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LA EDUCACIÓN EN UN NUEVO SIGLO, DESPUÉS DE AUSCHWITZ, HIROSHIMA….

Si Ud. hace un plan para un año, plante una semilla.

Si hace para diez años, plante un árbol.

Si hace para cien años, enseñe a la gente.

Kuang Tsé (551-479 AC)

No sabemos a dónde vamos, sino tan sólo que la historia nos ha llevado hasta este punto y por qué. Sin embargo, una cosa está clara: si la humanidad ha de tener futuro, no será prolongando el pasado o el presente. Si intentamos construir el tercer milenio sobre estas bases, fracasaremos. Y el precio del fracaso, esto es, la alternativa de una sociedad transformada, es la oscuridad. 

Hobsbawn,E. (Historia del Siglo XX)

«La educación después de Auschwitz» fue  uno de los artículos publicados por Theodor Adorno (1903-1969) veintidós años después del final de la segunda guerra mundial y del descubrimiento ante el mundo de que los campos de concentración, como el de la ciudad polaca de Auschwitz, fueron una realidad: ocurrieron. Pero también Hiroshima fue verdad: sucedió. Desde nuestro punto de vista, ambas son parte de las huellas de horror más graves que el siglo XX nos ha dejado como nefasta herencia.  Según historiadores como Hobsbawn (1995), hemos vivido uno de los siglos más violentos y paradójicos de la historia
.    Octavio Paz(1991:120), sentenciando un balance de este siglo sostiene que «muy pocas veces los pueblos y los individuos han sufrido tanto: dos guerras mundiales, despotismos en los cinco continentes, la bomba atómica y, en fin, la multiplicación de una de las instituciones más crueles y mortíferas que han conocido los hombres, el campo de concentración».

La educación que imaginamos para este nuevo siglo debiera hacer eco de aquellas voces que sobrevivieron a experiencias tan dolorosas. Sus testimonios nos ayudan a vislumbrar mejor la educación que queremos para un tiempo nuevo donde quisiéramos, junto con los sorprendentes adelantos tecnológicos que nos esperan, encontrar un ser humano que jamás los vuelva a utilizar para el exterminio y la segregación, sino para el bienestar y el desarrollo.

Durante el siglo que se fue, en América Latina y el Caribe, no hemos vivido experiencias como las de Auschwitz o Hiroshima, pero sí hemos lamentablemente presenciado otras que cobraron miles de víctimas, desaparecidos, exilados, así como familias y pueblos   violentados. Las dictaduras de los setenta y los ochenta inspiradas en la doctrina de la seguridad nacional
, y la utilización de formas de violencia, como el terrorismo, por diversos grupos políticos, nos han dejado profundas heridas en los vínculos y en la memoria. 

Fisas nos llama la atención en la complejidad del cambio que se requiere cuando se han quebrantado todos los límites (2001:117-118):

La reconstrucción de las sociedades que han vivido un conflicto armado conlleva el requisito previo de un importante cambio mental en quienes anteriormente han protagonizado dicho conflicto. Cuando eso no sucede, cuando no se entiende que hay que mirar de otra forma el pasado, presente y el futuro, la reconstrucción deviene imposible. No debe olvidarse, además, que los conflictos armados hoy día se producen casi en su totali-dad en el interior de los estados, y que toda guerra civil o interna conlleva un grado especial de crueldad difícil de perdonar, puesto que la población civil es el objetivo de la guerra, su principal víctima. 

Las cicatrices de aquellas sociedades que han vivido agudas confrontaciones dependerán  no sólo de factores políticos, sino también culturales. Entre estos últimos, quisiéramos que la educación juegue un rol esencial en la  formación de una  sensibilidad y conciencia ética,  para defender el valor supremo de la vida y la esperanza en una convivencia sin violencia. El desafío para la educación de este nuevo siglo seguirá siendo desarmar a la historia. Esta nos viene armada, con olor a humo y huellas de cenizas.  

El nivel de carrera armamentista que se llegó con la guerra fría, sofisticando como nunca antes el arsenal nuclear; así como, el crecimiento condenable del terrorismo
, nos ha llevado a constatar el poder de autodestrucción de un lado de la historia.  Desarmar a la historia es evitar que ese poder se reconstruya y desvaste uno de los lugares del universo donde la vida se hizo posible.   

La educación como prevención de la crueldad.

Adorno, fue uno de los eminentes intelectuales alemanes que formaron la llamada Escuela de Frankfurt en la Alemania de los treinta
.  Los pensadores de esta Escuela lograron desarrollar un pensamiento crítico en torno a  la modernidad estimulando en  diversas disciplinas el cuestionamiento al papel del conocimiento, la ciencia y la tecnología en esta era.  Esta interpelación a la modernidad se profundizó justamente durante la etapa de la  posguerra (1969:80):

La exigencia de que Auschwitz no se repita es la primera de todas 

en la educación. 

(…)Cualquier debate sobre ideales de educación es vano e indiferente en comparación con este: que Auschwitz no se repita. Fue la barbarie, contra la que se dirige toda educación.
En esas líneas, Adorno nos presenta una reflexión enfática, frontal y prospectiva. En primer lugar, hay aquí una manera de proponerle a la educación exigencias que proceden de la valoración que se hace de determinados hechos históricos.  Existen acontecimientos que han sido fruto de la creación del hombre y que han sido devastadores, desbordando todos los umbrales elementales de la convivencia humana. Tales acontecimientos se convierten en esta reflexión en desafíos cruciales, dejan de ser simples y lejanos hechos del pasado para transformarse en interpelación y compromiso en el presente y futuro.  

En segundo lugar, la afirmación de Adorno es tan definitiva que ubica en primer orden esta tarea, su lugar está en el centro del debate sobre los ideales de la educación, sobre hacia dónde debe ella estar orientada. Desde su mirada, todo lo que Auschwitz representa no es un tema más dentro de la discusión educativa, sino un problema, una huella y un espejo. Hasta podría interpretarse, por la fuerza de sus afirmaciones, que no considerarlo así sería un pecado de omisión.

En tercer lugar, lo que en el fondo se está planteando es una concepción de la educación que podemos caracterizarla, retomando una idea de Rorty, como una educación para la prevención de la crueldad
. Ella se proyecta como una educación capaz de ayudar a las generaciones futuras en la búsqueda de formas alternativas de enfrentar sus conflictos sin dar espacio al resurgimiento de la barbarie.

La reflexión para la educación que nos propone Adorno es una reflexión abierta a la interpelación de acontecimientos históricos, sobre todo desde aquellos hitos más críticos. Ello nos parece sumamente importante para no ensimismarnos sólo en cuestiones instrumentales de la educación sin una visión más histórica.  En ese sentido, percibimos una reflexión con horizonte y vocación histórica, que se hace cargo de la tarea de prevención y asume su cuota con responsabilidad.  La reflexión para la educación que Adorno ensaya en este artículo, asume la forma de una hermenéutica crítica y hacia adelante, una interpretación de las potencialidades de la educación condicionada por los desbordes trágicos de la historia. Consideramos legítimo este camino reflexivo, como también otros en los cuales las referencias pueden  ser acontecimientos con contenidos más esperanzadores y donde la violencia ha sido evitada. 

Nuestro autor nos plantea otros elementos a considerar en esta perspectiva preventiva de la educación. Para Adorno, algo muy importante es tratar que se «establezca un clima espiritual, cultural y social que no admita la repetición de Auschwitz; un clima, por tanto, en el que los motivos que condujeron al terror hayan llegado, en cierta medida, a hacerse conscientes.» (1969: 83).

Esta idea nos permite mirar las posibilidades de la educación tanto formal, no formal e informal, para seguir con aquella  distinción de Coombs, a fin de no reducir la educación sólo a lo escolar. El clima que propone crear Adorno se sostiene en la conjunción de elementos educadores del conjunto de la sociedad.  El desafío que encierra no repetir  más holocaustos, exige la coordinación de esfuerzos desde instituciones ubicadas en diversos segmentos del Estado y la sociedad civil. Implica, asumir una sociedad educadora, donde se reconoce el papel de diversas instancias en la formación de las personas. Asimismo, lo que debe permitir dicho clima es generar conciencia sobre los motivos que incitaron los caminos a la violencia. Aquí vemos cierta influencia del psicoanálisis en ayudar a hacer consciente motivaciones implícitas.   La necesidad de una reapropiación de las motivaciones latentes son necesarias pero en medio de un clima autocrítico.   

Ese clima es el que todavía algunas sociedades no han podido construir después de experiencias profundamente traumáticas. Reconocemos que se trata de una tarea compleja y difícil, pero imprescindibles para los Estados que deben relegitimar la democracia no sólo como un sistema de representación electoral sino como una cultura política que permita a los ciudadanos asumir responsabilidades en la construcción de una convivencia democrática. Como lo afirmara Dewey  en 1916(1995: 82), «una democracia es más que una forma de gobierno; es primariamente un modo de vivir asociado, de experiencia comunicada juntamente». En torno a ello, en América Latina, los Estados han asumido posturas más reactivas y coyunturales y  otras con mayores recursos y proyección.
  

Adorno, introduce en su texto, la formación para la autonomía como otro aspecto importante de una educación comprometida en la prevención de la violencia(1969:84): «La única fuerza verdadera contra el principio de Auschwitz sería la autonomía, si se me permite emplear la expresión kantiana; la fuerza de la reflexión, de la autodeterminación, del no entrar en el juego de otro». Esta idea será luego subrayada por él en una de sus últimas entrevistas (1986:3): «La exigencia de autonomía o pensamiento independiente parece ser un requerimiento obvio en una democracia».

Existe un discurso muy vital sobre la autonomía en  Adorno que permite enfatizar el papel que puede jugar la reflexión, el pensamiento, en las personas y las comunidades. El papel de la reflexión es potenciar la autodeterminación, la independencia de las personas y no su sumisión. Creemos que está educación para la autonomía se funda en el derecho a la libertad de las personas, tan consagrado en diversos textos de Derechos Humanos, como aquel artículo 12 de la Convención de los Derechos del Niño: «El derecho de expresar su opinión libremente en los asuntos que le afecten y a que se tenga en cuenta su opinión en función a su edad y madurez». 

El pensar por sí mismo es una de las formas como las personas pueden estar mejor preparadas ante las prácticas manipuladoras y autoritarias, mediante las cuales otros terminan pensando y decidiendo por uno. El acento en la autonomía lleva en los planteamientos de Adorno a una desconfianza ante la masificación, y especialmente a «combatir la ciega supremacía de todas las formas de lo colectivo». Desde luego, que la autonomía debe ser promovida teniendo en cuenta las edades de las personas y asumiendo que no se trata de un pensar caprichosamente contestatario a todo lo que venga de la autoridad.  Buscamos un pensar autónomo en diálogo con otros, «debemos conjugar dos principios: la autonomía y la razón dialógica.»(Osorio 1995: 52).

Pero el aporte de Adorno también nos permite precisar que la autonomía es uno de los requisitos básicos en las cuales descansa la democracia. Sin ciudadanos libres para pensar y decidir, es imposible construir una sociedad pluralista, donde no todos deben pensar exactamente igual en todo, y, por el contrario, se admiten y defienden espacios para los matices y disensos. Dicho desde el lado contrario, los regímenes totalitarios se sustentan entre otras cosas en su necesidad de reducir las potencialidades del pensar; como bien lo advierte Arendt (en:Tulchin,1987:247): «El pensar, una actividad sin espacio ni tiempo, requiere paradójicamente espacio y tiempo. De todas las formas de organización política que no permiten la libertad, sólo el totalitarismo busca conscientemente la exclusión de la habilidad de pensar». En la misma línea, Huneeus (1986) nos advierte que, «cada vez que dejamos que otros piensen por nosotros, le estamos dando paso al autoritarismo». 

Una fuerte crítica que Adorno suma en su texto es aquella que está encaminada a cuestionar la educación basada en la disciplina del rigor. Detrás de este ideal pedagógico del rigor existe, según nuestro autor, la concepción de que la virilidad consiste en el más alto grado de aguante al dolor(1969:88):

La persona dura consigo mismo se arroga el derecho de ser dura también con los demás, y se venga en ellos del dolor cuyas emociones no puede manifestar, que debe reprimir. Ha llegado el momento de hacer consciente este mecanismo y de promover una educación que ya no premie como antes el dolor y la capacidad de soportar los dolores.

La educación alternativa que surge de los cuestionamientos de  Adorno es aquella que no es indiferente al dolor, sino más bien compasiva ante él. Esta educación debe ayudar a formar en las personas una sensibilidad crítica ante aquellas prácticas culturales donde el dolor es asumido como algo natural, como aquellos ritos y costumbres que exigen como precio para sentirse integrante de un grupo niveles insoportables de dolor. Las palabras del filósofo alemán, también nos deja abierta la reflexión sobre las creencias en torno a la virilidad asociada al aguante físico. Las corrientes actuales de educación desde el enfoque de género nos están aportando de discursos y recursos para que la cultura escolar pueda encontrar otros fundamentos para la formación no machista del varón. 

Las ideas previas podemos también vincularla  con la caracterización que hace Adorno de la frialdad en cierto sector de hombres, que no han podido lograr una identificación con los otros y, más bien, han desplegado una fetichización de los medios(1969:91): «Trátese de hombres absolutamente fríos, que niegan en su fuero más íntimo la posibilidad de amar y rechazan desde un principio, aun antes de que se desarrolle, su amor por otros hombres. Y la capacidad de amar que en ellos sobrevive se vuelca invariablemente a los medios». Esta sobrevaloración de los medios tiende a tomar la técnica como un fin autónomo, como una fuerza propia, independiente del sentido y consecuencias de su uso. La incapacidad de identificación con los otros, es considerada como una de las condiciones psicológicas para que sucediese algo como Auschwitz entre hombres en cierta medida bien educados. 

El pensamiento antiautoritario de Adorno es uno de los más  agudos en ayudarnos a revalorar la dimensión ideológica de la educación y su tarea de contribuir, junto a otros factores, a la prevención de la crueldad.  A veces el excesivo peso de lo instrumental y lo metodológico en la educación nos impide advertir las ideologías implícitas que la recorren y sus consecuencias en la justificación o cuestionamiento de los prejuicios, las discriminaciones y formas implícitas de exclusión.  La crisis y desencanto de ciertas ideologías políticas no debe hacernos olvidar que las prácticas sociales están impregnadas de lo ideológico, de formas de legitimación y/o interpelación de intereses, status, tendencias hegemónicas o marginales en torno a los grupos sociales, raciales, de género, generacionales, religiosos, etc. Hoy en día en aras de un discurso tecnicista, dejamos al lado la reflexión ideológica, como si alrededor de lo técnico no hubiera intereses en competencia; por ello, coincidimos con Capella (1997:149) en el «peligro de eludir o renunciar a la ideología». 

La educación para la comprensión humana.

Tres décadas después de las reflexiones de Adorno, otro autor nos ilumina en una reflexión que mirando hacia atrás igualmente visiona el futuro. En : Los siete saberes necesarios para la educación del futuro de Edgar Morín (1999), descubrimos también una profunda sensibilidad histórica  expresada en lo que denomina «el legado del siglo XX». En su opinión ese siglo fue el de la alianza de barbaries que empujaron  la evolución humana a un crecimiento del poder  de la muerte. El siglo XX no es solamente la muerte de  millones de seres humanos en las dos guerras mundiales y campos de concentración nazis y soviéticos, es también el desarrollo de dos nuevas potencias de muerte. Una primera es el peligro de las armas nucleares y otra es la posibilidad de la «muerte ecológica», esta última fruto del envenenamiento del medio ambiente del cual formamos parte y de otras formas de muerte a través de enfermedades que resurgen u otras nuevas  que irrumpen con toda su nefasta secuela (como el Sida).

Parte importante de la reflexión histórica de Morín sobre el siglo que dejamos es la relativización de la modernidad (1999:38):

Nuestra civilización, nacida en Occidente, soltando sus amarras con el pasado, creía dirigirse hacia un futuro de progreso infinito que estaba movido por los progresos conjuntos de la ciencia, la razón, la historia, la economía, la democracia. Ya hemos aprendido con Hiroshima que la ciencia es ambivalente; hemos visto a la razón retroceder y al delirio stalinista tomar la máscara de la razón histórica; hemos visto que no había leyes en la Historia que guiaran irresistiblemente hacia un porvenir radiante...

Estas relativizaciones de aquellos contenidos centrales de la modernidad agudizan nuestra «incertidumbre histórica» donde el progreso es posible, pero a la vez incierto en medio de una historia que es creadora y a la vez destructiva, una historia que representa una «aventura incierta de la humanidad». En ese sentido, la historia no sigue una evolución lineal es «un enjambre de devenires enfrentados con riesgos, incertidumbres, que involucran evoluciones, enredos, progresiones». Por otro lado, Morín reconoce la presencia a lo largo de este siglo de contracorrientes regeneradoras que en esta nueva centuria prometen intensificarse, como por ejemplo: la contracorriente ecológica; la contracorriente cualitativa en reacción a la invasión de lo cuantitativo; la contracorriente de resistencia a la vida puramente utilitaria; la contracorriente de resistencia a la primacía del consumo estandarizado. 

Este autor francés nos expresa, además, la paradoja actual de nuestro planeta: existen mayores y mejores medios de comunicación  (faxes,celulares, internet,etc.) pero la incomprensión parece aún más grande. En efecto, podríamos continuar en esta línea señalando que la tecnología para comunicarnos ha acortado distancias y tiempos, pero ello no es una garantía de que nos convertiremos en seres más comprensivos.  

Pero el pensamiento de Morín no sólo nos advierte sobre las herencias del siglo anterior sino también nos propone algunas ideas-fuerza para la educación del futuro. Una de ellas gira en torno a «enseñar la comprensión »(1999:51):

Recordemos que ninguna técnica de comunicación, del teléfono a Internet, aporta por sí misma la comprensión. La comprensión no puede digitarse. Educar para comprender las matemáticas o cualquier disciplina es una cosa, educar para la comprensión humana es otra: ahí se encuentra justamente la misión espiritual de la educación: enseñar la comprensión entre las personas como condición y garantía de la solidaridad intelectual y moral de la humanidad. 
Una distinción importante que plantea Morín en el párrafo citado descansa en la diferencia entre la comprensión intelectual y la comprensión intersubjetiva. La primera exige la inteligibilidad y la explicación, mientras que la segunda sobrepasa la explicación. Esta es insuficiente para la comprensión humana que más bien requiere un conocimiento de sujeto a sujeto e incluye necesariamente un proceso de empatía, de identificación y proyección: «siempre intersubjetiva, la comprensión necesita apertura, simpatía, generosidad».  

Desde la perspectiva del autor, la educación debiera hacer frente a los obstáculos que amenazan la comprensión.  Morín logra identificar diversos obstáculos que bloquean la comprensión intelectual, entre ellos nos llama la atención los siguientes: a) Hay «ruido» que parasita la transmisión de la información, creando el malentendido o el no entendimiento; b) Hay polisemia de una noción que enunciada en un sentido es entendida de otra forma; c) Existe la ignorancia de los ritos y costumbres del otro, como ritos de cortesía que pueden ofender inconscientemente al otro; d) Existe la incomprensión de los valores en el seno de una cultura; e) Existe la imposibilidad desde una visión del mundo de comprender los argumentos de otra visión f) Existe la imposibilidad de comprensión de una estructura mental a otra.

La comprensión más intersubjetiva tiene como obstáculos no sólo la indiferencia sino también el egocentrismo, el etnocentrismo y el sociocentrismo que comparten una misma característica: el considerarse en centro del mundo y considerar como secundario, insignificante y hostil lo extraño o lejano.  Una de las graves consecuencias del etnocentrismo y egocentrismo es la manera como nutren las xenofobias y racismos hasta el punto de llegar «a quitarle al extranjero su calidad de humano».

El planteamiento de Morín introduce la necesidad de una «ética de la comprensión» como un arte de vivir que exige comprender de manera desinteresada y que no necesariamente espera una reciprocidad. Comprender al fanático es comprender las raíces y formas de su fanatismo aunque él sea incapaz de comprendernos: «la ética de la comprensión nos pide comprender la incomprensión». Por otro lado, la ética de la comprensión pide argumentar y refutar en vez de excomulgar y anatematizar.  Más aún, la comprensión, en esta perspectiva, favorece el «bien pensar» tratando de aprehender el conjunto, tomando conciencia de la complejidad humana y, asimismo, nos invita a la introspección. Esta última nos ayudará a comprender nuestras propias debilidades como una vía para comprender a los demás: «Si descubrimos que somos seres débiles, frágiles, insuficientes, carentes, entonces, podemos descubrir que todos tenemos una necesidad mutua de comprensión». En un sentido complementario, Delors (1996:54) propone que la educación debe «ayudar a comprender el mundo y a comprender a los demás, para comprenderse mejor a sí mismo». En todo ello subyace una dialéctica de la comprensión entre yo, el otro y los otros.

Desde una perspectiva todavía más pedagógica, Van Manen (1998), nos ayuda a complementar y profundizar la educación para la comprensión de Morín; aunque las ideas del primero están dirigidas hacia la infancia creemos que pueden ser consideradas en un sentido más genérico.  «Qué puede ser más importante, más esencial en la tarea de educar y de enseñar que ejercer la comprensión pedagógica»  se interroga Van Manen. La comprensión pedagógica es según el autor una especie de comprensión aplicada, un entendimiento inmediato de lo que ocurre con el educando: «una hermenéutica práctica del ser y del llegar a ser de un niño en una situación determinada». De esta manera, la comprensión pedagógica siempre se interesa por las circunstancias únicas y particulares y le interesa lo que es mejor para el educando.  Un gran reto de este tipo de comprensión es el de estar lo suficientemente cerca del educando para desearle lo mejor y estar lo suficientemente distanciado para saber qué es lo mejor para él. Por ello, una característica de la comprensión pedagógica es la capacidad de apreciar y escuchar al educando considerando las circunstancias  mediante el tacto pedagógico.

Las ideas de Morín nos han llevado a valorar la importancia de la comprensión de lo humano y la misión espiritual de la educación para el  nuevo siglo en torno a la formación de una ética de la comprensión. En nuestra opinión, comprender lo humano es comprender nuestra convivencia con el saber y la sabiduría. Para ello, necesitamos de conceptos, valores, actitudes que nos orienten e iluminen a superar nuestras incomprensiones del otro cercano y lejano como un otro semejante y diferente.

Adorno y Morín nos permiten rescatar perspectivas complementarias para la educación en un nuevo siglo que signifique una esperanza de mayor humanización: para prevenir la crueldad debemos crecer en autonomía y crecer en comprensión. Podríamos afirmar que para no repetir la violencia del siglo XX necesitamos además de crecer en autonomía crecer en comprensión. La autonomía nos ayuda a potenciar la reflexión crítica de las personas y evitar que ellas se conviertan en presas fáciles de cualquier fanatismo. La comprensión nos moviliza otras sensibilidades para comprenderse uno mismo, comprender al otro y comprender al género humano.  Asimismo, estas perspectivas nos invitan a una reflexión sobre qué significa promover la autonomía y la comprensión en los procesos educativos de este nuevo siglo.

Propuestas educativas para prevenir la violencia y promover la comprensión.

Las siguientes páginas están dedicadas a mostrar la presencia de discursos y experiencias curriculares que nos pueden sugerir vías para potenciar el pensar autónomo y la comprensión desde la formación escolar. Decimos sugerir porque estas propuestas, como toda propuesta educativa, contiene alcances y límites; no obstante, pueden servir de referentes sobre cómo a través de la interacción entre materiales educativos e inserción curricular es posible abrir posibilidades interesantes. 

La inclusión de programas y materiales educativos al interior del currículo escolar para prevenir la violencia  y la discriminación, así como para abordar temas controvertidos de la historia tiene ya su trayectoria en diversos lugares del mundo
. Ello responde también a una reconceptualización del currículo como una construcción sociocultural capaz de responder a interrogantes de una época; y una de las preguntas latentes de nuestra época es: ¿podremos evitar la repetición de nuevos Auschwitz, Hiroshimas, y tantas otras experiencias deshumanizantes de uno de los siglos más violentos de la historia?; ¿podremos generar experiencias en las que educandos y educadores logren crecer en su comprensión de la complejidad humana?

Este trabajo de diálogo permanente entre currículo-sociedad-humanidad debe tomar en cuenta las experiencias y aspiraciones que se expresan en demandas y tendencias que requieren varias rutas de  interpretación de aquello que más le importa a la gente en la vida. Una reciente encuesta mundial sobre este tema nos revela tendencias de importancia en los temas que nos ocupa esta reflexión. Así, vivir en un país donde no existan guerras, vivir en libertad, vivir en un país sin violencia y corrupción, son parte de las cosas que más le importa en la vida a habitantes de diferentes latitudes del mundo, aunque no en las mismas proporciones.

      Cuadro N°1

      Me gustaría preguntarte ¿qué es lo que le importa más en la vida?

	
	Mundo 
	América
	África
	Asia
	Europa

Occidental
	Europa

Oriental

	Tener buena salud
	44


	35
	20
	42
	53
	55

	Tener una vida familiar feliz
	38


	40
	23
	41
	45
	36

	Tener trabajo
	27
	30
	44
	24
	15
	29

	Vivir en un país donde no haya guerras
	17
	12
	10
	16
	20
	21

	Vivir en libertad
	16


	20
	8
	12
	27
	11

	Vivir en un país sin violencia ni corrupción
	15
	21
	16
	14
	13
	13

	Tener un buen nivel de vida
	15


	10
	18
	17
	9
	20

	Tener educación 
	12
	16
	30
	15
	7
	6



	Ser creyente de mi religión
	1

0
	10
	26
	13
	4
	5

	No sabe
	1


	1
	1
	1
	1
	1


    Fuente: La encuesta del milenio. Datum Internacional. El Comercio. 

    26.3.2000

El lenguaje curricular ha encontrado en los «temas o contenidos transversales» una puerta de diálogo con los cuestionamientos que vienen del no sólo estar en sino con el mundo. Hay que considerar dichos temas como ensayos de respuestas inmediatas pero también de prevención a largo plazo de los problemas históricos más desafiantes que viven nuestras sociedades. Constituye toda una exigencia el lograr que dichos contenidos logren su transversalidad a lo largo y ancho del currículo y que no terminen siendo sólo abordados por unas pocas asignaturas, o reducidos a acciones ocasionales y dispersas. Ello desde luego exige niveles de consenso y trabajo cooperativo entre docentes y autoridades para construir dicha transversalidad (Osorio 1995).

Los currículos de actualización y formación inicial de educadores también deben estar abiertos a los temas transversales buscando un saber específico sobre ellos, sobre cómo desarrollarlos y evaluarlos. Los contenidos transversales requieren un seguimiento y de mucho apoyo para que sean experiencias exitosas y, sobre todo, generadoras de conciencia. La educación en derechos humanos, educación para la paz, educación para la igualdad, entre otras, son los nombres como han sido nominados dichos contenidos que merecen políticas educativas de sustento permanente tanto en los currículos de formación docente como escolar.

Cuadro N°2

Contenidos transversales en países

	PAISES
	CONTENIDOS TRANSVERSALES

	Perú
	Educación en población; Pluriculturalidad peruana; Derechos Humanos; Seguridad Ciudadana y defensa nacional; Trabajo y Producción.



	Bolivia*
	Desarrollo sostenible; Equidad de género; Educación para la salud; Educación sexual; Educación para la Democracia.



	Guatemala*
	Educación ambiental; Educación para la salud, alimentación y nutrición; Educación en población; Educación preventiva integral; Derechos Humanos y educación fiscal; Educación intercultural; Educación para el trabajo.



	Chile
	Objetivos fundamentales transversales:

Educación Básica: Formación ética; Crecimiento y autoafirmación personal; La persona y su entorno.

Educación Media: Desarrollo del pensamiento; Formación ética; Crecimiento y autoafirmación personal; La persona y su entorno; Informática.



	España
	Educación moral y cívica; Educación para la paz; Educación para la igualdad de oportunidades entre los sexos; Educación ambiental; Educación del consumidor y Educación ambiental.




Fuentes: *Céspedes, Nélida.(1999) La escuela y los derechos humanos de las niñas y los niños. Lima: Tarea. Materiales para la discusión. Ministerio de Educación Chile (1998). Reforma en marcha: buena educación para todos. Ministerio de Educación (1999) Perú. Estructura curricular básica de Educación Primaria de Menores. 

Entendemos también los contenidos transversales no sólo como pedagogías preventivas, sino también como pedagogías anticipadoras del mundo que anhelamos. La lucha por prevenir es también la lucha por anticipar. No sólo queremos que las huellas más inhumanas e inverosímiles del pasado no vuelvan a ocurrirnos, sino también buscamos recoger aquellas huellas humanizadoras y esperanzadoras que el pasado y el presente nos desafían a rescatar y a celebrar. Además de Auschwitz, deseamos recuperar otros vientos que han soplado en el siglo XX:  allí está la caída pacífica del Muro de Berlín y, con ello, el ocaso, esperamos duradero, de una guerra fría que casi empujó al mundo a una nueva conflagración internacional; así como el fin, sin convertirse en una interminable guerra civil, del régimen de apartheid en Sudáfrica.    

Los siguientes casos que resumiremos pueden darnos pistas y alientos en cómo trabajar de múltiples formas en el currículo escolar sobre todo aquellos contenidos vinculados a la prevención de la violencia y la discriminación. 

· Haciendo frente a la Historia y a Nosotros mismos.

Desde 1977, el Facing History and Ourselves National Foundation (FHAO), (Fundación Nacional Haciendo frente a la Historia y a Nosotros mismos), ha logrado capacitar a más de diez mil maestros quienes han desarrollado dicho programa con más de medio millón de estudiantes de los diferentes estados de Estados Unidos y de Canadá (Brabeck,et al 1994). Los docentes son provistos de recursos y toda una preparación especial para incluir dicho Programa durante un semestre en el octavo grado  a través de la asignatura de estudios sociales del currículo escolar. 

Durante este Programa los alumnos analizan el holocausto desde múltiples perspectivas. Para esto, ellos aprenden en torno a lo que significa el individuo en sociedad, cómo se forman nuestras identidades y cómo funcionamos en grupos. También, reflexionan sobre lo que significa pertenecer a una nación y cómo ciertos conflictos entre vecinos pueden ser peligrosos para la democracia.  Los estudiantes observan películas, se comprometen en discusiones en clase, escuchan opiniones de sobrevivientes de hechos como el holocausto y otros parecidos en otros lugares del mundo ocurridos durante este siglo; asimismo, examinan documentos con valor histórico, escriben periódicos sobre temas de poder, moralidad, justicia, cuidado de los demás, y trabajan lecturas específicas incluidas en un texto provisto por el Programa.

Uno de los puntos fuertes del Programa es dar cuenta de las diversas perspectivas de los sujetos involucrados en torno al nazismo y las opciones que tenían para escoger. Los estudiantes examinan dichas opciones desde las perspectivas de las víctimas, los líderes, los que resistían, los que huían, los que sólo espectaban. Parte de las reflexiones se dirigen a mostrar como la indiferencia de un sector de la población jugaba a favor de un ambiente que permitía la maldad. Esta parte estimula a los alumnos a ponerse en la perspectiva de diferentes actores y discernir acerca de lo moralmente correcto e incorrecto de sus opciones. En ese sentido, el Programa logra desarrollarse como un espacio de educación moral en la escuela y una experiencia para el desarrollo del pensamiento crítico a partir de hechos de la historia (Tulchin 1987).

Por otra parte, los estudiantes analizan el “antisemitismo” como un ejemplo del prejuicio y la discriminación que tiene raíces sociales y puede distorsionar el pensar de las personas. Ellos aplican este mismo análisis a otros casos donde ideologías discriminatorias justificaban la práctica de genocidios como en Armenia, Camboya, y las experiencias en los Estados Unidos de los indígenas norteamericanos, los de origen africano y japonés. Estas actividades están dedicadas a incrementar en los alumnos su autoconciencia sobre los prejuicios, sobre todo con relación a aquellos que son diferentes. 

Este Programa persigue entre sus objetivos más definitivos mostrar que la historia no es fatalista y que se pueden prevenir y evitar los hechos sucedidos durante la época del nazismo. La lección de la historia es que el hombre racional siempre tiene opciones, ninguna historia es fatalista. Estimulados por otro texto de referencia del Programa, Choosing to Participate, los alumnos exploran la evolución de la tradición de los Estados Unidos y las instituciones de derechos humanos que aportan modelos positivos y opciones prosociales que pueden contribuir a transformar la historia de los individuos y los grupos.

Un aspecto muy interesante de este Programa es la investigación sobre el mismo que se ha producido a lo largo de su desarrollo y que ha evidenciado sus efectos positivos, según lo reportado por Brabeck.  Un estudio realizado, entre 1990 y 1992, con alumnos de una escuela suburbana de New England por un equipo de investigadores, demostró que el FHAO contribuía al razonamiento moral de los estudiantes y no producía un impacto psicológico negativo en  ellos como depresión, desesperanza o merma de la autoestima. Los resultados, fruto de la aplicación de diferentes tipos de test, revelan que las discusiones a partir de hechos reales, históricos y vinculados a temas de derechos humanos incrementan las respuestas morales de los estudiantes  

Ciertamente, estamos ante una experiencia consolidada que ofrece alternativas curriculares y didácticas de cómo insertar en la escuela las preocupaciones que comentáramos a partir de las reflexiones de Adorno. Pero, además esta experiencia nos permite llamar la atención en un aspecto formativo muy importante y es la concepción irrenunciablemente activa que nos propone del ser humano como un ser capaz de decidir entre varias opciones aún en situaciones límites. Ello nos recuerda la reflexión que hacia Víctor Frankl, psicólogo sobreviviente de los campos de concentración, cuando afirmaba que(1987:69): «Las experiencias de la vida en un campo demuestran que el hombre tiene capacidad de elección. Los ejemplos son abundantes, algunos heroicos, los cuales prueban que puede vencerse la apatía, eliminarse la irritabilidad. El hombre puede conservar un vestigio de la libertad espiritual, de independencia mental, incluso en las terribles circunstancias de tensión psíquica y física».  Las ideas previas también nos acercan a los recientes trabajos sobre resiliencia (Silva 1999; Kotliarenco,et al 1996) que nos muestran las potencialidades de los seres humanos en afrontar situaciones adversas aprovechando múltiples recursos para salir adelante. 

Asimismo, esta visión activa de las personas empata con una visión no estática de la reproducción del statu quo; como diría Giroux(1992:134): «los mecanismos de la reproducción social y cultural nunca están completos y siempre están enfrentados con elementos de oposición parcialmente percibidos». Estas perspectivas alimentan un enfoque más dinámico y fluido en la cual junto a las lógicas de la reproducción coexisten lógicas alternativas, de oposición o de resistencia. Ello significa entender el currículum como un discurso complejo que no sólo sirve a los intereses de las relaciones dominantes sino que también contiene intereses que expresan posibilidades emancipatorias y que nos hablan, entonces, desde un «lenguaje de las posibilidades». 

· Materiales para la tolerancia y la convivencia democrática entre jóvenes.

Esta propuesta es parte de un Programa de Educación Ciudadana  desarrollada desde el contexto peruano por TAREA, con el apoyo de la Agencia Internacional para el Desarrollo(AID). La finalidad de estos materiales es la de impulsar una educación para la convivencia democrática desde el aula escolar buscando la superación de las discriminaciones.   

Específicamente, los materiales elaborados constituyen una serie de  fascículos para trabajar la discriminación a través del currículo escolar, tanto la discriminación cultural como de género. Ellos están pensados para ser incluidos en las asignaturas de los tres últimos años de Educación Secundaria, en los cursos de Lenguaje y Literatura, Historia del Perú y Educación Cívica.  Los fascículos están destinados para que los docentes aprovechen ciertas partes del programa oficial curricular y los amplíen y actualicen a la luz de temas sobre discriminación. 

Conceptualmente el proyecto plantea (Sime 1996:11)que la discriminación cultural y de género «funcionan a través de prejuicios y estereotipos que se van consolidando en la cultura familiar y de la escuela. Las discriminaciones son prejuicios negativos en acción. Existen determinados prejuicios y estereotipos que son semillas que producen: intolerancia; baja autoestima; un pensamiento acrítico; falta de autonomía». 

La opción pedagógica de la propuesta asume tres ideas claves que fundamentan los materiales. En primer lugar, se basa en la posibilidad de que «profesores y estudiantes podemos construir un conocimiento crítico sobre las discriminaciones»; en ese sentido, se busca generar una actitud activa para crear un conocimiento propio y no sólo reproducir el conocimiento de otros, así como suscitar una problematización donde se puedan dejar abiertas las dudas. La segunda idea es la que gira en torno a que «dialogando y tolerando construimos conocimiento». Como se afirma en la Guía para los docentes, el tipo de diálogo que se busca estimular es un diálogo tolerante, abierto y dinámico, donde no sólo el profesor monopoliza las preguntas y los alumnos las respuestas.   La tercera opción que orientan los fascículos es que «conocemos sintiendo, pensando y actuando»: «para construir conocimiento no basta calentar la cabeza, hay que escuchar al corazón y poner en movimiento las manos y los pies». 

A nivel curricular este proyecto se propone legitimar la inserción de la educación ciudadana a través de cursos del currículo escolar incorporando hechos, procesos significativos de la cultura juvenil, del país y del mundo. Así también, se busca mejorar la integración curricular proyectando  lo trabajado en las asignaturas determinadas por esta propuesta  hacia otras y hacia la cultura escolar.  

Es importante anotar el papel que le asigna el Proyecto al educador como aquel que orienta el proceso de construcción del conocimiento a través de actividades de aprendizaje, que estimula y sistematiza los diálogos, que evalúa y potencia el clima de tolerancia y que aporta a la integración de saberes.

Entre los temas abordados por los fascículos relacionados con la discriminación cultural, «Con el debido respeto a las diferencias», se encuentran: «Los apodos: ¿una forma cariñosa o agresiva de llamarnos?» ; «¿Soy una persona tolerante? Gustos y preferencias de los jóvenes»; «¿Violentos por naturaleza? Reportaje a las pandillas»; «¿El enemigo siempre tiene la culpa?» (Referidos al conflicto entre Perú y Ecuador).  En los fascículos dirigidos a la superación de la discriminación de género, «Para relacionarnos mejor», encontramos temas como: «Medidos con distinta vara: hombres y mujeres en Lima del s. XVII»; «Imágenes de mujeres y varones en Lima del s. XIX »; «Las telenovelas y la vida».

Para abordar los diferentes tópicos los alumnos son estimulados a trabajar personalmente: «preparándonos para el diálogo», luego en d«iálogo grupal», que eran continuadas en «diálogo en plenario» entre todos. En varias de las actividades los alumnos debían escuchar críticamente la televisión, actuar como periodistas, entrevistar a personajes de su familia y comunidad local; analizar dibujos, datos, textos, historietas; simular asambleas deliberativas; actuar en dramatizaciones; elaborar feria de afiches, etc.  

Uno de los aspectos valiosos de esta propuesta de materiales descansa en la selección de temas
. Esa combinación de temas tan directos a la cultura juvenil como otros relacionados con el país y el mundo permiten variedad, abrir perspectivas y motivar sensibilidades múltiples. Más aún, varios de ellos representan temas muy controvertidos, como lo es el conflicto entre Perú-Ecuador
. A partir de este tema se persigue lograr una reflexión sobre las guerras y el armamentismo, así como el promover la consideración por puntos de vista diferentes y asumir compromisos por la paz desde la escuela.

Consideramos que temas como el mencionado son fundamentales para aprender a releer la historia de naciones en conflictos donde los prejuicios y los estereotipos acumulados durante tanto años han llenado las mentes de sucesivas generaciones. El desarme no sólo significa la disminución del uso de armamentos, sino también el desarmar nuestras mentes de aquellos lenguajes y prejuicios agresivos que han minado formas más creativas y menos antagónicas de percibir a los otros. 

América Latina, como otras regiones del mundo, ha estado atravesada por conflictos fronterizos entre países que han alimentado  una vecindad con rivalidad, donde la escuela y la manera como se ha trasmitido la historia ha sido exaltando el nacionalismo con fuertes cargas afectivas xenofobias, como lo ha demostrado la investigación de Díaz y Espina (1995) al analizar trece textos de historia de la región y otros estudios similares como los realizados por Gonzáles y Malpica (1999) y Samaniego(1999).  La «enseñanza de la historia como estrategia de integración», que propugnan los primeros autores, es un esfuerzo para reconceptualizar la docencia de la historia con otros ojos, donde reconociendo la presencia de conflictos se contribuya a generar una conciencia menos maniquea y fatalista de la historia que ha servido para construir una identidad nacional en oposición a “otros” (Pinto,1999); esta tarea significa a su vez el rescatar experiencias comunes y potencialidades de integración y desarrollo.   

Tanto la experiencia del Haciendo frente a la Historia y a Nosotros mismos como los Materiales para la tolerancia y la convivencia democrática entre jóvenes, son  propuestas educativas que pretenden hacerse cargo de acontecimientos cargados de violencia y de temas controvertidos de la historia y la sociedad contemporánea. Ellos, como hemos señalado, forman parte de una corriente curricular que busca evitar que los planes de estudio se conserven neutrales y  vacíos de responsabilidades ante las huellas de una época
. La creatividad curricular para insertar contenidos y experiencias de aprendizaje de esta naturaleza constituyen todo un reto para evitar una inserción incoherente: contenidos valiosos con metodologías contradictorias. 

Especialmente referido al tema de las guerras que se incluyen en ambas propuestas y otros similares, existen diversas posiciones y matices sobre su tratamiento pedagógico. ¿Hay que enseñar las guerras a los niños? Es una pregunta que puede tener varias respuestas. Para autores como Vidal(1995), es preferible posponer  el descubrimiento de los conflictos bélicos para evitar que el niño entre en contacto prematuro e innecesario con hechos que puedan excitar, estimular y encarrilar de una forma violenta el instinto de lucha que lleva latente en su interior. Más bien, el autor sugiere abordar la violencia, buscando crear una conciencia en los niños de que no se trata de un juego y que existen diversas alternativas no violentas frente a los conflictos. Para Grasa(1995), las guerras son fenómenos que deben estudiarse en forma racional, desmitificada y con un acento en cómo las organizaciones han producido las guerras y la han convertido a su vez en una institución social viable. Asimismo, este autor señala los límites en buscar sólo el cambio personal frente a la violencia, aunque reconoce que esta constituye una condición necesaria pero no suficiente.

Ciertamente, los planteamientos anteriores nos dejan un camino para seguir debatiendo sobre la inserción curricular de fenómenos de violencia en la escuela:  hasta dónde introducirlos, sus impactos en la sicología y moralidad de los niños y adolescentes, su dosificación en información, la propia posición del docente durante su tratamiento y hasta qué punto debe él manifestar su postura
. Sea cual fuere nuestra salida, es importante que ellas logren ser sistematizadas y evaluadas para con el auxilio de otros aportes, los docentes puedan madurar sus criterios y estrategias curriculares para abordar estos temas. Vale añadir otro elemento en nuestra reflexión sobre este punto; como quedó evidenciado con la Guerra del Golfo Pérsico, entre Estados Unidos e Irak, hoy los medios de comunicación son capaces, a diferencia de guerras anteriores, de convertirnos en testigos definidos y permanentes aún de conflictos bélicos a miles de kilómetros de distancia de nosotros y presenciar con una nitidez inédita junto a miles de otros televidentes de todo el mundo el trayecto de un misil a su «blanco». Más allá de nuestra posición sobre insertar o no  problemáticas como as guerras, hoy están a la vista inmediata de los alumnos.

Como lo sugería a inicios de este artículo la cita de Tsé, hacer planes para el largo tiempo es sinónimo de educar; y ésta debemos proyectarla sin dejar de reflexionar, siguiendo la perspectiva de Adorno, desde aquellas experiencias que no quisiéramos volver a ver, escuchar y padecer, y cultivando nuestra capacidad de comprendernos, como Morín ha enfatizado.  La educación en un nuevo siglo siempre será una educación después de Auschwitz, Hiroshima…. pero también puede ser una educación antes de, una educación anticipadora, llena de sueños y compromisos para convivir en paz.  Esta educación no puede ser fruto de individuos aislados, sino parte del esfuerzo compartido entre muchos que desde dentro y fuera del aula buscamos aquello que resume en pocas palabras pero con profundas resonancias el Manifiesto 2000 promovido por un grupo de Premios Nobel de la Paz
:

Porque el año 2000 debe ser un nuevo comienzo para todos nosotros. Juntos podemos transformar la cultura de guerra y de violencia en una cultura de paz y de no violencia.

Porque ésta evolución exige la participación de cada uno de nosotros y ofrece a los jóvenes y a las generaciones futuras valores que les ayuden a forjar un mundo más justo, más solidario, más libre, digno y armonioso, y con mejor prosperidad para todos.

Porque la cultura de paz hace posible el desarrollo duradero, la protección del medio ambiente y la satisfacción personal de cada ser humano.

Porque soy consciente de mi parte de responsabilidad ante el futuro de la humanidad, especialmente para los niños de hoy y de mañana.

Me comprometo en mi vida cotidiana, en mi familia, mi trabajo, mi comunidad, mi país y mi región a:

1. Respetar todas las vidas. Respetar la vida y la dignidad de cada persona, sin discriminación ni prejuicios;

2. Rechazar la violencia. Practicar la no violencia activa, rechazando la violencia en todas sus formas: física, sexual, sicológica, económica y social, en particular hacia los más débiles y vulnerables como los niños y los adolescentes; 

3. Liberar mi generosidad. Compartir mi tiempo y mis recursos materiales, cultiuvando la generosidad a fin de terminar con la exclusión, la injusticia y la opresión política y económica;

4. Escuchar para comprenderse. Defender la libertad de expresión y la diversidad cultural, privilegiando siempre la escucha y el diálogo, sin ceder al fanatismo, ni a la maledicencia y el rechazo del prójimo;

5. Preservar el planeta. Promover un consumo responsable y un modo de desarrollo que tenga en cuenta la importancia de todas las formas de vida y el equilibrio de los recursos naturales del planeta.

6. Reinventar la solidaridad. Contribuir al desarrollo de mi comunidad, propiciando la plena participación de las mujeres y el respeto de los principios democráticos, con el fin de crear junto nuevas formas de solidaridad”.

� Auschwitz, ubicado al sur de Polonia, representa el símbolo del holocausto cometido contra más de un millón y medio de personas que murieron víctimas de gases, enfermedades, torturas, hambre y experimentos médicos. Allí perecieron en su mayoría judíos, prisioneros de guerra, homosexuales y gitanos.  Hiroshima y Nagasaki, dos ciudades japonesas,  fueron blancos de las primeras bombas atómicas que cobró más de cien mil víctimas. Las huellas de la segunda guerra mundial siguen motivando reflexiones, narraciones y filmes como la Lista de Schindler y La Vida es Bella. En la Iglesia Católica, el holocausto ha merecido en las recientes declaraciones del Papa Juan Pablo II una profunda condena al afirmar que «la memoria de esos horrores sigue viva y arde en nuestra alma». (Reuters, Comercio.24-3-2000)  





�El régimen militar en el Brasil (1964-1985) señaló el comienzo de un nuevo ciclo de militarismo en América Latina basado en la Seguridad Nacional, cuyos elementos fueron copiados por las dictaduras militares del cono sur: Argentina (1976-1983); Paraguay (1954-1989); Uruguay (1973-1990); Chile (1973-1990). Ver: Klaiber, J.(1997) La iglesia, dictaduras y democracia en América Latina. Lima: Fondo Editorial, Pontificia Universidad Católica del Perú. Basombrio, Carlos (1995) La paz: valor y precio. Una visión comparativa para América Latina. Lima: Instituto de Defensa Legal. 


� Los condenables atentados del 11 de Septiembre del 2000 en Nueva York no sólo ponen de manifiesto el uso del terrorismo sino el poder de autodestrucción a sin compasión alguna y que busca ser justificado por razones religiosas e ideológicas. Igualmente es muy controvertida la reacción del gobierno norteamericano para enfrentar este tipo de terrorismo concentradose más bien en una respuesta principalmente militarista.


� En 1930 Theodor Adorno, experto en música, en filosofía y sociología, se asoció al Instituto. Más tarde lo hicieron Walter Benjamin  y Herbert Marcuse. Los nazis cerraron el Instituto por la ascendencia judía de la mayoría de sus miembros, muchos de los cuales se exiliaron. El Instituto volvió a abrir sus puertas en Nueva York y retornó a Frankfurt a comienzos de la década de 1950. Horkheimer y Adorno, -director entre 1958 y 1969- trabajaron conceptos que influyentes como: ‘la razón instrumental’; ‘la cultura industrial’ y ‘la personalidad autoritaria’. 


Fuente: Enciclopedia Microsoft® Encarta® 99. © 1993-1998 Microsoft Corporation.





�  Según Misgeld (1991) el tema central de la moralidad en Richard Rorty, uno de los filósofos pragmáticos norteamericanos más importante de estos tiempos, es la prevención de la crueldad.  El tema de la crueldad y la humillación, que es según el autor «lo peor que se puede hacer», es sin duda uno de los grandes temas rortianos presente en su texto: Contingencia, ironía y solidaridad. B. Aires: Paidós, 1996.


�En el primer caso, podemos ubicar el caso peruano, uno de los países más golpeados por la violencia política, es el que ha desarrollado estrategias educativas estatales más débiles en una educación para la paz, los derechos humanos y la democracia, a pesar que así lo estipula su Constitución. En el segundo tipo, el caso chileno es uno de los más interesantes a través de esfuerzos desde diversas instancias del Estado para promover un clima cultural donde la educación está jugando un papel activo, con los aportes de la Corporación Nacional de Reparación y Reconciliación. Esta entidad fue creada con la llegada del primer gobierno civil después del régimen militar de Pinochet. Esta institución ha publicado una serie de materiales, textos, ensayos para profesores, así como apoyo a proyectos  en la línea de la educación en derechos humanos y ciudadana. Por último, creemos que así como los Estados hacen esfuerzos en prever desastres naturales también debería hacer esfuerzos significativos en prevenir los «desastres» que surgen de los conflictos sociales e ideológicos.





� A fines de los 60 se desarrolló en Inglaterra el Humanities Curriculum Project a cargo de L. Stenhouse para incorporar cuestiones humanas controvertidas en el plan de estudios de humanidades como: guerra y sociedad, la familia, relaciones entre sexos, educación, pobreza, vivir en las ciudades, la ley y el orden, las personas y el trabajo.  En España se han desarrollado experiencias como la carpeta Descubrimiento y Colonización. Materiales para la crítica, producido en torno al V centenario del descubrimiento de América. Actualmente en el mismo país existe un programa educativo de prevención contra el racismo impulsado por diversas instituciones del Estado. Ver: Martínez, J. (1991) Proyectos curriculares y práctica docente. Sevilla: Díada Editoras. 





�El proceso de validación de estos materiales incluyó la aplicación de siete instrumentos en doce centros educativos de Lima y cuyos resultados sirvieron para mejorar algunas partes de los fascículos y guía para el docente. El promedio de aprobación de los fascículos por los alumnos fue bastante alto denotando un interés en la gran mayoría de los temas propuestos. Cabe llamar la atención en las estrategias de los alumnos para «salirse del tema», acudiendo al humor, ante el cual muchas veces los docentes no saben cómo actuar y que en ciertos casos impiden un clima de confianza para la discusión. (Mendoza y Sime 1998).	


 


� Perú y Ecuador mantuvieron un largo conflicto fronterizo que tiene antecedentes desde el siglo XIX y que en el siglo pasado tuvo como trágicos desenlaces una guerra en 1941 y luego enfrentamientos militares intermitentes siendo los más graves en 1980 y en 1995.   En 1998 ambos Estados firmaron un acuerdo definitivo, que además de abordar aspectos de delimitación de fronteras incluye aspectos relativos a la integración y cooperación bilateral.





� Son valiosos los esfuerzos que van en esa línea como el Consorcio Jóvenes contra la Intolerancia, constituido por diversas organizaciones civiles españoles que han logrado producir una colección de libros y materiales curriculares para profesores y alumnos tanto de educación primaria como secundaria sobre tolerancia, xenofobia, educación multiétnica y otros.





� Esta tema es también abordado por varios autores en  la revista española: Aula de Innovación Educativa N°86, Año VIII, Noviembre 1999.





� Este Manifiesto fue creado con motivo de la celebración del 50 Aniversario de la Declaración Universal de los Derechos Humanos, y parte de una campaña internacional de adhesión de 100 millones de firmas para presentarla en la Asamblea General de las Naciones Unidas en septiembre del 2000. 
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