deba prepararse
para una tarea més ardua, que requiere de un com-
promiso solidario mayor, tanto de parte de educa-
doras y educadores como de lasy los estudiantes.

La solidaridad se materializa en actitudes,
compromisos y acciones concretas que hay que
practicar con regularidad. Tanto en educacion
reglada como en la no reglada la materia prima
para la comprension, € desarrollo y la formacion
continuaen lasolidaridad es el propio grupo. Esen
ese equipo de trabagjo donde se deben crear las
relaciones de confianza y de colaboracion entre
sus miembros. Estudiantes y docentes tienen que
aprender a negociar un proyecto coman, a deter-
minar cudles van a ser sus respectivas contribucio-
nes. Todas las personas involucradas deberan asu-
mir el respeto por sus colegas, deberdn aprender a
apoyar a quienes tengan dificultades, a compartir
responsabilidades, a no hacer dejacion de las pro-
pias salvo que sea por decision conjunta o por la
rotacion temporal de obligaciones especificas.

Es recomendable trabajar en grupos que des-
arrollen gjes tematicos o proyectos. Asi se apren-
de a colaborar, a compartir dudas y conocimien-
tos, a confiar, a esforzarse por €l equipo, todo lo
que redunda en beneficio individual y colectivo a
lavez.

Trabajando en grupo se pone en evidencia que
cuanto mas se interesa uno por los demas mas se
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interesan los demas por uno y que eso multiplica
sus capacidades y su fuerza para afrontar cualquier
dificultad de aprendizaje o dificultad persona que
se pudiera presentar. Se trata de crear un ambiente
de comparierismo, deinterésy preocupacion por €l
“otro” que cuando se hace cotidiano es cuando ha
creado un terreno firme para gjercer la solidaridad
anivel local o anivel internacional. S6lo entonces
se puede comprender y asumir la lucha de denun-
cia por la desigualdad que afecta a las mujeres, o
laconcul cacién de derechos de las personas en pri-
sion, o la solidaridad con el pueblo saharaui, con
Guatemala, Bolivia, India o Senegal.

Otras formas de solidaridad educativa

e LaEducacién para € Desarrollo, tan influen-
ciada por la EbucacioNn PopuLAR, considera
que laeducacion es un bien indispensable para
el desarrolloindividual y colectivo. Entiende a
la educacién como un derecho humano a que
gran parte de la humanidad no tiene acceso.
Por eso, en el campo educativo, en tiempos de
globalizacion, el primer acto solidario es
defender la EDUCACION PARA ToDOS (en Pérez
de Armifio 2002:211-212), es decir, exigir a
los Estados la responsabilidad de garantizar
los servicios y los derechos educativos de sus
ciudadanos sean estos hombres, mujeres, nifias
0 nifios.

e Por lamismarazon, también es un acto solida-
rio denunciar aquellos casos en que se reducen
los apoyos a la escuela publica, a tiempo que
se estimulan los centros concertados o priva
dos. Frente ala carga econémica que represen-
tan centros educativos y plantillas docentes,
hay quienes proponen una privatizacién gene-
ralizada de la ensefianza, propiciando €l creci-
miento de la desigualdad social. Esta es una
batalla entre un proyecto de sociedad solidaria
y otro de sociedad insolidaria. Es otro nivel del
terreno educativo en el que podemosllevar ala
préctica diversas acciones solidarias en defen-
sa de unasinstituciones educativas publicas de
calidad.

e También es un proceso de solidaridad educa-
tiva evitar uniformidad curricular -desde pri-
mariaalauniversidad- que las culturas domi-
nantes imponen, especialmente via Internet.
Culturas con necesidades, conocimientos y
lenguas diversas terminan estudiando progra-
mas cuyos contenidos y cuya lengua vehicu-
lar poco o nada tienen que ver con su reali-
dad. Programas a los que, ademas, tendran
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escasas posibilidades de acceder. Estas y
otras muchas campafias podrian involucrar-
nos en acciones solidarias dentro de la educa-
cion en general y de la Educacién para €l
Desarrollo en particul ar.

Caminos de educacion solidaria y de
solidaridad educativa

Tanto la Educacion para el Desarrollo como
otras corrientes educativas (Paz, Derechos Hu-
manos, GENERO, Interculturalidad, Medio Am-
biente, etc.) promueven la capacitacion solidaria
através de programas de formacién creados para
edades, niveles académicosy grupos especificos.
También lo hacen promoviendo hermanamientos
entre escuelas, municipios y comunidades de
distintos paises. Estos contactos prolongados
permiten profundizar el conocimiento mutuo y
hacer més genuinay efectivalasolidaridad entre
las entidades hermanadas. | ntercambios de expe-
riencias educativas e intercambios docentes son
en ciertamedida, una sintesis de las modalidades
anteriores. Centros Educativos, Organizaciones
No Gubernamentales, Movimientos Sociales,
Universidad, Sindicatos o Colectivos Laborales
pueden establecer |azos estables de intercambios
y formacion que estrechen las relaciones entre
grupos similares que desarrollan su actividad en
contextos diferentes. También se refuerzala soli-
daridad mediante los intercambios de investiga-
cion cientifica, de andlisis social, métodos de
aprendizaje participativo. Hay muchas otras
posibilidades de colaborar de forma eficaz y des-
interesada para alcanzar tanto una educacion
solidaria como una solidaridad educativa, para
poder vencer algunas de las dificultades que
plantea un mundo desigual.
Ver también: Compromiso; Cooperacion para €l

desarrollo; Educacién para el Desarrollo;

Etica; ONGD; Utopia; Voluntariado.
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Transformacién Social
Genéricamente hace referencia a cualquier

cambio en la forma de organizacion social.
Habitualmente es utilizado por |as fuerzas dterna-
tivas a sistema social dominante para designar la
blsqueday puesta en préctica de nuevas formas de
organizaciéon colectiva, en pos de unos valores
supuestamente méas justos (SOLIDARIDAD, igual-
dad, diversas formas de libertad) y la eliminacion
de diversos tipos de discriminacién (econémicas,
de estatus, etnia, etc.).

De aqui extraemos dos conclusiones:

» Ladireccion deseada de dicha transformacion
social es distinta de unos colectivos sociopoli-
ticos a otros, dependiendo de su situacién pro-
pia, IDEOLOGIA, valoresy préacticas.

» Loscontenidos reivindicados van cambiando a
lo largo de la historia, segin cambian las
caracteristicas del sistema dominante en cada
momento y se van consiguiendo algunos de
los derechos reclamados (o perdiendo algunos
de los conseguidos anteriormente) y segiin se
van planteando nuevas probleméticas.

La EbpucacioN ParRA EL DEsarRroLLO (ED)
supone una apuesta implicita por la transforma-
cién social, en la medida que pretende concienciar
sobre la gran DesiGUALDAD Norte-Sur (ademas de
otras fuentes de desigualdad) y pretende animar €l
avance hacia un DEsARROLLO “justo” 0 “mas
justo”. Frecuentemente, la opcién por el cambio
social aparece de forma explicita en las definicio-
nes de ED.

Un repaso histérico (bastante eurocéntrico)

Aunqgue las ideas emancipadoras se pueden
rastrear alo largo de todalahistoria humana, nues-
tro IMAGINARIO suele arrancar del siglo XVII1y los
pensadores anteriores a la Revolucion Francesa.
Este evento ha marcado profundamente a las
diversas generaciones de revolucionarios y refor-

mistas occidentales, que, como ha sucedido en

otros ambitos, han exportado ellos también su

ideologia al resto del mundo.

Dicha Revolucion representa un cambio de
régimen, en el que laburguesia pasa a ser laclase
predominante; se recorta el poder de la monar-
quiay lanoblezay se abre el camino a diferentes
tipos de libertades (de religiédn, de expresion, plu-
ralismo politico, soberania popular, derecho al
voto mas o menos restringido). El PoDER se sigue
concentrando en la burguesia, aunque en los
momentos de mayor fervor revolucionario haya
una ata ParTICIPACION popular (y es que las
masas populares suelen ser inevitablemente la
fuerza de choque en toda lucha).

Durante el siglo XX se suceden varios conatos
revolucionarios; en unos casos se trata de luchas de
los restos del Antiguo Régimen con el nuevo orden
y en otros se trata de intentos popul ares de desbor-
damiento de la burguesia. Mientras, se configuran
las lineas de pensamiento frente a nuevo sistema
capitalista. Anarquismo y marxismo son las dos
corrientes fundamentales, organizadas y coordina-
das através de Internacionales que tratan de verte-
brar y dinamizar el movimiento obrero. En
Alemania, el partido socialdemécratay sussindica-
tos consiguen, a fines del XIX, importantes mejo-
ras (limitaciones de jornada, seguros sociaes), que
facilitan su integracién en el sistema politico.

Su preocupacion fundamental, especialmente
en el caso del marxismo, es la explotacién econo-
micay hacia ahi se dirigen las luchas. Otras opre-
siones, muy importantes, se mantienen con un
menor nivel de reconocimiento en ese momento:

e Lasecular opresion sobre las mujeres, comin
alapracticatotalidad de civilizaciones; a des-
tacar las primeras reivindicaciones por el
sufragio.

e El imperialismo, las potencias europeas se
reparten |0s espacios de influenciaen Africay
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Asia. Como antes en América, los pueblos

indigenas son sometidos, en algunos casos

exterminados, y €l esclavismo sobre la pobla-

cién negra continlia hasta finales del XIX.

Tras lal Guerra Mundiad, un conflicto interim-
perialista, se produce la Revolucion Rusa de 1917.
Un grupo revolucionario, relativamente pequefio
pero organizado, derriba a un régimen despético y
dedegitimado por la guerra; tras superar una guerra
civil con intervencion extranjera, asienta un nuevo
régimen con laideologiadel socialismo que seerige
en referente del movimiento comunista mundial.

Con el intermedio del nazismo-fascismoy otra
guerra mundial, se consolida una division del
mundo en dos bloques. En este periodo, conocido
como Guerra Fria, hay dos campos, €l socidistay
el capitalista, con un Tercer Mundo en e que se
lucha para mantener o reforzar las posiciones res-
pectivasy a que se intenta exportar model os poli-
ticos y de desarrollo que a veces le resultan un
tanto ajenos.

En Occidente, debido a la propia fuerza del
movimiento obrero (socialdemocraciay sindicatos
de masas) y ala amenaza de imitacion del bloque
soviético, se llega a un nuevo acuerdo social,
conocido como Estado del Bienestar; la protec-
cién socia se extiendey abarca la sanidad, educa-
cion, las pensiones, € seguro de desempleo y la
vivienda.

De 1940 a 1970, junto ala descolonizacion, se
producen importantes revoluciones en el Sur, que
combinan socialismo y nacionalismo antiimperia-
lista; en China, Vietham y Cuba se instauran regi-
menes sociadlistas y se convierten en la guia de
varias guerrillas de izquierdas, menos exitosas, en
Latinoamérica, Asiay Africa.

Contra los movimientos insurgentes se usan
dostipos de estrategia; larepresion y lautilizacion
selectiva de la ayuda a desarrollo, En esta época
surgen las ONG como actores relevantes de inter-
vencion en el Sur.

El blogue soviético acabara cayendo a finales
de los 80; estos regimenes son conocidos como
socialismo real, en contraposicion a otros mode-
los, ideales, que critican, més 0 menos, sus defec-
tos més graves:

» Lafdtadelibertades, especid mentelafatade
pluralismo (partido Gnico) y la censura de opi-
nionesy expresiones.

« El autoritarismo, con violaciones sisteméticas
de los DerecHos HumANOs (el estalinismo es
el periodo paradigmatico, pero no el tnico).

En e llamado “socialismo real”, como en
Occidente, el sistema educativo sirve para trans-
mitir contenidos, no para formar personas criticas
y participativas. De hecho, lainstrucciény el acce-
so alaensefianza superior se convierten en el prin-
cipal factor de desigualdad en aquellas sociedades,
una vez eiminada la propiedad privada de los
grandes medios de produccion.

En Occidente, delos 60 alos 80, se desarrollan
los Ilamados Nuevos Movimientos Sociales, que
abarcan el ecologismo (especialmente fuerte €l
movimiento que daria lugar a los Verdes alema-
nes), el feminismo, el movimiento gay y léshicoy
|as luchas norteamericanas por |os derechos civiles
de la poblacién negra y contra la guerra de
Vietnam.

Tras la caida del socialismo red, la izquierda
tradicional (tanto la. comunista como |a socia demo-
crata) vive una situacion de crisis y desorientacion.
Desde laderecha, el NEOLIBERALISMO Seimpone en
el imaginario de las mayorias en los paises occiden-
tales; desde lo mas dternativo, se critica a partidos
deizquierday sindicatos su derivainstituciondista
y su integracion, cada vez mayor, en € sistema de
la democracia representativa.

En Espafia, los afios 90 asisten al “boom” de
las ONG; se trata de un fendbmeno cuyo retraso
respecto a otros paises europeos esta motivado
seguramente por el periodo de dictadura fran-
quista. Las ONG aprovechan el descrédito de
partidos y sindicatos para recoger a antiguos
izquierdistas y enganchar alavidamilitante ala
nueva juventud. Y como todo, con sus luces y
sus sombras:

e Como puntos positivos podemos decir que han
enriquecido nuestravision del mundo, han ser-
vido para crear lazos personalesy vitaes entre
las sociedades del Norte y Sur, han relativiza-
do nuestros estrechos enfoques anteriores
sobre “desarrollo” y MoDERNIDAD Y han ali-
viado puntualmente situaciones de pobreza y
emergencia.

* Enel debe, cabe decir que resultan funcionales
a paradigmaneoliberal de adelgazamiento del
estado y de dejacion de responsabilidades
publicas, dan una imagen de cooperacién y
solidaridad que no se corresponde con el
grueso de las politicas de los paises occiden-
tales lavandoles la cara, son muy dependien-
tes de los financiadores publicos y restan
fuerza a otras variantes del tejido social
organizado, como sindicatos 0 movimientos



sociales e incluso partidos, que podrian tener

una mayor componente de organizacion y

conflicto.

A finaes de los 90, surge €l [lamado movimi-
miento antiglobalizacion o altermundialista.
Naci6é como un movimiento de protestafrentealas
grandes instituciones internacionales (OMC, FMI,
Banco Mundial, multinacionales, proyectos de
libre comercio continental) que gobiernan la
GLOBALIZACION econdmica. Se trata de un movi-
miento bastante heterogéneo en sus posiciones
ideoldgicas y sus propuestas, con ata participa-
cion de movimientos socialesy ONG y menor pre-
senciade sindicatos y de fuerzas politicas radicales,
con presencia de grupos del Norte'y del Sur, aun-
gue con desigual participacion por continentes (la
presencia latinoamericana es muy superior a la
asidticay especiamente a la africana). Se trata de
una red de organizaciones, con una coordinacion
variable, voluntariay no jerarquica, que aprovecha
las Nuevas TecnoLoGiAs paradifundir lainforma-
cion, los debates y las convocatorias de accion.

Con el tiempo, €l protagonismo se ha despla-
zado a los eventos de debate y formulacion de
dternativas, € llamado Foro SociAL MUNDIAL
(FSM) vy los diversos subforos continentales, bajo
laférmula“Otro mundo es posible... y necesario”.
El FSM se ha celebrado mayoritariamente en la
ciudad de Porto Alegre, una ciudad simbolo del
estado actual de las luchas sociales:

e Situada en Brasil, un gran pais del Sur, con
una tremenda desigualdad interna.

e Con un ciclo palitico-social algo desacompa-
sado respecto a resto de la escena latinoame-
ricana e internaciona (dictadura més temprana,
més desarrollista y con un menor impacto
represor sobre laizquierda).

e Con unasituacion de fortaleza de laizquierda,
politica (PT) y social (CUT, MST). Mezclade
marxismo, humanismo, teologia de la Libera-
cion y cristianismo de base.

e Con experiencias novedosas de participacion
popular en el ambito municipal.

e Pais donde se ha desarrollado la Ilamada
Epucacion PopULAR, de Paulo Freire.
Balance y propuestas
De lo anterior podriamos extraer algunas con-

clusiones, de caraa futuro:

1. No violencia.

Se ha pasado de una vision favorable a la uti-
lizacion de la violencia (revoluciones socidlistas,
movimientos guerrilleros) a otra mayoritariamente
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contraria. Sin equiparar todos los tipos de violen-
cia, hay que reconocer que la lucha armada ha trai-
do més males que hienes, que a largo plazo las
tomas del poder violentas no garantizan un cambio
cultural y una legitimidad y que siempre generan
problemas éticos y dinamicas autoritarias.

2. Transformacion como proceso, mas que
como evento-revolucion.

La transformacién como proceso supone una
mayor participacion de mayorias amplias (cam-
bios socioculturales) que en el enfoque de evento
(creacion de las condiciones para la revolucion y
una minoria organizada que sepa aprovechar esas
condiciones en el momento preciso). En vez de
fiarlo todo a la conquista del poder del estado y
luego, desde alli, promover el cambio socida, se
entiende que la transformacion debe producirse
desde el principio, a menor escala, dentro de los
propios AGENTES que defienden dicho cambio, en
su préctica diaria.

Estas diferentes visiones han convivido a lo
largo delahistoria. Junto aenfoques “revoluciona
rios’, orientados alatomadel poder politico, exis-
tian luchas de largo plazo, como lade laliberacion
de lamujer o por laabalicién de laesclavitud y la
igualdad de derechos civiles, mas centradas en la
idea de “proceso” y avance paulatino. Si hace dos
siglos el primer enfoque era el hegeménico, hoy €
que predominadentro del pensamiento critico esel
segundo.

3. El proceso y sus reglas (los medios) son tan
0 mas importantes que los fines perseguidos.

En este punto no debemos olvidar el necesario
cambio personal, la préctica individual ha de ser
coherente con lo que se defiende a nivel colectivo.

Vemos aqui un paralelismo con lasideas de la
Educacién parael Desarrollo, de facilitar procesos
y capacidades de aprendizagje y critica, mas que
transmitir contenidos.

4. Unademocracia plenarequiere la satisfaccion
de |as necesidades basicas de toda la poblacion.

Estas necesidades basicas (materiales, cultu-
rales y educativas) deben ser satisfechas dentro
de los limites ambientales, bajo un enfoque de
sostenibilidad.

En su resolucién pueden combinarse merca-
dosy diferentes escalas de planificacion segun el
tipo de bien o servicio (el socialismo real garan-
tiz6 bastante aceptablemente |os minimos vitales
pero peco de una excesiva centralizacion, que
redujo laimplicacion social y generé numerosas
ineficiencias).
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5. Laslibertades formales (opinion, expresion,
pluralismo politico, separacion de poderes) son
irrenunciables.

Quienes sufrieron las dictaduras |atinoameri-
canas 0 €l socialismo real pueden atestiguarlo.

6. Considerar losritmosy condiciones de cada
sociedad y cada pais.

En vez de importar acriticamente modelos idea
les extranjeros, cada sociedad debe definir y lide-
rar su propio modelo de transformacion social,
adaptado a sus condiciones de partida y segdn las
necesidades que su poblacién perciba como més
perentorias.

7. Participacion.

La participacién se ha convertido en un nuevo
paradigma, como forma de ampliar y profundizar
la democracia formal y representativa.

La participacién ha de promoverse en todos
los &mbitos:

» En las propias organizaciones que buscan el
cambio, con férmulas como la rotacion, el
ratio VOLUNTARIADO / profesional es, |ademo-
cracia interna, transparencia, limitacion de
salarios, etc. En partidos, sindicatos, ONG y
movimientos sociales (todos ellas son nece-
sarias en nuestras sociedades complejas
actuales).

* Enloingtituciona (local, CCAA, Estado). De
forma directa o a través de Consgjos, de enti-
dades mediadoras (asociaciones) o de coges-
tion de determinadas politicas publicas.

* Enlo econémico; en el puesto de trabajo con-
creto, cogestionando en el Consgjo de
Administracion, en cooperativas. Decidiendo
como y qué producir. Se trata de un ambito
prioritario, quiza €l lugar donde las personas
pasan més tiempo de sus vidas.

* Enlocotidiano; lapropiafamilia, € vecindario,
asociaciones culturales, deportivas o recreati-
vas, la escuela formal e informal, etc. Obvia-
mente, en la Educacion para e Desarrollo la
participacion debe estar impregnada en su me-
todologia, no ser solo un contenido.

Participar requiere tiempo; la democratizacion
del tiempo significa repartir todo el trabgjo, tanto
el empleo remunerado como el trabajo doméstico.

Para participar es necesario un inmenso esfuer-
z0 de Educacién Popular, que se hace con la practi-
ca La Educacion Popular ha tenido un recorrido
mayor en el Sur. Sin embargo, estas préacticasy la
orientacion politica que suponen, junto alas meto-
dologias participativas en las que se basan, pueden

aplicarse también, y desde luego se necesitan, en
el Norte.

La Educacion para el Desarrollo tiene bastan-
te que aportar en este ambito, en lo que mas tiene
que ver con € Desarrollo, con la contradiccion
Norte Sur, con las otras contradicciones (desigual -
dadesinternas en Nortey en el Sur, la desigualdad
de GENERO Y los limites ambientales).

Aungue no es ni € Unico instrumento ni €l
Unico ambito en e que intervenir, la Educacién
para el Desarrollo puedey debe contribuir a cam-
bio social aiandose para ello con los sectores mas
criticos de los movimientos sociales y, en general,
con los grupos con los que se comparte la utopia
emancipadora.

Ver también: Conciencia Critica; Educacion
para el Desarrollo; Foro social mundial; Foro
social mundial: Una mirada critica; |deologia;
Participacion.
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Utopia

“Una nueva y arrasadora utopia de la
vida, donde nadie pueda decidir por otros
hasta |a forma de morir, donde de veras sea
cierto el amor y sea posible la felicidad, y
donde las estirpes condenadas a cien afios
de soledad tengan por fin y para siempre
una segunda oportunidad sobre la tierra.”

Gabriel Garcia Marquez

La utopia es un vocablo de la préctica politica.
Significa que todo es posible, todavia, y todo es
posible de otra manera. Por tanto implica una do-
ble actividad tedricay metodolégica: la critica del
presente y el movimiento historico de TRANSFOR-
MACION. Ambas vertientes se han de constituir de
un modo unitario: como ya sugirio a la filosofia
politicael joven Marx en su célebre Tesis Onceava
sobre Feuerbach, ya no es solamente cuestion de
comprender el mundo, sino de transformarlo; por
otro lado, todo programa de transformacién social
debe partir del andlisis critico del mundo presente.

Siendo lautopiaun vocablo de la préctica poli-
tica, sufre los avatares del discurso de la politica
Asi, por gjemplo, en los afios 60 y 70 del pasado
siglo lareivindicacion de la utopiainspiré poemas,
canciones, proclamas revolucionarias 0 ensayos
filosoficos, en un contexto mundial de alta efer-
vescencia social y un cierto liderazgo de la
izquierda politica. Pero ahora estamos en los ini-
cios del siglo XXI, un momento de la historia
donde el gobierno de los EE.UU. se erige en gen-
darme universal de los conflictos sociales, en
beneficio del poder unilateral del Imperio. Una
época cruzada por guerras, violencia, éxodos y
exclusiones, cuyas victimas principales son nifios
y nifias u otras personas que no han tenido ningu-
na capacidad para decidir su destino. Una época,
en fin, para quienes hemos tenido la suerte de
“estar bien” se nos condenaavivir bajo el totalita-

rismo de la mercancia. Una época sin memoria, y
con un presente liquido, inseguro, efimero, virtual.
En una época asi parece mas dificil vissumbrar €l
giro ético hacia el futuro, y la palabra utopia se
escapa de los trabajos de los llamados cientificos
sociales.

Sin embargo, precisamente por las actuales
circunstancias historicas, parece imprescindible la
recuperacion de la utopia, en el doble sentido
sefialado: la urgencia de la criticaradical e impla-
cable de todo lo existente y la capacidad de imagi-
nar otro mundo posible ¢Qué puede ser, entonces,
la Utopia? Desde luego, nunca més un discurso
cerrado de progreso que cifra la esperanza en un
mundo futuro sin dolor a cambio del dolor del pre-
sente. Al contrario, es lavida presente la que, en €
proceso de ser analizada, nos indica que hoy mismo
podria ser ya de otra manera; y es el movimiento
hacia el cambio el que nos proporciona identidad,
como nos ensefi6 Freire. Es preferible pensar la
Utopia como ese persongie en el cuento de
Eduardo Galeano a que perseguimos y que nunca
alcanzamos, pero que en ese proceso de persecu-
cioén constante nos ayuda a continuar € camino. Es
preferible, como Adorno, sostener la Utopia sobre
la memoria, explorando sus raices para recuperar
experiencias que nos ayuden a comprender mejor
que es ahora mismo y con nuestras propias manos
como podemos implicarnos en la construccién de
la historia, que es también la construccion de otro
mundo posible.

A laUtopiale acompafia el Deseo, que es algo
asi como situar esa doble vertiente utépica que
vengo sefialando, en €l interior delavida, es decir,
en el movimiento constante hacia el gozo, en los
vientos que empujan las velas del amor hacia €
encuentro fructifero con los otros. Efectivamente,
esen el interior de la vida, no de nuestras particu-
lares vidas de cada cual, sino en la vida como
movimiento y relacion constante que trasciende
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los tiempos de cada sujeto particular, es ahi donde
esta la Utopia, en el movimiento hacia el cambio,
en el nomadismo constante hacia lo nuevo. Debo
insistir en laidea de movimiento y relacion porque
no se trata, como en la isla de Toméas Moro, de
definir con precision lo acabado sino de imaginar
los contornos imprecisos, permeables, cambiantes,
de una buena sociedad desde el camino y horizon-
te que dibujalacritica

Con esto me enfrento a una supuesta filosofia
post-moderna que renuncia a hablar de un futuro
imaginario. Con el pretexto de mostrar los mons-
truos que engendrd larazén moderna, a renunciar a
imaginar un mundo nuevo se practicaunaconserva-
dora apologia del presente. Se nos dice, también,
que el discurso utopico fue integrado en “el
nuevo espiritu del capitalismo”. En clave de la
préctica politica esto significa una renuncia a la
critica como motor de cambio social y por tanto,
la legitimacion de la forma neoliberal de capita-
lismo como Unica forma de sociedad posible.
Muchas de las IDEoLoGiAS nacidas del fetichismo
de lamercancia-el mundo cosificado de lamercan-
cia objetiviza nuestras relaciones sociales- hunden
sus raices en la renuncia a la Utopia. Si nos priva-
mos del horizonte utépico e discurso politico se
tornairrelevante e inofensivo, por cuanto pone ante
nuestros ojos cualquier signo de barbarie como una
manifestacion de un presente que no va a poder ser
cambiado.

Aunque la Utopia es una palabra unitaria, es
decir, que nos implica en un enfoque global,
total y no fragmentario, se habla de distintas for-
mas de Utopia segun se ponga el énfasis en las
relaciones de los sujetos con € territorio, lasrela-
ciones estructurales definidas por la economia
politica, o las relaciones intersubjetivas reguladas
por distintos dispositivos de poder. Asi, el camino
utépico pone en relacion la critica ecolégica, la
critica socia, la critica feminista, la critica de la
libertad de opcidn sexual, la critica por €l recono-
cimiento de la identidad étnica y culturd, y los
pone en relacion coherente también en la concep-
tualizacion de un mundo en el que lalibertad con-
temple el reconocimiento de todas y cada una de
las luchas parciales por la emancipacion.

La Utopia se mueve cada dia y es necesario
identificar los signos de ese movimiento. Desde
las selvas de Latinoamérica a los barrios periféri-
cos de las grandes ciudades, diferentes hechos en
diferentes lugares del mundo nos hablan de nuevas
actitudes populares, signos de un movimiento glo-
bal de esperanza histérica, en € que se cruzan las

précticas de nuevos movimientos sociales con
otros ya antiguos gue renuevan sus presenciay sus
expresiones. Esa pluralidad de sujetos histéricos y
su exigenciade intersubjetividad en un planteamien-
to universal, tropieza, sin embargo, con una ideo-
logia de la normalidad que naturaliza la pardlisis
del mundo, de modo que parece que la vida con-
sista en que todo sigaigual.

Por eso, €l vocablo Utopia requiere estar pre-
sente en todas las nuevas préacticas alfabetizado-
ras. Un proyecto educativo emancipatorio nos
puede ayudar adesvelar laideologia de lanorma-
lidad resignada, y nos permite vislumbrar las sen-
das por las que iniciar o continuar el camino ut6-
pico. Pero la Utopia compromete también al pro-
yecto pedagdgico en una profunda critica de la
produccion, estructura y distribucion del
ConNocIMIENTO. El énfasis puesto en la subjetivi-
dad desenmascara una relacién autoritariay alie-
nante del sujeto con el conocimiento y busca
otras formas de relacion intersubjetiva en la pro-
duccion del conocimiento, en las que la referen-
cia a la experiencia -individual y de grupo- es
ineludible. La pedagogia que nos conduce por
los caminos emancipatorios de la Utopia sabe
que no se trata sélo de modificar las estructuras
institucionales de produccion y distribucion del
conocimiento, con sus relaciones jerarquicas y
autoritarias, se trata también de modificar la pro-
pia conceptualizacién del conocimiento para dar
cabida a otras formas de saber y de experiencia
que latradicional investigacion cientificano dio.
Del mismo modo, sugiere también una nueva
conceptualizacion del sujeto de conocimiento de
modo que la especializacion y clasificacion del
conocimiento no se sostenga sobre dispositivosy
RELACIONES DE PODER de unos sujetos contra
otros.

Finalmente, cabe recordar que no hay pro-
yecto utépico en el que no estén presentes las
emociones y el deseo. Si los sujetos de la histo-
ria por construir son también sujetos de deseo,
cualquier subjetividad reivindicada debe recono-
cer no solo los factores socioeconémicos que
universalizan unarelacion deigualdad y justicia,
sino todo el conjunto de relaciones por el que €l
reconocimiento de lo particular y diferente nos
invita a pensar el igualitarismo de la vida coti-
diana, tanto en la esfera publica como privada,
tanto en las fébricas como en la casa, la natura-
leza o el territorio. En este sentido, podemos
decir que la Utopia nos conduce por una deter-
minada forma de ser.



Ver también: Educacién parael Desarrollo; Foro
mundial de la educacion; Foro social mundial.
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Voluntariado

El término voluntariado en su acepcion
socioldgica hace referencia al fendbmeno social
gue surgi6 en la década de los afios 70-80 en las
sociedades occidentales, y que se caracteriza por
la creacion de asociaciones que se autodefinen
como no gubernamentales, no lucrativas, sin
remuneracion econémica, cuyo objetivo principal
es la intervencion en las situaciones de pobreza,
marginacion y ExcLUsION através de programas'y
proyectos sociales. En su acepcidn psicoldgica, el
término voluntariado incide en la disposicién indi-
vidual a gjercer la ayuda a los demas, de manera
gratuita'y desinteresada, como resultado de cuali-
dades personales entre |as que se destacan la gene-
rosidad, la sinceridad, la escucha, la cercania, la
gratuidad, la acogida, la donacion... La actividad
de lapersona voluntaria se plantea asi como resul-
tado de unainclinacion Etica personal, fruto dela
subjetividad individual, méas cercana a sistema de
beneficenciay AsisTENCIALISMO, desde el que los
problemas sociales de exclusion, empobrecimien-
to y marginacion son interpretados como inadapta-
ciones, desviaciones individuales que deben ser
corregidas apelando a la voluntad de las personas
en ambas direcciones, unas para que presten su
ayuda y otras para que la reciban a través de los
programas y proyectos de asistencia.

1. Contexto histérico

El crecimiento y auge del voluntariado y la
accion privada de tipo asistencidista confluyen a
partir delos afios 80, con otros dos fendbmenos que
son: lacriticafrontal al Estado de Bienestar (justi-
ficado por el desequilibrio presupuestario debido
al peso de los fondos publicos destinados a servi-
cios y derechos sociales) y un discurso oficia
dominante caracterizado por una retérica profami-
liar queidentificalafamiliacomo el nlcleo central
de nuestra sociedadesy €l lugar idoneo para resol-
ver los problemas de sus integrantes, a mismo

tiempo que asistimos a un escaso desarrollo de
politicas publicas de apoyo alas familias.

Hasta los afios 80, € planteamiento de la cues-
tién socid, es decir, la cuestion de la cohesion, la
igualdad y lajusticia sociales, seinclinaba del lado
de lo publico, potenciando la intervencidn plblica
en la produccidn y redistribucién de la riqueza, y
garantizando la universalidad de los derechos de los
ciudadanos y las ciudadanas; las desiguadades
sociaes se consideraban un asunto de responsabili-
dad colectivay no individual. A partir de los afios
80, labaanza seinclinahacia el lado de lo privado,
identificado interesadamente con la sociedad civil,
que se acaba reduciendo a voluntariado, familia'y
mercado, los pilares que se presentan como factores
de cohesitn e integracion social, en sustitucion del
Estado y de lasinstituciones publicas.

El desarrollo del voluntariado forma parte de
este proceso de sustitucion en e que la SoLIDARI-
DAD publica, fundamentada en la universalidad de
los derechos derivados de la CiubabpANiA, ha sido
desplazada por la solidaridad privaday discrecional
deindividuos einstituciones particulares; larespon-
sabilidad colectiva en las injusticias y desigualda-
des sociales ha sido sustituida por la responsabili-
dad individual; la universalidad de los derechos por
la selectividad de los ingresos econdmicos de las
personas usuarias; lalogicadel derechoy el vincu-
lo juridico que garantiza la ParTiciPaciON de los
ciudadanos y las ciudadanas en el BIENESTAR socid
ha dejado paso a la logica de la voluntariedad, la
gratuidad, y la reciprocidad caracteristicas de las
relaciones personales e informales propias del
ambito familiar y amical.

El voluntariado se convierte en una coartada
ideoldgica para justificar y legitimar la retirada
progresiva del Estado de aquellas competencias
que le corresponden como garante de los derechos
sociales y econémicos de sus ciudadanos y ciuda-
danas; al mismo tiempo contribuye a la socializa-
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cion de losriesgos y costes econémicosy sociaes
derivados de la inexistencia de una politica social
universalista, descargando sobre losindividuos, ya
sea como donantes o receptores de ayuda, la res-
ponsabilidad de su situacion; por Ultimo, el cardc-
ter asistencialista de la intervencion publica
fomenta la estigmatizacion y culpabilizacion de
las personas usuarias de los servicios sociaes,
carécter reforzado por la actuacion privada del
voluntariado con aquellos grupos sin acceso a
dichos servicios.

2. Los limites del voluntariado: el paradigma
de la ayuda frente al paradigma de un
desarrollo liberador y critico

Laldgica del voluntariado al poner el énfasis
en el elemento arbitrario de la disposicion indivi-
dual a gjercer laayuda alos demas, elude la exigi-
bilidad de esas précticas por parte de las personas
beneficiarias, para quienes constituye un derecho
social y no un favor ni una dadiva; es radicalmen-
te diferente plantearse una accion desde el deber
derestituir aotro lo que sele hasustraido por cau-
sas estructurales e institucionales (desregulacion
de los mercados laborales, deslocalizaciones
industriales, comercio internacional, DEubA Ex-
TERNA, accioén de las multinacionales, organismos
multilaterales...), que plantearse una accion como
consecuencia de la generosidad de cada uno. La
l6gica del voluntariado omite una de las dimen-
siones claves de la EDUCACION PARA EL DESARRO-
LLo como es ladimension social, colectivay, por
lo tanto politica, de los fenémenos de exclusion y
empobrecimiento. En esa medida, €l voluntariado
puede estar contribuyendo a la reproduccion de
las estructuras politicas, econdémicas y sociales
que estan en €l origen de la DESIGUALDAD € injus-
ticia sociales.

El modelo del voluntariado como ayuday asis-
tencia se opone a paradigma de un DESARROLLO
liberador y critico, cuyas condiciones deben ser:

a) Promocion de las personas y los pueblos,
gue fomente |a autodeterminacién y soberania no
como derecho exclusivamente sino como un de-
ber y valor fundamental. Hay que evitar partici-
par en nuevos colonialismos aunque ahora se rea-
licen en nombre de la CooPERACION, la ACCION
HUMANITARIA...

b) Reconocer a los otros como sujetos y acto-
res de sus vidas, promoviendo su libertad y origi-
nalidad para que ellos mismos puedan decidir sus
proyectos de vida personales y colectivos. Hay
gue evitar las relaciones paternaistas, protectoras,

autoritarias, que declaran buscar su bien, pero defi-
nido desde nuestros propios criterios y prioridades.

¢) Reconocimiento tedrico y practico de su
autonomia politica, econémica, cultural y religio-
sa, de su identidad y dignidad. El desarrollo para
que sea realmente transformador pasa necesaria-
mente por la denuncia politicay la oposicion alas
estructuras y cultura dominantes, cultura de con-
quista por la que e mundo se compone de una
serie de mercados por conquistar, y por un proyec-
to alternativo de sociedad.

d) Confianza en la capacidad intelectual,
moral y politicade gjercer el derecho de autodeter-
minacion y soberania de las personas y los pue-
blos, lo que se traduce en comprometerse para que
de sujetos pasivos pasen a ser sujetos activos.

€) Explicitar ladimension socia y politicamen-
te conflictiva de una concepcion del desarrollo
como instanciacriticade lasociedad, laculturay la
IDEOLOGIA hegeménicas.

Ver también: Conciencia critica; ONGD; Parti-
cipacion; Solidaridad; Transformacién social.
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