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"III ENCUENTRO DE EDUCACION EN VALORES ALTERNATIVOS"

¥

"II JORNADAS DE EDUCACION EN“LA DIVERSIDAD"

Memoria~Resumen de actividades

1.- INTRODUCCION, -

Los Valores Alternativos y las respuestas que tengan en cuente las neces
sidades individuales y sociales de cada persona, son eleméntos imprescin
dibles de cualquier Proyecto Educativo que se plantee en una comunidad =

diversa como lo es la nuestra.

Por éllo, la Asociacibn Pedagbgica "Escuela de Verano de Extremadura' ha

considerado oportuno ofrecer conjuntamente el desarrollo del "III Encuen

tro de Educacibén en Valores Alternativos" y las "II Jornadas de Educacibn
en la Diversidad", en la seguridad de que interesarfn por igual tanto a -
los ensefiantes en general como a aquellos que abordan la educacibn de las
personas diferenciadas por razones de raza, condticta, carencias, rendi=-

miento, etc,

2e~ OBJETIVOS PREVI TOS ,=-

Los dos Encuentros sobre Educacibn en Valores y las Jornadas sobre Educa
cibn en la Diversidad celebrados en afios anteriores se han centrado espe
cialmente en aquellos aspectos mls conectados a la Sociologfa Critica de
la Educacibn. Esto ha sido asf necesariamente porque era, precisgmente,
en estas perspectivas donde se centraba el mayor interés y las mayores
novedades del,enfoque buscado, Sin embargo, cubierta ya esa etapa, pare-
ce conveniente no perder de vista la necesaria multidisciplinariedad que
el tema requiere y volver la vista a los enfoques psicolbgicos, hasta aho

ra pospuestos,

También era necesario acercarnos al marco jurfdico que proteje las si=-
tuaciones diferenciadas y reflexionar sobre los mecanismos y posibili=-
dades de proteccibn de esas situaciones diferenciadas, tanto individua-

les como sociales,
Por ello, los objetivos que se prevefan para estas actividades fueron:

- Revisar y reflexionar sobre las aportaciones de la Psicologia sobre

la formacibn de los sistemas de valores, ideolbgicos y de actitudes,

- Conocer y reflexionar sobre la evolucibn del pensamiento moral en -



las personas y los mecanismos que conducen a la aceptacibn de la vio=

lencia/no violencia como valor que informa sus relaciones personales

y sociales,

= Acercarnos al marco jurfidico-penal que protefb al menor en situacibn

diferenciada y reflexionar sobre mecanismos y posibilidades de recla

macibn de la proteccibn jurfdica desde los &mbitos individuales, so=

ciales e institucionales,

- Analizar la situacibn diferanciada en razbn del sexo y las actitudes

que la sustentan en el &mbito educativo.

34~ NIVEL DE CONSECUCION DE LOS OBJETIVOS PREVISTOS, -

Los objetivos previstos se han cubierto satisfactoriamente, si bien no se

ha podido profundizar lo deseado en los aspectos referidos a la evolucibn

del pensamiento moral, debido a la sustitucibn a filtima hora y por causas

de fuerza mayor, de la ponencia "Psicologfa evdlutiva del desarrollo mo-

"
el

ponencia que abordaba ampliamente estos temas,

4y« ACTIVIDADES DESARROLLADAS, -

-~ Primera sesibn de trabajo (dfa 18, de 18:30 a 21 horas):

N

Desarrollo de la Ponencia '"Marginalidad y Derecho Penal', a cargo
de D, Angel Juanes Peces, Magistrado de la Audiencia Provincial -
de Badajoz.

Coloquio sobre la ponencia, en gran grupo y con presencia del Po=-
nente,

Debate en cuatro pequefios grupos sobre la Ponencia,

Plenario de puesta en comfin de los debates,

- Segunda sesibn de trabajo (dfa 19, de 9:30 a 13:30 horas):

Desarrollo de la Ponencia '"Los Valores sociales: su génesis', a
cargo de D, Ignacio Fernfndez de Castro, Sociblogo y pensador.,
Coloquio sobre la Ponencia.

Debate en pequefios grunos sobre la Ponencia,

Plenario de puesta en comfin de los debates, con presencia y coor-

dinacibn del Ponente,

- Tercera sesibn de trabajo (dfa 19, de 16:30 a 21 horas):

L]

Desarrollo de la Ponencia '"Cbmo se aprende a ser violentos'", a car
go de D, Jos& Luis Izquieta, Profesor de la Universidad de Vallado
lid.

Coloquio sobre la Ponencia,

Debate en pequefios grupos sobre puntos de reflexibn propuestos por

el Ponente,
Plenario de puesta en comfin de los debates, coordinado por el Po=-



Se~

nente,

~ Cuarta sesibn de trabajo (dfa 20, de 9:30 a 13 horas):

o Desarrollo de la Ponencia "Simplificacibn de un problema: educa=-
cibn sexual en la Escuela'", a cargo de ngbarmen Elejabeitia, So
cibloga del equipo E.D.E, de Madrid,

« Coloquio sobre la Ponencia.

« Debate sobre la Ponencia, en grupos pequefios.

o Plenario de puesta en comfin de los debates,

- Quinta sesibn de trabajo (dfa 20, de 13 a 14:30 horas):

o Evaluacibn general del Encuentro y de las Jornadas,

OTROS DATOS INFORMATIVOS,-

~ Tipo y duracidn de la actividad: Encuentro y Jornadas de 15 horas,

-

- Lugar de celebracibn: Centro de Profesores (CEP) de Mérida (Badajoz).

- Fecha de realizacibn: 18, 19 y 20 de diciembre de 1992.

- Profesorado: D, Angel Juanes Peces (Magistrado), D. Ignacio Fernéndez

de Castro (Filbsofo), D, Jos& Luis Izquieta (Psicdlogo) y D2 Carmen
Elejabeitia (Socibloga),

- Coordinacibn: D, M&ximo Pulido Romero, D2 Carmen Martfn Chacbdn y D, Ri

cardo Sosa Castaiio,

- Organizacibn: Asociacibn Pedagbgica "Escuela de Verano de Extremadura"
(APEVEx) .

- Colaboraciones: Ayuda econbmica de la Consejerfa de Educacibn y Cultu=-
ra de la Junta de Extremadura (450,000 Ps,); Direccibn Provincial del
MEC de Badajoz y Centro de Profesores de Mérida (cesibn del local y de

la reprograffa).
- Asistentes: 44 profesoras y profesores,

- Cuotas de inscripcibn: Socios de APEVEx, gratisj; no socios, 500 P,

Los Santos de Maimona, diciembre de 1992

E1l Presidente de APEVEx

Fdo.: Manuel Fernfndex S&nchez
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ORGANIZA: APEVEx. ( Asociacion Pedagdgica
"Escuela de Verano de Extremadura”).

Colabora: Consejeria de Educacién y Cultura
de la Junta de Extremadura.
Direccisn Provincial del M.E.C. (Badajoz)

LUGAR DE CELEBRACION: Centro de Profesores
de Mérida, Calle Legién V, 2. MERIDA.

INSCRIPCIONES:

Para mayor facilidad y rapidez, en el ieléfono
924/544105, de los Santos de Maimona.

L.a cuota de inscripcién es gratuita para los
asociados y las asociadas de APEVEx.

Para los dem4s casos se abonardn 500 ptas,
en concepto de matriculacién, certifizaciones.
materiales, etc. Se abonardn en las Jornadas/
Encuentro.

A peticién de los interesados y las interesadas
se extendera certificado de asistencia.

COMIDAS Y ALOJAMIENTO:

Para todo aquel y toda aquella que lo desee, en
el Centro-Residencia "Emérita Augusta” se dis-
pone de alojamiento modesto y econtmico.
Cuando hagais la inscripci6n, si desedis aloja-
ros en dicho centro, debéis decirlo al efecto de
poder hacer la correspondiente reserva.

Las comidas se hardn en un restaurarite cerca
del CEP, también a un médico precio.

VALORES.

I11 ENCUENTRO DE EDUICACION EN

11 JORNADAS DE ERUCACIONEN |
LA DIVERSIDAN

Mérida, 18, 19 v 20 de diciembr

e de 1992




PRESEITACICH

Valores alternativos y respuestas que
tengan en cuenta las  necesidades
individuales y sociales de cada persona, son
elementos imprescindibles de cualquier
proyecto educativo que se plantee en una
comunidad diversa.

Es por ello por lo que la Asociacion
Pedagogica Escuela de Verano de Extremadura
considera oportuno ofrecer conjuntamente el
desarrollo del RII Esgcusateo ds
Educacién em Valorss y ias I1 Jornsdes
do Educeclén sa la diversided, en Ia
seguridad que interesardan por igual a
aquellas personas que por razones de su
trabajo o compromiso social abordan la
educacién formal o no formal de esas otras
personas diferenciadas por razones de raza,

sexo, conducta, carencias, rendimiento, ...

* Conocer y reflexionar sobre la evolucion
del pensamiento moral en las personas y los
mecanismos que conducen a la aceptacion de
la violencia/no violencia como valor que

informa sus relaciones sociales.

* Acercarnos al marco juridico -penal que
protege al menor en situaciéon diferenciada y
reflexionar sobre mecanismos y posibilidades
de reclamacion de la protecciéon juridica
desde los émbitos individuales, sociales e

institucionales.

* Analizar [a situacion diferenciada en razon
del sexo y las actitudes que la sustentan en el

4mbito educativo.

HORARIOS ¥ CONTENIDOS

Yiernes, 18 de diciembre.

Hasta Jas 18.30 . RECEPCION
Desde 18:30 a 21 h.. PONENCIA PRIMERA Y
GRUPOS DE TRABA J0

Marginalidad y Derecho Penal
ANGEL JUANES PECES. Presidente de Ia
Seccion Segunda de la [lustrisima Audiencia
Provincial de Badajoz.

Sdbado, 19 de Diciembre

cmo”ucm:”mov%cz_mzﬁ; mmW:z_;

Psicologia evolutiva ded desarrollo

moral %
Ma. DE LOS ANGELES DE LA n>ﬂb Profesora de
la Universidad de Fuskadi -

De 11:30a 12 h.: Descanso. 4
De 122 13:30 h.. TRABAJO EN GRUPOS

‘DE 16:30 2 18 h.: PONENCIA TERGERA

Como se aprende a ser violentos

JOSE LUIS IZQUIETA. Profesor de ia
Universidad de Valladolid.

De 18:30 221 h.: TRABAJO EN GRUPOS

Domingo, 20 de diciembhre._

De 9:30a 11 h.: CUARTA PONENCIA:
Simplificacién de un problemsa:
educaciton sexual en Ia cscuels.

CARMEN ELEJABEITIA. SocitlogaEquipo de
Estudios(E.D.E.) Madrid.

De 112 11:30; Descanso.

De 11:30a 13 h. TRABAJO EN GRUPOS

DE 13a 14:15 : EVALUACION DEL ENCUENTRO ¥

N A B

JORNADAS. CLAUSURA.



L. La acumutiacion historica de los signiticados sociales y su
persistencia operativa en 10s sistemas sociaies.

La presencia en nuestro pais de brotes de wenotobia vy de
racismo permite pensar que nos encontramos trente a indicadores
que senalan en alguna medida un retroceso en Los valores eticos
v civicos gque jalonan el progreso de los pueblos.

sin embargo, retacionando estos brotes con ia circunstan—
cia de su aparicien histericamente coincidente con la inciden—
cia de una crisis economica en La trayectoria de paises cuyo
desarrollo econoemico y cultural les ha situado en el "primer
muncdo", 1a conciusion del retrocesc en LOS VALOres merece mati-
zarse Yy, quiza, admitir que muy probablemente se trrate de la
emergencia en esas socledades de algo que, pese at proareso,
permanece todavia como residuo de ordenes hoy supuestamente ca-
ducos vy sociaimente obsoiletos, pero que en un tiempo tueron
mayoritarios en las sociedades hoy desarrolladas vy, ademas,
suceptibles de reaparecer.

Mirar a1 extraro y retamerse i1dentificandole con la presa
gue con suerte puede saciar tu hambre, considerarlo como el
enemi1go que amenaz& y que hay que exterminar, esclavizarlo para
que trabaje para ti, verlo como el tuwrista a ordehnar o como el
inmigrante que trata de arrebatarte e1 trabajo cuando este es-—
casea, reconocerle como tu igual y tenderle amistosamente la
mano, son significaciones que histéricamente se han ido dando
por las mismas sociedades al mismo objeto vy todas ellas, a pro-

fundidades distintas, permanecen y pueden emerger como muestras



de nuestra comun y originaria bestialidad y de su comun evolu-
cion cultwral proagresiva.

E1l macho que arrastra a su cueva a la hembra que ha sor-
prendido para, usando la fuerza, agotar en ella su pulsion se-
=ual, el machito que ata a su mujer a la pata de la cama obli-
gandola a que le sirva, el ejecutivo que exlge a su secretaria

que le traiga café y que le recuerde que hoy es el cumplearos

de "su" senora, la persona‘/hombre que significa a cada mujer
con ta que se relaciona de persona/mujer, son significaciones
que historicamente se han ido dando por las mismas sociedades

air mismo objeto vy todas ellas, a profundidades distintas, per-
manecen v pueden emerger como muestras de nuestra coman y ori-

ginaria bestialidad y de su comdn evolucioen cultural progresiva

Cualquier estudio actual sobre la presencia en los compor-—
tamientos sociales de discriminacion, cuando vya el significado
socialmente vigente csobre 1los individuos de nuestra especie
acepta la consideracion de su condicion de i1guales siempre gue
no contradiga el reconocimiento de su diversidad en todo caso
respetable, supone enfrentarse con la emergencia cotidiana vy
socialmente significativa de un anacronismoj; con la persisten—
cia, pese a su significacion social negativa, de ordenes de
valores residuales que son todavia operativos para la configu-
racion de comportamientos por su casl seguro enralzamiento en
determinados subsistemas sociales cuyas estructuras  han evolu-
cionAdo con retraso y gque, para preservar su supervivenclia ame-
nazada por el proareso de la sociedad en su conjunto, precisan

recurrir a la activacion en sus miembros de los elementos so-

o e b —— —— - Py i e L mp— e ————— % —_r e o—



ciales significantes pasados pero gque, sin embargo, en ellos,

como en todos, existen.

#. El desarrollo desigual de los subsistemas sociales en gue se
organiza el funcionamiento de los sistemas sociales, es un fac—
tor en el dinamismo de las sociedades y un__precio de inestabi-
lidad psiguica que pagan sus miembros.

. En un sistema social dindmico, organizado internamente
en subsistemas, cada uno de ellos y pese a su interdepen-—
dencia tiene un progreso evoiutivo desigual. Esto implica
que tanto su estructura como su dinamismo son o pueden ser
diferentes y distintos los ordenes simbolicos que los ani-
man, y, por ello, sus relaciones con los demas subsistemas
de la misma sociedad no son simetricas y en ocasiones pue-—
den ser conflictivas y hasta antagonicas. Esa desigual
evolucion de los subsistemas es la clave del dinamismo de
estas sociedades, vya que la resolucion de los conflictos
entre los subsistemas, favorable por lo general a los mas
operativos en la linea del progreso, es el factor mas de-

cisivo de los cambios sociales.

. Los miembros de una sociedad, ademas de soportar a nive-
les de profundidad diversos la memoria acumulada de las
diferentes significaciones, generalmente contradictorias,
que, en la especie a la que pertenecen, se ha dado a los
mismos objetos a 1o largo de una historia que se pierde en
los confines de los tiempos, normalmente se encuentran in-
cluidos en varios subsistemas sociales como partes inte-—

gradas en los mismos, lo que supone que cada uno de ellos,

«
.
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y no sélo a 1o largo de su vida sino también cotidianamen-—
te, se encuentra sucesivamente obligado a ajustar sus com-—
portamientos a los que de él exige el mantenimiento y re-
produccién del subsistema en el que esta integrado unas
horas de su dia o una epoca de su vida. En el caso de gue
estos subsistemas, por sus desarrollos desiguales, sean
contradictorios vy aun antagénicos sus ordenes simbolicos
rectores, el conflicto se reproduce en cada individuo como

sistema y en su propio y personal equilibrio sistemico.

Ese encuentro/desencuentro entre un sistema social dina-
mico vy los individuos que lo integran sacudidos por su inesta-
bilidad, lleva a la mayoria de éstos bien a un superorden sim—
bélico que de sentido a las contradicciones (una ideologia po-
litica o religiosa tienen esta funcidn estabilizadora), bien a
adoptar una actitud cinica que les permita "pasar" del. negro al
blanco sin caer en la esquizofrenia, o bien, por ultimo, a i-
dentificarse de forma decisiva o dominante con alguno de los
roles sociales que sucesivamente desemperan y a considerar los
demas como el precio o el medio para poder desarrvrollarse en
aquel que les identifica.

También puede pensarse en la posibilidad del desarvrollo o
despliegue de sujetos en proceso gue signitiguen a los subsis-
temas en los que se ven obligados a habitar como el medio cam-—
biante, hostil/favorable, al que tienen que acomodarse o trans-—
formar para ser ellos quienes sobre aguel se mantienen y se re-
producen v no lo contrario, que sea el sistema el que se recrea

y amplia sobre sus vidas.



En esta compleja red de redes por la que se canalizan las
relaciones entre los sistemas y los subsistemas sociales, y que
permanentemente se cruza con las redes que canalizan las rela-
ciones entre los miembros del sistema o de los subsistemas so-
ciales de que se trate, se producen, como el chisporroteo con
el que se descargan las tensiones circulatorias de las energias
que se entrecruzan, los comportamientos humanos. Tambien los
comportamientos distfiminatorios en que se manifiestan las =e-—

nofobias.




3. El par aziolégico publico/privado.

El eje teorico analitico Fdblico/Privado reclama su lugar
en cualquier reflexidon sobre los valores morales dentro del

sistema de ensenanza.

El par axiolegico pdblico/privado, cuando se aplica a los
bienes, encuentra SQ expresion en las formas de su apropiacion.

Los bienes privados son aquellos cuyo uso Yy disposicion
estda atribuida en exclusiva (excluyendo a todos los demas) a
personas fisicas o juridicas concretas y determinadas, en tanto
que los bienes publicos son los que no tienen esta atribucion
porque se consideran comunes a todos los miembros de una socie-
dad vy la gestion de su uso y disposicion esta encomendada a los
organos colectivos de esa sociedad. En eéstos, sin embargo, re-
sulta evidente que su caracter interno de pﬁblicos‘descansa
sobrre su caracter privado (soberania) en el orden internacional
o relacion entre sistemas estatales.

Cuando el par a=iolégico pdblico/privado se aplica a sis-—
temas, el criterio por el que se separan y se distinguen los
piablicos de los privados no siempre esté& claro y su aplicacién
en la practica organizativa de una sociedad puede resultar ar-—
bitraria.

En general se supone que todo sistema privado responde a
intereses concretos y determinados, i(privados o exzcluyentes de
otros intereses éoncretos y determinados) de sus miembros, en
tanto que todo sistema publico responde a intereses mas genera-

les e indeterminados de los que nadie que sea miembro de la



colectividad o sistema estatal en el que el sistema publico
estd incluido puede ser, en principio, excluido.

Cuando el par axiolégico pdblico/privado se toma como cri-
terio clasificatorio de bienes, sistemas, personas, intereses,
relaciones y comportamientos, la condiciéen o no de excluyente
es decisiva, de tal manera, que cualquier discriminacion o xe-
nofobia tiene la ca}ificacién de "privadaf y de "pdiblico" todo
cuanto no discriminé y trata de romper aquello que discrimina y

excluye.

4, E1l par axiologico bueno/malo, la dynamis de los sistemas
sociales v su relacién con el par pdblico/privado.

La relacién entre el par axiolégico publico/privado con el
de bueno/malo en el que se despliegan los valores eticos, es
una relacién profundamente dependiente de la dynamis histérica,
esto es, del momento por el que atraviesa un sistema social y
de la mds progresiva de las posibilidades que ese sistema en
ese momento contiene para el "dia siguiente". En todo caso la
objetividad sobre la que se apoya el juicio moral es una obje-
tividad subjetiva (objetividad gue desprende la dynamis de un
sujeto, con independencia de que coincida o no con la signifi-
racion gue el otorga al objeteo de su Jjuicie ('), 0, si se
prefiere, el sistema social de que se trate desprende objetiva-
mente una moral acorde con su propia dynamis (independientemen-
te de la moral objetiva subjetiva de sus miembros o, en el caso
de los sistemas sociales complejos, de los subsistemas sociales

que los componen) .

1, El ejemplo cldsico de esta ohjetividad subjetiva, es la bondad subjetiva del azicar para un
diabético que ignora su enfermedad y, por tanto su maldad objetiva para él.



Situandonos en la discriminacien que todavia sufren las
mujeres en nuestro pais y en los momentos actuales merece un
juicio moral negativo que procede objetivamente de la dynamis
que desprende nuestro sistema social, del hecho de que las con-
tradicciones internas gue se observan entre sus subsistemas
contienen objetivamente, entre sus posibles soluciones para "el
dia siguiente", la tension virtual de que_desaparezca esa dis—
criminacian y el criterio o valor moral de que la actualizacién'
de esa virtualidad, la igualdad, es la mejor y mas progresista
de sus posibilidades.

For otra parte, esa discriminacion, en la medida que exis-
te, es el efecto de la persistencia, en los subsistemas donde
aparece, de un criterioc "privado" que consiste en excluir a las
mujeres de aquello que esta "privatizado" por los hombres, que,
por ello, tiene la condicién de excluyente para ese colectivo.
For el contrario el movimiento antidiscriminador, la actualiza-
cien de la dynamis del sistema social sobre este problema, tie-
ne, en el par axiologico publico/privado, el sentido de lo "pua-
blico", como tiene ese mismo sentido todo movimiento antidis-
criminador, aunque no todos, como en el caso de la discrimina-
cion de las mujeres, "gozan" de un juicio moral positivo. For
ejemplo, "la intimidad de las personas" protegido por el crite-
rio "privado" (la vida privada de las personas), goza de un
juicio moral positivo, en tanto que la extensiéon de lo "publi-
co" a este objeto tieme hoy un juicio negativo aunque se trate
de una persona puablica, aungue en este caso es una cuestion

polémica ymuy discutida. En un cierto sentido, 1la "propiedad

(0]



privada" sobre bienes, se encuentra en la encrucijada de ese

mismo problema y del juicio moral que merece.

Si sobre los ejes tedricos expuestos nos apro«imamos mas
al objeto de la reflexién, observamos que los interrogantes se
encadenan. Enmarcandose en la posible existencia dentro de la
ensefnanza de un avance de la privatizacién (que en si . mismo
supone, si existe, .un factor discriminador), la cuestion se
protonga en determinar a que colectivos de alumnos alcanza vy,
por 4ltimo, el problema se situa en averiguar de donde parte, o
qué factores sociales han producido, el proceso privatizador,
cuestion que conlleva el juicio moral gue merece por su rela-
cién con la dynamis del sistema social de donde procede.

Examinemos estas tres cuestiones:

. La cuestioén del avance de la privatizacion en la ense-
manza, tal como se entiende en este marco teorico el eje
axiolégico publico/privado, no se resuelve sobre el expe-
diente de la cuantificacién de la presencia en este nivel
de la ensefanza de centros de titularidad "privada", aun—
que sin duda es un indicador a tener en cuenta, sino sobre
el criterio o criterios "pdblicos" o "privados" que rigen,
dominan, avanzan o retroceden, en la organizacion de las
actividades de ensefanza, tanto si tienen titularidad pu-
blica coma privada. La clave, vya lo hemos dicho, se en-
cuentra en su condicién de excluyentes o generalizadores.

. La segunda cuestion encadenada a la anterior es, en el
caso de que el avance de la privatizacion se este produ-
ciendo, determinar a qué colectivos afecta.

. La tercera cuestién, eslabén recuwrsivo del encadenamien-—
to, se coloca sobre el origen vy la tfuente social que ali-
menta el proceso de privatizacion/discriminacion cuya re-
lacién con la dynamis del sistema social permite su juicio
moral .

Ese juicio moral en su significado de objetiva/subje-
tivo, subjetivo/objetivo, permite llegar a unas conclusio-
nes que encaren el problema en su reversibilidad.

'E’
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S.1. E1 proceso de privatizacion en la ensenanza.

La activa presencia de los poderes publicos en la organi-
zaciéon vy despliegue del subsistema social de enseranza esta
intimamente ligada al objetivo social de romper las condiciones
discriminatorias gque incluia 1la organizacien inmediatamente
antertior de la ensefianza entregada a la iniciativa privada.

La relacion de este cambio con cuanto referencia el con-

cepto expuesto de la dynamis de la sociedad no ofrece dudas. E1°

"dia siguiente" de sociedades que, para seguir viviendo y pro-
gresando, precisaban la movilidad de una poblacion sujeta por
su reproduccien familiar a las funciones que, estructuralmente,
su estamento tenia asignadas "desde siempre", incluia en su
dynamis romper un gran nuamero de barreras excluyentes y discri-
minadoras, y entre ellas las protundas diferencias cultwales
que separaban a las gentes y que excluian a la mayoria de los
lugares donde se estaba produciendo el cambio social y‘donde ya
la nueva organizacioen del sistema social les necesitaba.

La breve historia del sistema de ensenanza publico, su
progreso hasta alcanzar el protagonismo frente a un sector pri-
vado que se detftiende vy mantiene posiciones en su retroceso en
los niveles primarios hasta "antes de ayer" mismo en que pierde
su dltima batalla con la LUDE &), v que hoy, ante la inevita-

ble nueva reforma de las ensefanzas medias (7), toma posicio-

2 _El "concierto® situa a los centros privados de EBB en la necesidad de aceptar los criterios
"piblicos" de ensefanza comun y gratuita para sobrevivir a su generalizada derrota en estos niveles.

® . La LOGSE no solo acorta su espacio al hacer llegar 1a ensenanza coman y obligatoria hasta los
16 anos, comprendiendo en el criterio publico dos afos de la secundaria, sino que abre el camino de la
generalizacion a la educacion infantil y a la secundaria postobligatoria, extendiendo de hecho la ensenanza
“publica®, cualquiera que sea la titularidad, desde los 3 a los 18 anos.
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nes en las ensenanzas superiores, es la historia conflictiva
del avance de la movilidad social, de las migraciones del campo
a la ciudad, de la casi completa desaparicion de los campesinos
y de la conformacion de una clase obrera y de su avanzada diso-
lucién por el crecimiento de las estratos medios, de la progre-
siva presencia de la mujer en el mundo del trabajo, del hecho
social hoy corrientg, pero durante siglos insélito, de que la
hija de un obrero de la construccioen, nieta de un bracero anal-
fabeto cuyo padre era un yuntero hijo de siervos, sea una pro-
fesional calificada en una empresa punta.

La privatizacion discriminatoria, sin embargo, siempre ha
estado presente en la ensefanza publica, ya que el sistema so-
cial, donde la enseranza constituye un subsistema tuncionalmen-—
te protagonista de la produccion ampliada de la reproduccion
social de ese sistema, tiene su estructura construida sobre
ejes verticales jerarquizados que se estrechan cuando van ga-
nando altura y poder, vy que horizontalmente reparten la carga
del poder, concentrado en la cdspide, por nervios horizontales
gue conforme se acercan a la base se hacen cada vez mas anchos.
El reparto de la poblacion por esa estructura hace imposible la
igualdad estructural o posicional, aunque su eticacia le obliga
a la igualdad de oportunidades sobvre la que se apoya la movili-
dad necesaria para gque las élites las conformen sus miembros
mejor dotados para el mando y la competitividad vy no los que
impone la herencia tamiliar donde por la sedimentacion histori-
ca de la ley de la fuerza se han asentado criterios discrimina-—

torios nacidos de la privatizacion de las tierras y de los bie-
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nes, en contradiccion directa con la dynamis social cuando el
sistema llega a un punto concreto de su progreso.

En el sistema de ensenanza se tiene que salvar, y se salva
al menos parcialmente, la contradiccién entre la permanencia de
un sistema selectivo de la poblacien infantil en su avance ha-
cia los estudios superiores y que permite la salida hacia la
vida activa por canales cada vez mis estrechos y mas exigentes
en el cumplimientd de condiciones exzcluyentes acovrdes con la
racionalidad del sistema en la distribucién de posiciones desi-
guales, y la destruccién por la igualdad de oportunidades de
las barreras sociales discriminatorias que se asientan en la
estructura familiar basada sobre patrimonios desiguales perpe-
tuados por la herencia. Los dos criterios son excluyentes y
discriminatorios, los dos proceden de la privatizacion aungue
situada a niveles operativos distintos en la dynamis del siste-
ma social.

l.a igualdad de oportunidades gravita basicamente sobre la
ensefanza comun, gratuita y obligatoria, apoyada, a su vez,
para aumentar su eficacia en un sistema de ayudas economicas,
becas, para las tamilias con menores recu sos econéamicos. La
barrera discriminatoria que suponian las desigualdades entre
los patrimonios privados familiares que impedian el acceso a
una enseranza con un coste (criterio privado en su organiza-
cién), valor de cambio en dinero, reforzada por la presencia de
un "“"lucro cesante" en los grupos sociales de recursos escasos
que tenian que renunciar al producto de la venta de la tuerza
de tivabajo de sus hijos durante el tiempo en que permanec:ian en

el sistema de ensefdanza, quedd eticazmente rota por los expe-
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dientes de la gratuidad y obligatoriedad de la oferta, ambos
elementos "pdblicos" generalizadores que terminan en la medida
misma de su implantacion con los criterios "privados" e=xcluyen-
tes de tipo econdmico.

Los criterios de seleccidn que se conservan y se endurecen
a medida que la enseranza se hace comun y se produce una masi-
ficacion igualatorig, premian el esfuerzo, el aprovechamiento,
la mayor inteligenéia o memoria y la competitividad mas agresi-
va Yy, por consecuencia, discriminan, excluyen y auan castigan a
cuantos no se ajustan a sus condiciones y objetivos, pero esos
criterios son también privados, aunque la dynamis social no los
signifique negativamente.

En la privacidad excluyente vy discriminatoria que se man-
tiene en la ensenanza publica, y que se manifiesta en su acti-
vidad selectiva, incide desde luego la estructura social des-—
crita apovyada sobire la dominacion en ella del criterio privado
del beneficio, que nace de la permanencia en la produccion de
la propiedad privada sobre los medios de producciéen, pero ade-—
mads, y cobre todo, incide el profundo criterio de privacidad
que domina la relacion de los estudiantes con el conocimiento
socialmente acumulado que adquieren vy sobre el que se basa el
sistema de ensernanza aungque éste sea publico.

Los titulos con los que el sistema sanciona los estudios
etectuados, que, &n su esencia, consisten en la transmision a
los estudiantes de los conocimientos sociales acumulados en una
determinada materia, son titulos de apropiacion privada e=xclu-—
siva vy excluyente de una rigqueza social acumulada y, ademas, su

cardcter privado estd tuertemente protegido por la Ley a traves



de reservar, para los atortunados poseedores, campos protegi-
dos, privados, para el ejercicio de la actividad profesional
correspondiente, cuyo valor de cambio (privado) pueden realizar
en el mercado.

La valoracien social positiva que se da a estas privacida-
des no impiden que lo sean, Yy que en si mismAas sean excluyentes
vy discriminatorias, ni tampoco que el sistema de ensenanza pu-
blica los haga combatibles con su actividad generalizadora que
rompe las barreras econémicas que ya hemos seralado. Cabe des-
tacar, sin embargo, el avance del criterio "publico" de la en-
sefanza en el terreno mismo de la privacidad selectiva que man-
tiene; este sentido tiene el progreso del proceso generalizador
que define de comdn a la ensefanza que se imparte en niveles de
conocimientos cada vez mas amplios, empujando la privatizacion
de los conocimientos a los niveles superiores o profesionales.
)

Le una y otra forma y en el momento en que los procesos de
generalizacién de la ensefanza publica, y pese a sus limitacio-
nes v a la persitencia de 1los criterios privados seralados,
alcanzan a los estudios superiores y estos sufren los etectos
de la masificacidn, aparece en este nivel una insolita tenden-—
cia a la privatizacién econémica que, desde siempre, la ense-
fnanza publica habia combatido. For una parte, se inicia un pro-

ceso de creacion de universidades privadas que suprime la gra-

tuidad relativa o 1los precios politicos que caracterizan a lo

4, Resulta interesante constatar en la discusion tedrica reciente sobre la ensefanza el avance de
la critica de todos los sistemas evaluadores de la ensefanza, incluidos los exdmenes, y también las profun-
dizaciones que hoy se realizan sobre el 1lamado "fracaso escolar” y sus efectos discriminadores. Despacio,
pero las cosas van cambiando y las ideas se aproximan a estas teorizaciones sobre la privacidad y sus
efectos discriminatorios.
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publico devolviendo a esta ensefianza su valor de cambio de mer-
cado discriminatorio y e=zcluyente de los grupos familiares peor
dotados de recursos economicos; por otro lado, florecen los
estudios de postgrado, tipo master, vy éstos se organizan, adn
en la ensefanza publica universitaria, con el criterio privado
del precio o valor de cambio.

Aun cuando en esta aparicién incide la presencia en posi-
ciones defensivas del sector privado de la ensefanza, derrotado
en otros niveles inferiores, conviene sefalar un aspecto que en
los andlisis no suele considerarse.

En una sociedad de mercado cuando se llega a un cierto
grado de desarrollo, el valor de cambio de las mercancias en su
relacién con el valor de uso de las mismas, cambia alguna de
sus funcionalidades sistémicas.

En las sociedades clasistas de la primera etapa industrial
en las que dominaba la explotacidn extensiva de la fuerza de
trabajo, el valor de cambio {(precio de las mercancias) tenia la
funcion de mantener y aun aumentar la cuota de e=plotacisan o
plusvalia por el mecanismo privatizador de excluir a las fami-
lias obreras de 1los bienes cuyo consumo incidia en el valor de
cambio de esta parte de la poblacién. Las mercancias en su va-
lor de uso tenian un significado clasista y el mercado estaba
duramente dividido por el valor de uso de las mercancias, unas
servian para la reproduccién a nivel de subsistencia de la cla-
se obrera y otras, inaccesibles a las familias de esta clase
por su precio, estaban destinades a la reproduccion ampliada de

la burguesia.



Factores como los aumentos de la productividad, debidos
principalmente a los avances técnicos, y la lucha reivindicati-
va de los sindicatos obreros, rompen las condiciones de repro-
ducciédn a niveles minimos de subsistencia tradicionales en la
clase obrera, produciendo: a) la multiplicacién del valor de
cambio de su fuerza de trabajo con consecuencias inmediatas
sobre su consumo y sobre el mercado y el valor de uso de las
mercancias y sobre éu anterior divisién clasista; b) el cambio
de su explotacién extensiva por la intensiva, lo que supone, a
su vez, la necesaria revalorizacién productiva de su fuerza de
trabajo mediante, precisamente, el sistema de enseranza.

Una consecuencia inmediata de estas transformaciones es el
cambio en la funcionalidad del signiticado de las mercancias
que se estratifican por su valor de cambioc sobre valores de uso
comunes, aungue de prestigio vy calidad diferenciados, 1lo que
sirve de estimulo y motor para una actitud competitiva que fa-
vorece la movilidad ascendente de los trabajadores. For otra
parte, v en relacién con lo anterior, se abre una posibilidad
real para que las ofertas de la ensefmnanza en sus niveles supe-
riores significadas por su valor de cambio (precio), tengan una
amplia clientela potencial en la clase media mayoritaria con un
valor de uso fuertemente referido a la movilidad ascendente de
los miembros de esta clase, es decir, tuncionalmente abocado a
apoyarse sobre los valores de competitividad vy a promover la
revalorizacién productiva de la fuerza de trabajo en sus nive-
les profesionales.superiores.

En resumen, cuando el valor de cambio de la tuer:za de tra-—

bajo del estrato medio permite incluir en su reproduccion sim-—
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ple la compra extraordinaria de un coche cuyo valor medio supe-
ra el millean de pesetas (®), la oferta de estudios superiores
de postgrado tipo master puede realizarse con un valor de cam-—
bio o precio de mercado, con capacidad de cubrir la reproduc-
cién del ofertante e incluso, en muchos casos, el beneficio.
Esto es, las ofertas pueden produ&irse con criterios privados y
no publicos, ya que no tienen los efectos sociales discrimina-
dores no desead054porque, pese a su precio, no excluyen a lg
mayoria de la poblacién por razones de sus economias, sino que
se situan en la discriminacién enjuiciada positivamente que
solamente excluye a quienes no realizan el esfuerzo, carecen de
la condicién competitiva que exige el sistema o no tienen los
talentos que les hacen merecedores de ocupar los puestos y las
posiciones mas altas en la direccion del sistema. Sin embargo,
la discriminacién permanece, asi como el criterio de privatiza-
cion sobre el que descansa.

Lo interesante de este andalisis es que coloca al analista
ante sistemas sociales que se han desarrollado apoyando sus
avances hacia la iqualdad de sus miembros en el progreso del
csector publico y en sus actividades y politicas generalizadoras
que rompen las discriminaciones economicas de los criterios
privatizadores prevalentes, pero que, llegados a un punto de
ese desarrollo, emprenden un camino de privatizacison de lo pd-
blico porgue en su dynamis la actividad pdblica aparece como un

obst&culo para su reproduccion ampliada en el sentido del pro-

S ,Cualquier familia de la clase media puede plantearse la opcion entre consumir un nuevo coche o
no comprarlo y hacer que su hijo “consuma" un master que le cologue en una situacion de ventaja en el
mercado de trabajo de los titulados superiores.
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greso, vya gque rompe el estimulo para la movilidad ascendente y
apaga la competitividad individual de sus miembros.

El neoliberalismo es la ideologia consecuente con las so—
ciedades de mercado que alcanzan esta etapa del desarrollo ca-
pitalista, pero en esta armonia, puede constatar el analista,
se esconde y se atrinchera la privatizacien de la riqueza, de
toda la riqueza, versién moderna de la ley de la selva, la nue-
va frontera donde .se disefan las nuevas formas de explotacison

de los mas deébiles. (%)

€ .Laprivatizacion por su cardcter excluyente coloca a los excluidos de 1la riqueza a merced de
los privatizadores y éstos pueden asi someterlos a su voluntad y hasta en un sentido amplio apropiarselos,
siendo teoricamente indiferente para estos efectos dltimos de la apropiacion "privada® los criterios de la
exclusian o de la discriminacien que es su consecuencia {la raza, el sexo, la minusvalia, la nacionalidad,
las ideas, la debilidad, la menor inteligencia o la carencia de una condicion agresiva). Lo que pasa en este
tipo de sociedades ante las que suponemos se situa el analista, es que cuando su fuerza de trabajo entra en
un proceso de revalorizacion merced a la apropiacion de la riqueza/conocimiento a través del sistema de
ensefanza, la discriminacion excluyente se desplaza a minorias marginadas dentro de 1la propia sociedad y a
poblaciones enteras de sistemas sociales menos desarrollados donde este proceso o no se ha producido o se ha
producido en menor medida. !

-
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£.2. ¢A quée colectivos alcanzan los efectos de la discrimina—
ciéon derivada del proceso de privatizacidén en la ensenanzas?.

Supuesto como cierto gue existe eu proceso de privatiza-—
cién en nuestro sistema de ensefanza, la reflexién se sitda
sobre la pregunta del epigrate y su objetivo primero es preci-
samente contestarla.

En términos teéricos la cuestiéon, primero, se plantea so-
bre una situacién previa: cdque colectivos en nuestro sistemd
social se encuentran discriminados por razones economicas hasta
el punto de que les atecte discriminandoles el coste de la en-
cefanza en alguno de sus niveles, sobre todo los medios y supe-
riores?. Se trata, desde luego, de precisar sobre un entorno
concreto que grupos sociales para las ofertas de ensefanza exi-
stentes en ese lugar tienen una situacion economica tal que el
precio o coste de esas ofertas no pueda tener el efecto esti-
milante gque hoy funcionalmente se le asigna {(discriminacién
evaluativa/valorativa), sino un efecto discriminador por razo-
nes econémicas, una discriminacién calificada negativamente y
contra la que se ha enfrentado con bastante éxito la ensefanza
piblica mediante la aplicacien del principio de ta igualdad de
oportunidades.

Esa discriminaciéon previa, en caso de existir, habra que
buscarla y encontrarla en 1los subsistemas familiares, en las
relaciones internas de los distintos miembros de una familia en
su vinculacién con el patrimonio familiar coman, averiguar y
comprobar si ahi la variable sexual afecta discriminando a las
mujeres/hijas frente a los hombres/hijos, y también en el sub-
sistema de trabajo; vya que sélo, o principalmente, en estos dos
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subsistemas puede producirse esa situacion de discriminacion
econdmica sobre la gue puede influir la privatizacien de la
ensefanza, basicamente porque es alli donde es posible se pro-
duzca una diferencia acusada y generalizada de un grupo social-—
determinado.

El segundo aspecto a considerar es el grado de la presen-
cia de un hecho social diferencial gue puede incidir en el pro-
blema.

5i el criterio discriminador que permanece en el sistema
de ensefanza, el gue hemos caracterizado como proceso de selec—
cién evaluativo en el que se priman las condiciones de competi-
tividad, ambicién, mayor esfuerzo o mayor capacidad intelectual
o memoristica tal como son medidos por el sistema, puede de he-
cho discriminar a grupos contormados sobre modelos sociales
poco competitivos, escasamente ambiciosos, menos dispuestos a
realizar el esfuerzo y el sacrificio que supone el aprendizaje,
o ha desarrollado menos en ellas sus capacidades intelectuales
o memoristicas.

En este caso y si asi se comprueba, la investigacion re-
vierte su mirada sobre el propio sistema de enseranza en los
niveles en que se despliegan las ensefanzes comunes, obligato-
rias y gratuitas, los gue funcionalmente buscan la aplicacién
de la igualdad de oportunidades, para comprobar si en ellos vy
en este periodo se ha logrado hacer desaparecer los efectos de
estas diferencias en el desarrollo de la personalidad de los
alumnos y de las.alumnas para situarles en una igualdad de paf—
tide en el largo y posterior proceso de las selecciones evalua-

tivas.
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El encadenamiento tedrico que desarrolla este apartado del
mismo problema sefala a los diferentes subsistemas sociales y
no sélo a la ensenanza.

El juego se encuentra entre los subsistemas familiar, de
trabajo y educativo, y sus relaciones complejas, y sobre estos

tres sistemas hay que estructurar los analisis.
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El material que teneis entre las manos es un comple-
mento al seminario/taller de educacién para la paz. No
pretende ser un libro que pontifique lo que es la educaciodn
para la paz, sino una serie de textos ¥y materiales que nos
ayuden a aclarar ideas., a discutir (algunos materiales son
base de trabajo para debates durante el seminario) y/o =a
facilitarnos recursos ¥ direcciones con los que seguir

avanzando en este camino en el que estamos todos/as.

Nosotros/as no tenemos todas las respuestas, estamos
también investigando y metidos dentro de un proceso en el
que Qqueremos avanzar. Dentro de él queremos oir lo que

teneis que decir y no por casualidad algunos de los temas
que vVvereis en este dossier estan mas planteados como pre-
guntas o interrogantes que como temas acabados. Otros in-
cluso como provocaciones al debate.

Muchos dicen que la educacion para la paz es una

quimera, creemos Qque es una autojustificaciodn. Dada la
situacidén =actual y sus perspectivas, la Gnica opcion sana
es emprenderla y echarla a andar. Por tanto, es mAas que

nada nuestro objetivo con este dossier v seminario/taller
daros instrumentos y
lineas de trabajo que nos
abran puertas y expecta-
tivas en el proceso edu-

cativo. A partir de ahi roh
4
os tarem db todes y todas Y] ///
Yy (6 B3 esperamos an @ann
tarea.
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EDUCAR PARA LA PAZ

“Si quieres la paz prepa-
rate para la guerra”. Vivimos
en un mundo que parece empefiado
en llevar este aforismo hasta
sus ultimas consecuencias. En
lo que va de siglo han muerto
ya mas de 100 millones de per-
sonas con el uso de las armas
(violencia directa). Ni un sélo
dia de "no guerra”" ha vivido la
humanidad, con mas de 150 con-
flictos bélicos desde 1la se-
gunda guerra mundial, en su
mayoria en el hemisferio sur, vy
entre ellos, guerras de muchos
arfios de duraciodn.

Pero no es esta la violen-

cia mayor que provoca la carre-
ra de armamentos. Hey otra mas
grave, ser mas cotidiana
aan: se trata de la violencia
estructural, 1la generada por
estructuras injustas de poder,
que producen situaciones de
hambre (500 millones de perso-
nas enfermas por malnutricion),
anal fabetismo, falta de aten-
cién médica, paro, miseria,
Los gastos militares mundiales
(de los cuales un 75% corres-
ponden al hemisferio norte)
ascienden hoy dia a la cifra de
5 millones de ©pts. cada se-
gundo, segiun datos deli SIPRI.
Es casi imposible el imaginarse
todo lo que se puede hacer con
tanto dinero para el desarrollo
mundial, la salud, la alimenta-
cion, la educaciodn, Solo
con el dinero de 245 cohetes
trident Il (y todavia quedarian
419) se podria escolarizar a
todo el tercer mundo durante 10
anos.

nor
Do

Sin embarsgo, y a pesar de
que nunca hemos estado tan bien
para la guerra como
en la actualidad, nos encontra-
con que tampoco nunca la

sentido tan
tanto miedo a
que aun es mas
6 de agosto de

preparados

mos
poblacion se ha
insegura Yy con

una guerra. Y lo

grave, desde el

1945 (Hiroshima) el ser humano
se enfrenta con la posibilidad
de desaparecer ya no como indi-
viduo sino como especie.

Pero la preparacidon para
la guerra no se Ve s6lo en
hechos tan inconcebibles y apa-
rentemente absurdos como estos,
sino también en nuestros dlre-
dedores; como los impuestos
para el ministerio de defensa
(no existe un ministerio para
la paz, ni hay dinero para
investigaciones sobre el tema):
como los programas de la tele-
vision, los Jjuguetes bélicos,
etc. y todo lo relacionado con
el acostumbrarnos a la violen-

cia, la competitividad, el in-
dividualismo, la opresion, la
enemistad, etc. Toda esta "pre-
paracion” mas cotidiana es
necesaria para que sigamos
aceptando el fabricar mas ar-
mas, el incorporar a nuestra

"defensa” el programa SDI, el
separar nuestro mundo en campos

de enemigos y lucgo irle des-
truyendo cuando lo que en rea-
lidad queremos es VIVIR, igual

que las demas personas en cual-
quier otra parte de la tierra.
Ante esta realidad nadie
puede quedarse al margen o
pensar que no tiene responseabi-
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lidades. Como decia Einstein:
“la uanica actitud que no puede
tenerse es la de observador. ..
el destino de la humanidad csera
el que nosotros le preparemos”

Y esto atarie también al
educador/a: .,.coOmo preparar a
personas a enfrentarse a esta
situaciéon? (No esta ésta sus-
tentada en una determinada ma-
nera de entender la educacién y
de transmitir valores y acti-
tudes?

CONCEPTO DE PAZ: PAZ POSITIVA

Pero. squé entendemos por
paz?. Se trata de una palabra
muy utilizada en la actualidad
pero con significados muy dis-
tintos. Quizads sea porque en un
sentido abstracto esta palabra
tiene la virtud de conseguir un

consenso, aunque so60lo sea ver-
bal. Sin embargo, cuando habla-
mos de c¢ducar para la paz, no

estamos admitiendo cualquier

concepto de paz.

Nos es dificil definir la
paz en un sentido positivo
porque siempre se tiende a
definirla respecto a la guerre.
entendiendo asi la paz como la

ausencia de @guerra. Con la
prioridad dada a la guerra en
todos los campos, esta se nos

hace mucho mas facil de imagi-
nar, y asi la idea de paz tien-

Ritmo del desarrollo
camblo relativo, 13945-198S

Calidad de
las armas

Obsérvesa el camblo en [a ascaia

Calided de
vida i

1345 1985

GRAFICO 1

alcance
2 x

ires de destruccién
250 x

letalldad
200 x
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potencia de fuego
2¢ x

sufraglo S X
educacidén 4 x

Ingresos 2 X
aifsbetizacién 2 x

fongevidad 0.3 x




ambigua \Y%
partimos de
real y que
La paz

de a ser irreal,
utopica. Nosotros

que la paz es algc
debe y puede estudiarse.
positiva es un proceso activo
"hacia la justicia, 1la armonia
social, la resolucion de con-
flictos (grandes y pequefiios) de
manera noviolenta, la amistad y
respeto entre personas y pue-
blos. La paz incluye también un
respeto a todo lo que hay en la

tierra y unas actitud de
construccidén activa en vez de
destruccién rapida de la tie-

Es importante entender la
como proceso, lo que nos

de ideas utopicas sobre
mundos ideales que no tienen
mucho que ver con aquel que
vivimos hoy en dia.

rra.
paz
aleja

COMPROMETERNOS A EDUCAR PARA LA
PAZ

El educador/a °~ tiene un
compromiso desde la escuela, el
de empezar un proceso coherente
encaminado al logro de la paz.
Este intento parte de:

- la realidad de esta fal-
ta de paz en el ambito de las
relaciones interpersonales,
sociales y de los pueblos.

- la constatacion de que
no se educa para la paz, sino
que se exaltan los valores que
se oponen a su logro: indivi-
dualismo, competitividad, inso-

- La conciencia de que en
los primeros anos de vida es
cuando se forman las actituies

para la convivencia, la jus-:i-

cia y ‘la paz.

- El1 convencimiento de Qque
la educacion no es neutra, csino
que contribuye a interiorizar
determinados velores y pautas
sociales que configuran al pro-
pio educando y su quehacer en
el mundo. Pretender lo contra-
rio es inhibirse de la realidad
y hacer el juego a la situacion
establecida.

La educacidn,
un acto consciente en el

tendremos que saber hacia
modelo de sociedad y de-ser
humano apuntamos, comprometien-
donos en este proceso no s0lo
como profesionales, sino tam-
bién como personas. Trabajar
por un proceso educativo que
signifique "contribuir a alejar
el peligro de la guerra, pcner
fin al c¢xpolio de las zcnas
empobrecidas del planeta, en-—
sefiar desde y para la noviolien-

pues debe de
ser
que
qué

cia, aprender a considerar ecl
conflicto como un vehiculo de
cambio si sabemos resolverle
sin recurrir a la violencia”.
integrar al alumno en un prcce-
so de transformacion de la
sociedad hacia la justicia. En

lidaridad, militarismo, sex1S-— definitiva, este es el compro-
mo, etc. miso de educar para la paz.
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EDUCAR PARA LA PAZ: CONTENIDOS
Y FORMAS :

La educacién para la paz
nos va a llevar a reconsiderar
tanto el contenido como la
forma de la educacién.

CONTENIDOS

Cuando hablamos de conte-
nidos no nos referimos a hacer
de la paz materia de una asig-
natursas -bastante sobrecargado
esta ya el curriculum escolar-
sino que planteamos un trata-
miento interdisciplinar, con
una concrecion en las programa-
ciones de las diversas areas.
Una educaciodon con perspectiva
historica, capaz de hacer com-
prender al educando ¢l mundo en
el que vive y dotarle de unos
mecanismos necesarios para in-
sertarse en un proceso trans-
formador. Algunos ejemplos po-
drian ser: el analisis de 1la
realidad de injusticia y vio-
lencia, el militarismo, el de-
tererioro ecolodogico, el ordena-
miento mundial, etc.

FORMAS

No obstante, no es sufi-
ciente con estos contenidos. Si
los enserfiantes se limitan mera-
mente a transmitirlos, sin rom-
per con la violencia es-
tructural, jerarquica y autori-
taria, presente en la escuela,
no habremos dado el paso
necesario. La paz no es s6lo un
valor y una meta, es también un
proceso y este proceso debe de
estar en consonancia con los
fines perseguidos. De nada sir-
ve educar sobre la paz
(transmitir contenidos) de una
forma y con unos medios opues-
tos por si mismos al fin perse-
guido: no se puede educar para
la paz desde la pasividad o el
autoritarismo, desde una divi-
sion vertical en 1la escuela,
donde se vierten conocimientos
desde el maestro/a hasta el

alumno/a (alumno/a recipiente),
desde actitudes personales que
nadan tienen que ver con lo
enseniado. Hay que pensar en una
educacién para la paz en una
estructura horizontal, con par-
ticipacion directa del alumno
en todo 1lo que 1le concierne
(que en definitiva es toda la
escuela), en una coherencia
entre lo que el educador/a
ensena y las actitudes que
toma. Hemos hablado de que
educar para la paz significa
integrar al alumno/a en un
proceso de transformacién de la
sociedad hacia la justicia. Si
queremos censeguilr esto, hay
que empezar por educar en ese
ambiente, utilizando el propio
marco escolar y sus conflictos
como banco de pruebas de esa
regulacion noviolenta. Esto va
a significar cuestionarse mu-
chos de los aspectos tradi-
cionales de la vida escolar:
obediencia, organizacion de la
clase, clasificacién, etc.

UNA EDUCACION PARA EL CONFLICTO

El conflicto forma parte
natural de nuestro convivir y
debemos considerarlo como ins-
trumento mediante el cual la
sociedad puede ir transforman-
dose. Mas adelante, abordaremos
en profundidad el tema del
conflicto.

UNA EDUCACION PARA LA DESOBE-
DIENCIA

Un mundo justo sdélo se
conseguira a través de seres
bumanos activos y sobre todo
criticos, capaces de opcnerse a
estructuras injustas. Esto im-
plica aprender a desobedecer
criticamente, lo que también es
un arma contra adoctrinamien-
tos, incluso aquellos que cons-
ciente o inconscientemente pue-
dan producirse educando para la
paz. Se puede y se debe apren-
der a desobedecer.






EL ENFOQUE SOCIOAFECTIVO

No deja de ser significa-
tiva la experiencia de numero-
sos paises nordicos en los que
después de varios anos impar-
tiendo educacion sobre la paz y
el desarrollo, se encontraban
con alumnos con un conocimiento
perfecto de la situacion del
tercer mundo, etc. pero sin
ninguna sensibilidad hacia esos
paises. Por el contrario, esta-
ban contentos de no ser como
ellos ni de tener que vivir en
situaciones tan terribles. Sa-
ber mas cosas sobre un pais
subdesarrollado no va a presu-
poner necesariamente una acti-
tud diferente hacia él.

De ahi el intento de con-
ciliar la transmision de conte-
nidos, con una vivencia perso-
nal por parte del educando del
tema tratado. trata de vivir
y de sentir el tema: insolida-
ridad, - un conflicto, menospre-—
cio, desconfianza, marginacion,
etc.; y a partir de esta viven-—
cia efectuar un analisis y una
racionalizacion del contenido.
Es el llamedo enfoque psocio-
afectivo. En educacion para la
paz es fundamental, y practica-
mente toda su metodologia esta
impregnada de este enfoque
( juegos de rol, de simulacioén,

Se

cooperativos, ...).

EL JUEGO COOPERATIVO
de todos estos
planteamientos de la educacion
para la paz, el juego tiene un
papel muy importante. No pode-
mos clvidar que el juego es una
experiencia a través de la cual
se conoce la realidad y esto es
alge que por desgracia hemos
perdido los adultos. El juego,
las formas de jugar, las rela-
ciones que se establecen en él,

Dentro

son cuestiones importantes para

todos aquellos que pretendemos
transformar las relaciones
humanas y el modelo de socie-

dad. Mas adelante profundizare-
mos un poco en los distintos
aspectos del juego en én la
educacién para la paz.
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Al adentrarnos en un campo
como la educacidon para la paz,
siempre conviene que ciertos
términos tengan el mismo signi-
ficado para todas las personas
que trabajan en él. Intentare-
mos exponer aqui lo que signi-
fican para nosotros algunas
palabras claves, sin pretender
en ningun caso hacer una defi-
nicion absoluta, sino una apro-
ximacidon que permita un trabajo
comQn.

VIOLENCIA:

Actitud o comportamiento
que constituye una violacién o
un arrebato al ser humano de
algo que le es esencial como

persona (integridad fisice,
psiquica o moral, derechos,
libertades, ...).

Puede provenir de personas
o instituciones y puede reali-
zarse por activa o por pasiva.
A parte de la violencia direc-

ta, esta la violencia es-
tructural, de 1la cual es tal
vez mads dificil tomar concien-
cia, pero que es la mas coti-

diana en nuestra sociedad.

AGRESIVIDAD:
Fuerza vital de cada per-
sona, necesaria para superar

los obstaculos y limitaciones
que se le presentan al indivi-

duo. Su ausencia provoca 1la
pasividad. En principio es neu-
tra, y al ser mediatizada por

condicionamientos sociocultura-
les (educacidén, trabajo, histo-
ria, sistema social) provoca el
comportamiento violento o no-
violento.

PAZ:

Es el proceso de realiza-
cion de la justicia en 1los
distintos niveles de relacidn
humana. Es un concepto dinamico
que nos lleva a a hacer aflo-
rar, afrontar y resolver los
conflictos de una forma novio-
lenta y cuyo fin es el logro
de wuna armonia de la persona
consigo misma, con la naturale-
za y con los demas.

LUCHA :
Yo no podré hacer recono-
cer mis derechos, ni los de

aquellos con quienes me siento
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solidario

mas que entrando en
lucha con quienes los atacan ¥y
violan. La funcién de la lucha
es crear condiciones de dialo-
go, estableciendo una nueva
relacién de fuerzas que obligue
al otro a reconocerme como un
interlocutor, sino valido, al
menos necesario. Es precisamen-
te porque el dialogo no es
posible muchas veces, por lo
que es necesario la lucha. La

lucha es una prueba de fuerza:
energia necesaria para todo
cambio, es la que hace que el
derecho sea respetado, no se

identifica con violencia.

NOVIOLENCIA:
Se puede hablar de novio-
lencia a treés niveles: como

estilo de vida, como forma de
resolver conflictos y como es-
trategia politica de transfor-
macion de la realidad. En 1los
tres niveles 1la noviolencia
trabaja ¥ ducha por 1la paz
(entendidos ambos conceptos,
“"lucha y paz", como se explico
anteriormente). siendo algo
propio de ella la interrelacion
y coherencia entre los tres.
Como estilo de vida 1la
noviolencia, busca 1la armonia
de la persona, basada en valo-
res de cooperacion, respeto a

la diferencia, igualdad, ecolo-
etc.; buscando

gia, justicia,

épetqndo a la persona y
1vizando al personaje.

~critos .en la

siempre la wunidad entre esta
coherencia personal y el modelo
de sociedad a proponer.

En 1la resoluciéon de con-
flictos, la noviolencia busca
en primer lugar descubrir el
conflicto generado por la in-
justicia. Tras ello, pretende
utilizar la agresividad de 1la
parte oprimida en el conflicto
y llamer la atencion de 1la
parte opresora. Esta lucha no-
violenta estd basada en un
absoluto respeto a la integri-
dad de las partes implicadas, y

hace de la coherencia fines y
medios su estrategia y condi-
cion para su eficacia, por lo

que : renuncia implicitamente a

la violencia como medio. La
noviolencia intenta discernir
entre la "persona” y el “per-—
sonaje” (que es el papel que
juega, su funcioén: patron,
maestro/a, militar, ...), res-

relati-

Como estrategia politica

. de transformacién de la socie-

dqd.'_la noviolencia sigue los
mismos pasos y principios des-
resoluciodn de
pero déandoles una
dimension colectiva y social:
analisis y toma de conciencia
de_la injusticia, denuncia de
esta, no-cooperacion, desobe-
diencia <civil y <creacion de
alternativas.

conflictos,




APRECIO/MENOSPRECIO

A continuacidén vamos a
tratar, sin " extendernos dema-
siado en ellos, los waspectos
mas significativos de la educa-
cién para la paz. Para profun-
dizar mas en cada uno de ellos,
os remitimos a la bibliografia
al final de este dossier.

CREANDO AMBIENTE DE GRUPO.
APRECIO Y MENOSPRECIO

Hay aspectos ¥y métodos
dentro de la educacion para la
paz que son comunes a otros
campos de la educacidon y que
permiten crear en el grupo-
clase el ambiente necesario
para que cualquier aprendizaje
se vea facilitado por las
me jores condiciones posibles.
Se trata de conseguir que el
grupo sea armoénico, respe tando
les individualidades pero
funcionando como colectividad.
Esto no es dificil de losgrar,
tanto en un grupo formado por
nifios y nirias que no se conocen

previamente, como en un grupo
en Qque sus componentes estan
juntos desde tiempo atras, me -

diante la aplicacién escalonada
de una serie de técnicas que

buscan cuatro metas: que los
miembros del grupo se conozcan,
que tomen confianza, que se

1BENVENDO! Anpes
KOS 1 SHTACEMAS Y ASS
NOS (ONOC f REVOS

AV IC? 210 QUéN ERES !

8:en. Yo Sov Tv
MAESTRA,.
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afirmen como individuos y ' que
se autoaprecien y aprecien a
los demas. Las técnicas - para
conseguir estos cuatro puntos,.
como muchas otras en lea educa-
ciéon para la paz, estan basadas
en el Jjuego.

Juegos de conocimiento:

Buscan conseguir, en suce-
sivos pasos, que los/las compo-
nentes del grupo se vayan cono-
ciendo en profundidad, empezan-
do por el minimo de aprender
los nombres, ¥y siguiendo por
sus deseos, aficiones, cuali-
dades, defectos, etc.

Juegos de confianza:

Se pretende con ellos con-
seguir establecer lazos de con-
fianza entre las personas del
grupo. Mediante estos juegos se
van depositando, también esca-
lonadamente, pequenas dosis de
confianza en el otro/a, creando
en cada uno/a la sensacidén y la
necesidad de la existencia de
los demas y las posibilidades
de cooperacion entre todos/as.

Juegos de afirmacidon vy
aprecio:

Apreciar o afirmar a al-
guien es reconocer lo bucnc que
hay en ella o en él, valorando

Vs
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sus cualidades y sus actitudes
buenas y encomiables. Es posi-
bl e encontrar tales cualidades
en todo ser humano. por  ilLo
tanto todes persona es digna de
aprecic.

Pero vivimos en la cultura
del menosprecio. Predominan las
criticas negativas, las bromas
ridiculizantes, la burla, los
anuncios comerciales que nos
plantean metas imposibles y que
nos crean una ansiedad por ser
lo que no podemos (ni tenemos

porque ser, claro). Los refuer-
Zzos y estimulos para el apren-
dizaje son en muchos casos
negativos (si dictamos cuatro
palabras a un nirio, y comete
una falta de ortografia en una
de ellas, le decimos: “esta

estda mal", pero no solemos
decir: "estas tres estan bien,
ésta esta mal”). Palabras vy
frases como : "estate quieta’,
“"tonto"”, "no chilles”, "eres un
inatil"”, “"cometelo todo™, "no
molestes”, "ponte al sol'"
"quitate del so0l™, elc. . son
muchisimo mas frecuentes que
otras como: “"hablemos un poco
de ti, “¢,estas triste?”,

“"puedes decir todo lo que quie-

ras", me gustas como eres”,
“que majo", “es bonito jugar
contigo”, "dime si me equivo-
cot, etc. Tardamos un momento

en pensar cilnco cosas negativas
de cada uno de nosotros, pero
‘seguro que tardamos bastante
mas tiempo en reconocernos cin-
co cosas positivas. Y sin em-
bargo, las tenemos, como minimo
tantas como negativas.
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El efecto del menosprecio

imperante en las relaciones
entre las personas es doble:
por un lado, bloquea parcial-

mente el aprendizaje (sobre
todo en las mas menosprecia-
das); por otro lado, hace mas
facil el abandono de uno mismo,
el dejarse llevar por los Jui-
cios de los demas, desanimando
a tener iniciativas propias.

En 1la educacidén para la
paz, la afirmacion de la perso-
na como tal. el autoaprecio vy
el aprecio hacia los demas
constituyen pasos fundamentales
conflictos.

para resolver los
Es mas facil aprender, dar y
recibir cuando uno se siente

rclajado y confiado en un grupo
como persona , Yy no se esta a
la defensiva. Al saber que
estamos integrados en el grupo,
las situacicnes de conflicto no
nos hacen sentirnos rechazados,
y esto nos permite una actitud
creadora ante el conflicto. La
afirmaciéon y el aprecio son,
pues, parte del proceso de
creacion de grupo, necesario,

como deciamos al principio,
para desarrollar en -él, el
resto de la metodologia de la

educacion para la paz.

—




CONIUNICACION :

Es fundamental que es'tén
abiertos . dentro del grupo el
mayor namero de canales de
comunicacion posibles para
transmitir sentimientos, sensa-
ciones e informacién del modo
mas rapido y eficiente posible,
con minimas interferencias. A
la hora de resolver conflictos,
la percepcidon que tegan del
mismo las partes implicadas es
fundamental para su solucion, ¥y
la comunicacién adecuada per-
mite poner en comiun puntos de
vista y acercarse a una toma de

decisiones participativa y
abierta, pero efectiva. Para
permitir todo esto, en educa-

cién para la paz trabajamos por
un lado con juegos que ejerci-
tan y mejoran la comunicaciodn,
tanto a nivel de emisiéon como
de recepcidn, y por otro con
técnicas de toma de decisiones.

m

iM
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TOMA DE DECISIONES

Estamos aqui ante otro de
los temas claves de la educa-
cién para la paz, es el de la
toma de decisiones. Para empe-
zar por algan sitio, podriamos
reflexionar brevemente sobre
que es una decisién; sin rebus-
car demasiado una definiciodn
puede ser "una determinacidn o
resolucién tomada sobre un te-
ma” . Esta definicion, por es-
cueta, nos permite un punto de
partida con muchos condicionan-
tes. Ya que, por ejemplo, hay
un primer factor que influye:
si la decisidén implica s6lo a
una persona (es tomada por una
persona y afecta sd6lo a la
persona misma) o si afecta a
varias (decisién tomada por una
o varias personas, sobre si
mismas o sobre un grupo con el
que hay establecida una - rela-
cién de cualquier tipo). En
educacién para la Paz vamos =a
hacer especial hincapie en las
decisiones que afectan a varias
personas, para aplicarlas al
caso del grupo-clase.
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Deciamos entonces que una
decision que afecta a un grupo
puede ser tomada por una o
varias personas ajenas al grupo
o bien por la totalidad de las
personas del grupo. Para seguilr
avanzando en esta linea habria
que tener en cuenta primero si
al maestro/a se le puede englo-
bar en el mismo grupo de inte-
rés que a los alumnos, o si
constituyen dos entidades dis-
tintas de <cara a -tomar una
decision. Debido a la estructu-
ra que habitualmente tienen las
clases y a la tonica general de
la relacidén entre. educadores/as
y alumnos/as creemos convenien-
te trabajar con la premisa de
que maestro/a y alumno/a cons-
tituyen dos entidades distintas
y a menudo enfrentadas, ante el
proceso de toma de decisiones.

Bajo nuestro punto de vis-
ta, es deseable que el nifio/a
adquiera la capacidad de tomar
decisiones en grupo de un modo
consensuado, atendiendo a los
intereses de las distintas par-



tes implicadas y haciendo uso
de la parcela de poder que le
corresponde. Esta parcela de
poder a de ser igualitaria para
las partes implicadas en la
decision, porque precisamente
el consenso esta basado en esa

igualdad. Esto significa que el
maestro ha de compartir el
poder con los alumnos, ¥y no
convertirse en el juez d4altimo
de sus decisiones sino en el
intermediario o moderador que
les ayuda a tcmarlas por si
mismos. Esta toma de poder por

parte de los alumnos/as necesi-
ta de un cambio en los esquemas
habituales de 1la <clase. Sin
entrar en el debate de hasta
que punto el maestro/a debe dar
a los alumnos el poder que
habitualmente detenta, si po-
driamos aproximarnos en los te-
mas importantes para ellos/as.
y no solamente en pequedos
detalles. La amplitud de tomas
de decisiones suele chocar con
las estructuras existentes por-
que en ellas el alumno/a se
encuentra con que parte de las
decisiones que le implica estan
tomadas por elementos ajenos a
ellos mismos. Son decisiones
estructuradas, tales como el
horario de clases, el tiempo ¥
el lugar en el programa dedica-

dc a cada asignatura, qué tie-
nen que aprender de cada tema,
etc. Dentro de estas decisiones

hay algunas tomadas lejos de la
escuela (asignaturas, conteni-
dos, etc.). que vienen del
ministerio.
Realmente ~ los
deciden pocas-cosas
que les atare. Se les
hacer caminar por un camino
marcado previamente (se supone
que adecuado para ellos/as) ¥
apenas pueden influir en él; ¥y
por otra parte, cuando surge un
tema puntual o un conflicto
sobre el que tomar una postura,
el maestro/a desarrolla habi-
tualmente un papel de juez que
en absoluto ayuda a que los
nifos/as aprendan a decidir.

nirnos/as
sobre lo
suele
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La toma de decisiones,

sobre aspectos concretos
organiza-
como sobre
conflicto
un proceso

tanto
(tales como aspectos
tivos, por ejemplo).
la solucidén ante un
planteado, requiere

con dinamicas propias. Partien-
do de 1la realidad del grupo-
clase, con disparidad de inte-

reses dentro de sus componentes
Yy con el maestro/a, esta claro
que una toma de decisiones
puede ser tremendamente difi-
cul tosa. Pero esta dificultad
que se plantea en cualquier
grupo a la hora de decidir algo
puede ser salvada con las dina-
micas adecuadas. Estas dinami-
cas buscan una percepcidén clara
del tema o conflicto por° parte
de todos/as los componentes del

grupo Yy ek tratamiento por
pasos hasta llegar a 1la de-
cisidén colectiva consensuada.

presentamos un
pasos para el
de decisiones

En el esquema os
modelo de “"siete
proceso de toma
¥ resolucidén de conflictos por
consenso™. Este esquema esta
precedido, como ya se deduce de
articulos anteriores, de todo
un proceso de formacidon de
grupo y de toda un trabajo de
cara a facilitar una comunica-
cidén auténtica (uno de 1los
principales problemas dentro de
la toma de decisiones). Es
claro, gue este esquema es algo
gue debemos considerar como un
objetivo maximo que dificilmen-
te puede seguirse al pie de la
letra. Habra de adaptarse/sim-
plificarse en funcidén del con-
texto, de las constricciones de
tiempo habituales,... pero
puede ser un buen elemento
desde el que trabajar en esos
espacios concretos que podria-
mos 1ir ‘abriendo como el de 1la
asamblea del grupo-clase. Lugar
donde pueden ejercitarse estos
procedimientos, para sprender
el valor real del dialogo vy
lugar también, donde hacer
aflorar los conflictos latentes
para =aprender a resolverlos de
forma noviolenta.
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SIETE PASOS DEL PROCESO DE DECISION CONSZN-
SUADA COLECTIVA

L/// * Hay acuerdo en la estructura del proceso
(moderacidn, fadilitacion...)

. PRO};C[TI(-:)ﬂAIiEL ¢ Todos estamos de acuerdo en abordar este
CONFLICTO problema ahora.

¢ ;Todos disponemos de la informacién nece-
saria?
¢ El problema es...

R LOS AFECTADQOS

Todo conflicto “involucra “sentimientos,
inquietudes, miedos...
SIGNIFICACION. ¢ Sitodos vamos a tomar una decision colec-.
EMOCIONAL DEL ‘tivamente y a asumir luego responsabildia-
PROBLEMA/ des, es importante que sepamos como el
CONFLICTO PARA asunto afecta los sentimientos de cada

LOS IMPLICADOS cual
Hay muchos métodos para que afloren:

ruedas, juegos...

\'i

3

Es fundamental la participacion creativa de
todos. Es el momento en que los lideres y
expertos pueden resultar mas nefastos e

-~

¥ , ineficaces al provocar la pasividad de los
CREACION DE demis e inhibir su creatividad.
POSIBLES ¢ Hay métodos para contrarrestarlo, ej. “tor-
SOLUCIONES

menta de ideas”; todos expresan sus pro-
puestas o ideas (oral, grificamente...), y se
suspenden los juicios mutuos salvo para
sugerir mejoras en la formulacion.

Expuestas todas las ideas, se trata de ajus-
tarlas, integrarlas, combinarlas, etc., para
lograr una o varias propuestas bien traba-
das'y realizables.

* Hay que esforzarse en incorporar los pun-

tos de vista' de todos.

SELECCION Y * Este paso suele producir cansancio y tener
SINTESIS DE experiencia previa en el asunto puede ayu-
LAS PROPUESTAS dar a catalizar la sintesis colectiva; aqui los

expertos no son nefastos si actian dentro
del proceso colectivo.

18
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\ .. . ¢ Es recomendable  trabajar en grupos
‘pequeios ly_‘ que alguien escriba o formule

la sintesis a que se va llegando. También
hay métodos que ayudan: ruedas, puntua-

cion de prioridades, etc.

i ¢ Si al final hay varias propuestsa altemati-
vas para elegir, es preciso efectuar una pri-
mera prueba del grado de acuerdo que sus-

5 ‘citan.
ELECCION ¢ Hay 4.posibles niveles de acuerdo/desa-
+TEST DEL SR
a) “Estoy de acuerdo”

GRADO DE ACUERDO

b) “No es perfecta, pero vale”

c) “No me opongo a lo que hagais, pero no
me considero implicado”

d) “Me opongo a que lo llevéis a cabo” =
VETO,

S4lo el veto bloquea el consenso y obliga a
volver a empezar o dejarlo.

¢HAY VETOS?

l
LA Nlo e

DE ACUERDO VALE DE INHIBICION
EN GENERAL MOMENTO O “DESGUELGUE"
N2 2
IMPLICACIONES
CONDICIONES
ENMIENDAS |
OBJECIONES MENORES
A
% <
: ¢HAY VETOS?[ = 1.° TEST DEL GRADO DE ACUERDO
[_ o L— (menores)
(importantes) L
ASPECTOS PRACTICOS
RESPONSABILIDADES
CONCRETAS
REALIZACION
7 / e La vaisracion no dete s enln g g
EVALUACION reflexic;. ...l aiciilo, anto sioel
DE RESULTADOS resultac:. parece satisfactorio como -y

T ————————_  sobre todo- si parece un fracaso.
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: EL VALOR DEL JUEGO

Cuando proponemos las ac-
tividades y los juegos coopera-
tivos para los nifnios/as no 1lo
hacemos s6lo porque sean diver-—

tidos., aunque la diversion sea
uno de los elementos mas valio-
sos; sino porque la practica

global de 1la cooperacidon se
basa en unos principios educa-
tivos solidos.

El primero y principal es
la creacién de un ambiente en
la escuela y en la casa; si hay
un espiritu de cooperacidén en
el ambiente se proporciona la
atmosfera adecuada para el ’
aprendizaje asi como para ' unas
buenas relaciones interpersona-
les, vy naturalemente los dos
estan intrinsecamente unidos.
Cuando los maestros y los pa-
dres cooperan con sus hijos en
juegos o en alguna otra activi-
dad placentera se genera una
corriente de buenos sentimien-
tos que impregna la vida dia-
ria. Esta claro que todos.,
jovenes o mayores, podriamos
beneficiarnos si nos juntamos
un rato para practicar Juegos
cooperativos. y la asamblea méas
aburrida podria mejorar sus
decisiones después de un Jjuego.
En los tiempos modernos tenemos
la vida tan ocupada que no
encontramos suficiente tiempo

para jugar juntos. Si logramos
dedicar mas tiempo a esto, las
relaciones entre ninos/as a
adul tos me jorarian de forma

inimaginable.

En nuestras escuelas el
curriculum oculto es mucho mas
apropiado para promover la com-
peticion que la cooperacidén y
entre la mayoria de los educa-
dores existe el acuerdo de que
la competicidon proporciona la
motivacidon necesaria para el
aprendizaje. En este punto que-
remos rebatir el conjunto de la
teoria de la motivaecion de la
educacidon: los ninos pequerios
aprenden espontaneamente, v
s6lo cuando se ha frustrado su
curiosidad natural y sus inte-
reses con aprendizajes estupi-
dos e inapropiados, es cuando
se resisten y se meten en la
relacion "palo y zanahoria"” con
sus profesores, padres, i,
Maestros/as y padres deberiamos
examinar nuestro enfoque global
sobre 1la educacidéon y valorar
cuidadosamente lo que tienen
que aprender los nifios/as, ase-—
gurandonos de que la forma de
ensenarlo sea activa, estée ba-
sada en la experimentacion y
permita a los ninos/as expresar
sus intereses y - sus propias
experiencias. :

Sin embargo, es importante
que seamos realistas sobre el
papel de la competicidén en
nuestro sistema educativo. Como
nuestra sociedad esta basada en
los principios de libre mercado
("cada uno . lo suyo y que el
diablo coja al altimo"), es
previsible que el espiritu com-
petitivo penetrara en toda la




ensefianza Yy en muchas de las
expectativas familiares. - No
podemos pensar en cambiar el
cimiento de nuestro sistema
educativo de la noche a la
mafiana, Yy teniendo en cuenta
que actualente la balanza se
inclina a favor de un enfoque
competitivo y jerarquico, mu-
chos educadores exigirén rapi-
damente un equilibrio entre
cooperacidén y competicion. Ya
no hay tiempo para discutir,
sino que debemos avanzar ha-
ciendo cosas juntos. Siguiendo
las orientaciones y la filoso-
fia de los tedricos de la peda-
gogia podriamos establecer un
me jor equilibrio en nuestro
enfoque sobre el aprendizaje,
mostrando que no todo tiene
tiene que tener un elemento
competitivo, y que la coopera-
cién, que es basica para las
buenas relaciones personales,
deberfia ser el objetivo mas
importante en la educacién de
los ciudadanos adultos del
marnana .

Los/as maestros/as que
introduzcan unos cuantos juegos
cooperativos en su aula encon-
traran que puede existir una
nueva relacion entre ellos vy
sus alumnos/as, y esto también
se puede dar dentro de la fami-
lia.

EL JUEGO EN LA EVOLUCION DEL

GRUPO
Tradicionalimente se recu-
rre al juego en el grupo, como
una forma de "pasar el rato",
de cambiar de ritmo, de crear
una atmésfera distendida. Sin
embargo, los juegos como expe-

riencia de grupo, son un factor
importante en su evolucidén. Los
mecanismos que utilizan se ba-
san en unos valores, estimulan
un tipo de relaciones o provo-
can situaciones concretas que
pocas veces se valoran. Quere-
mos remarcar el valor del juego
como tal, pero a la vez llamar
la atencion sobre su valor en
el grupo.
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Por eso hemos diferenciado
varios tipos de situaciones o
caracteristicas fundamentdales
del grupo, en las que los jue-
gos pueden cbrar de una forma
motivadora y facilitadora. No
quiere decir esto que cada una
sea independiente de las otras,
puesto que la realidad del
grupo y de las relaciones huma-
nas es mas rica y compleja que

una sucesién de fases. Pero no
de ja de responder a la realidad
de la evolucion del grupo, en

la que la afirmacién de los
participantes, el conocimiento,
la confianza y la comunicaciodn
interpersonal, abren la puerta
a nuevas realidades como la
cooperacidén y la resolucion de
conflictos de forma creativa.

JUEGOS DE AFIRMACION

Son juegos en los que
tiene un papel prioritario la
afirmacion de los participantes
como pérsonas y del grupo como

tal. Ponen en juego los meca-
nismos en que se basa la segu-
ridad en si mismo/a, tanto
internos (autoconcepto, capaci-
dades...) como en relacidén a
las presiones exteriores (papel
en el grupo, exigencias socia-
les. . ).

Se trata a veces de hacer
conscientes las propias limita-
ciones. Otras de facilitar el
reconocimiento de las propias
necesidades y poderlas expresar



de una forma verbal y no ver-
bal, potenciando la aceptacion
de todos/as en el grupo. Otras
de favorecer la conciencia de

grupo.

El desarrollo de los jue-
gos pone muchas veces de mani-
fiesto como la afirmacién per-
sonal en grupo, o de este,
implica en numerosas ocasiones
ia negacion o descalificacion
del otro, en lugar de basarse
en la propia realidad. Por ello
hay que tener cuidado a la hora
de plantear el juego.

Los Juegos de afirmacién
tratan de potenciar los aspec-
tos positivos de las personas o
del grupo, para favorecer una
situacidon en la que todos/as se
sientan a gusto, en un ambiente
promotor. La afirmacion es la
base de una comunicacién libre
y de un trabajo comian poste-
rior.; en condiciones de igual-
dad.

Este tipo de juegos enmar-
can &a veces s5ituaciones de un
relativo enfrentammiento, cuyo
objetivo no es la competicion
sino favorecer la capacidad de
resistencia frente a las pre-
siones exteriores y la manipu-

lacion, y valorar la capacidad
de respuesta ante una situacién
hostil. :

La evaluacion de los jue-
gos de afirmacién es muy impor-
tante. Por una parte se evaldan
las dificultades surgidas en el
juego ¥y los nuevos aspectos
descubiertos respecto a si mis-
mo y los otros.

Ademés es una ocasidén pro-
picia para valorar las situa-
ciones de la vida cotidiana en
la que se plantean estos pro-

blemas. como scn resueltos y
por qué (normas de comporta-
miento, valores dominan-
tes - o0

JUEGOS DE CONOCIMIENTO

Son jJuegos destinados
permitir a los/as participante
en una sesidén o encuentrc
conocerse entre si.’

Pueden wutilizarse en
primer momento, simplemente co
el objetivo de aprender 1lo
nombres de cada persona, o bie
tratarse de una presentacién
conocimiento mas profundo
vital.

Antes de empezar el jueg
hay que "asegurarse de que ¢
han entendido bien las consig
nas de partida. Por lo demac
los Juegos son muy sencillos
pero facilitan el crear u
ambiente positivo en el grupc
especialmente cuando, los/a
participantes no se conocen.

En el caso de un simpl
juego para aprender los nomn

bres, la evaluacién no e
necesaria. Para un juego d
conocimiento mas profundo, e
tetel hacerla preguntando

los/as participantes cémo he
vivido el juego.

Es interesante que la eve
luacidén prolongue la participa-
cion de todos/as, que se h:
dado en el juego, haciendo. po
ejemplo, un turno de palabr
mediante rueda, destinado
permitir a cada uno expresarse
Puede ser util luego, segiun el
grupo, hacer una breve discu-
sion general sobre el alcance
de estos juegos.

JUEGOS DE CONFIANZA

Son, en su mayor parte
ejercicios fisicos para proba
y estimular 1la confianza e:
uno/a mismo/a y en el grupo.

(7 NO Tg PSES 3\
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: Construir la confianza
dentro del grupo es importante,
tanto para fomentar las acti-
tudes de solidaridad y la pro-
pia dimensidon del grupo. como
para prepararse para un trabajo
en com(n, por ejemplo para una
accioéon que pueda suponer ries-
gos, o un trabajo que suponga
un esfuerzo creativo.

Los juegos de confianza
necesitan una serie de condi-
ciones minimas para que adquie-
ran todo su sentido e  interés.
Un Jjuego, en lugar de estimu-
larla, puede poner en evidencia
la falta de confianza que hay
en el grupo Yy, por tanto, en
ocasiones ser contraproducente.
Antes de empezar a trabajar con
estos juegos, el grupo tiene
que conocerse. Podemos ir in-
troduciendo diversos juegos que
exijan grados crecientes de
confianza, siempre teniendo en
cuenta en qué momento se en-
cuentra el grupo.

Los juegos de confianza se
basan en dos <circunstancias
principalmente:

- Las condiciones que crea
el dejarse llevar por el grupo.
Es decir, las reacciones, im-
pulsos, miedos o experiencias
gratificantes que surgen en la
situacion de abandono al grupo,
en las relaciones bidireccio-
nales:

- FO. =T BrUpo

= N = yo :

- grupo —-—- grupo
ey = U

- Cambiar los puntos de
referencia habituales de nues-
tra relacién con los otros o el
medio. Los canales de informa-
ciéon sobre los que se basa la
confianza, suelen ser unidirec-
cionales. Los juegos de con-
fianza, provocando cambios tem-
poro-espaciales, por ejempld.
tratan tanto de ponerlos en
.evidencia, como de estimular
nuevos mecanismos.

El juego es siempre total-
mente voluntario. No se puede
obligar a nadie a reeslizarlo,
ni siquiera de forma sutil, con
la "presion moral” de que los
demas también 1o han hecho.
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Cada persona ha de ver su papel
en el juego y es posible que el
desarrollo de éste estimule
aquel .

En este tipo de juegos es
imprescindible la evaluacion de
cada uno de ellos, de forma que
no queden malos sentimientos o
frustraciones. En este sentido
es importante el hecho de dar
la posibilidad de hacerlos una
segunda vez, asi como el dejar
muy claro que no hay un patron
standard desde el que todos/as
deban medirse, sino que cada
uno/a tiene el suyo propio.

JUEGOS DE COMUNICACION

Son juegos que buscan es-
timular la comunicacidén entre
los participantes e intentan
romper la unidireccionalidad de
la comunicacién verbal en el
grupo, en la que normalmente se
se establecen unos papeles muy
determinados.

Estos juegos pretenden
favorecer la escucha activa ¥y
la precision del mensaje en la
comunicacién verbal y por otra
parte, estimular - la comunica-
cién no-verbal (expresidon ges-
tual, contacto fisico, mira-
dat ), para favorecer nuevas
posibilidades de comunicacion.
El juego ofrece para ello, un
nuevo espacio con nuevos cana-
les de expresién de sentimien-
tos hacia el otro y la relacion



en el grupo.. Los juegos rompen

. ademas. los.estereotipos de co-

.municacién, .favoreciendo unas
relaciones mas cercanas y
abiertas.

Los juegos de comunicaciodn
tienen su propio valor segun el
proceso del grupo, el conoci-
miento previo entre los parti-
cipantes y el ambiente. La
dinamica de la comunicacioén
siempre es distinta y, por
tanto, la realizacidén de los
Jjuegos en diferentes momentos
puede aportar al grupo numero-
sas experiencias enriquecedo-
ras. i

La evaluacién de los Jue-—
gos de comunicacidén es espe-
cialmente interesante de hacer
por parejas o subgrupos, aunque
luego se realice también en
gran grupo. No se trata de
evaluar la "precision"” de 1la

comunicacion, gestos, sino
de dejar un espacio para la
expresion de sentimientos y

descubrimientos.

JUEGOS DE COOPERACION

Son juegos en los que la
colaboraciéon entre los partici-
pantes es un elemento esencial.
Ponen en cuestidon los mecanis-
mos de los juegos competitivos,
creando un clima distendido ¥y
favorable a la cooperacion en
el grupo.

@I O
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Aunque en muchas ocasiones
existe el objetivo de una fina-
lidad comin en el juego, esto
no quiere decir que éste - se
limite a buscar esa finalidad,
sino a construir un espacio de
cooperacidon creativa, en el que
el juego es una .experiencia
ladica.

Las condiciones exteriores
vy los elementos no humanos que
influyen en los juegos, centran
en todo <caso laz situacidon a
superar. Los juegos de coopera-
cion utilizan el maximo de
estos factores, disminuyendo la
competiciodn. Se trata de que
todos tengan posibilidades de
participar y, en todo caso, de
no hacer de la ‘exclusién/dis-
criminacioén, el "quid" del jue-
gO. |

El juego de coeperacidon no
es una experiencia cerrada,
sino por el contrario se pueden
dar todo tipo de variaciones
seguan el gru--~ -.::. el que se
esta trabajando.

La evaluacioéon en los jue-
gos de cooperacidon es importan-
te para:

- Dejar expresar en el
grupo lo que han aportado las
experiencias de colaboracion.

- Valorar las actitudes -~-
cooperacion/competicién que se
hayan podido dar en el Juego,
sus causas y resul tados.



- Dialogar sobre las acti-
tudes/mecanismos competitivos
en el grupo y en., la sociedad.

La realizacion de algunos
juegos unas cuantas veces y su
evaluacion puede poner en claro
también que en los juegos de
cooperacidén no hay tampoco un
estereotipo del "buen" o "mal”
Jjugador, en cuanto que todo el
grupo funciona como un conjunto
en el que cada persona puede
‘aportar diferentes habilidades
y/o capacidades.

JUEGOS DE RESOLUCION DE
CONFLICTOS

Son Jjuegos en los que se
plantean situaciones de con-
flictec, o que utilizan algun
aspecto relacionado con éstas.

Constituyen un util impor-
tante para aprender a describir
conflictos, reconocer Sus cau-
sas y sus diferentes niveles de
interacciones (personal-social,
grupal-institucional), como
buscar posibles soluciones.

Unos hacen hincapié en el
analisis de situaciones con-
flictivas, otros en los proble-
mas de comunicacidén en el con-
flicto. en las relaciones po-
der/sumisién, en la toma de
conciencia del punto de vista
de los otros, etc.

LA
n

Los juegos de resolucién
de conflictos no solamente sir-
ven como ejercicio, sino que
constituyen en si mismos expe-
riencias que aportan a las
personas y al grupo, elementos
para aprender a afrontar los
conflictos de una forma creati-
va.

Un apartado especial den-
tro de estos Jjuegos es el que
hace referencia al juego de rol
v a los juegos de <simulacion,
de los que ya se hablo ante-
riormente.

JUEGOS DE DISTENSION

Si bien la dimensidén de
"distension” commo creacion de
un nuevo espacio de la realidad
es comiun a la esencia del  jue-
Z20. hemos pretendido recoger
bajo este epigrafe, los juegos
que fundamentalmente sirven
para liberar energia, hacer
reir, estimular el movimiento,
etc. en el grupo.

El movimiento y la risa

actuan en estos Jjuegos, como
mecanismos de distension psico-
logica.y fisica, en todas sus

interrelaciones.

Los juegos de distension
son utiles para cualquier oca-
sion, aunque pueden ser utili-
zados con diferente finalidad:
“calentar” al grupo, para tomar
contacto entre locs participan-
tes. romper una situacion de



mecanismos de distensidn psico-
l6gica y fisica, en todas sus
interrelaciones.

Los juegos de distension
son uatiles para cualquier oca-
siodn, aungue pueden ser utili-
zados con diferente finalidad:
*calentar" al grupo, para tomar
contacto entre los participan-
tes, romper una situacion de
monotonfia o tensidén, en el paso
de una actividad a otra, o como
punto final de un trabajo en
comuil .

Intentan eliminar tambieén,
los aspectos de la' competitivi-
dad de los juegos en que la
diversién se hace a costa de
una persona, para centrarse en
situaciones en las que todos/as
participan, o bien hay un cam-
bio continuo de papeles que
propicia la "expansion” del
grupo.

La mayor parte de las
vecés la evaluacidén no es
necesaria, salvo para poder
constatar los efectos de la
distensioén en el grupo, O valo-
rar las diferencias con respec-—
to a otro tipo de Jjuegos.
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RESOLUCION DE CONFLICTOS

Siendo la educacidon para
la paz una herramienta nece-
saria en la busqueda de la paz,

llega el momento de concretar
su praxis: podemos intentar
definir de que forma vamos a

educar para la paz._

Hay un elemento clave: el
conflicto. Representa un fend-
meno ‘continuo y constante en la
interaccién humana. Estudiando
la historia, nos encontramos
con el conflicto en la raiz de
todos los acontecimientos de
alguna relevancia en el pasado
de la humanidad. En el presen-
te, mirando a nuestro alrede-
dor, el conflicto forma parte
del medic gue nos rodea, tanto
a gran escala -guerras- como &n
lugares mas cercanos a nosotros
(debates politicos, reivindica-
ciones laborales y estudianti-

les, conflictos interpersonales
con compafieros de trabajo, con
familiares., etc.).

La educacion para la paz
ve en el conflicto uno de sus
objetivos principales, y lo

toma como referencia y punto de
partida para la siguiente re-
flexion: .sabemos resolver los
conflictos?
Normalmente el
suele considerarse
algo desagradable.
sea asi porque percibimos
conflicto a través de las con-
seccuencias destructivas que
tiene a veces, y no desde el
conflicto en si. Por otra par-
te, entramos al conflicto con
una actitud de competitividad:
vamos a “"ganarlo”; esto supone
exponernos Yy arriesgarnos al
dano propio, en caso de "per-
der"”, y considerar al conflicto
como lucha entre dos partes
mutuamente excluyentes.
Sin embargo, el conflicto
habitual en las relaciones

conflicto
negativo,
Esto tal vez
el

es
entre grupcs sociales y en
nuestras relaciones interperso-
nales.: podriamos decir que es
algo inherente a ellas, en
cuanto podamos perseguir obje-

21

g -

RN R

S B ¢

3 ry

Definido ex
"un conflicto e:

tivos distintos.
este sentido,

la interaccioén de personas cor
objetivos incompatibles” (J.P
Lederach) .

Nosotros <creemos que e!
conflicto es positivo 3
necesario para el crecimientc

del ser humano. Partiendo de 1«
diversidad, caracteristica d¢
las personas, el conflicto es
el proceso loégico que se da
cuanto intentamos hacer
tarea comun , y en la
cién del conflicto
camino para conseguir la paz
negamos asi la idea de pa:
"pasiva”, como ausencia de con:
flictos, y asumimos el concept:
de paz "positiva", de busqued:
y resolucion noviolenta de con-
flictos (como deciamos ante-
riormente, la paz no sélo comc
valor y como meta, sino tambié:
como proceso) .

Esta perspectiva

er
uni

resolu
esta e

positivi

del conflicto considera a ést.
como fuerza motivadora y motor
de cambio de la sociedad, si e:s
resuelto adecuadamente, clarc«

@wwé




esta: de modo "justo para las
partes implicadas, para que
signifique un avance para to-
das.

Esta es precisamente la
praxis de la educacidén para la
paz: aprender a descubrir y a
enfrentar los conflictos, para
resolverlos adecuadamente. Para
lograr todo esto disponemos de
una serie de herramientas. me-
diante las cuales podemos vi-
sualizar y analizar el conflic-
to (entre muchas otras: juegos
de rol y juegos de simulacién,
meta-deseo, marionetas, ...) ¥
articular las maneras de rescl-
verlo en la practica. Conocer-
las y practicarlas es un paso
fundamental para la metodologia
de la educacidén para la paz.

Un posible esquema de tra-
bajo podria ser el siguiente:

- Visualizar el conflicto

- Describirlo

- Reconocer sus causas

- Buscar soluciones.

- Escoger posibles solu-
ciones.

- Representar las posibles
soluciones.

- Evaluar.

A continuacién vamos a
desarrollar un poco dos de las
herramientas mencionadas antes
para trabajar la visualizacion
de los conflictos: el juego de
rol y las marionetas. En cuanto
al sistema meta-deseo, ‘ver el
libro Aprendiendo a resolver
conflictos.

JUEGO DE ROL

1. Definicidn

tos y el cuerpo.

2. Objetivos

prenderlos (argumentos,

sonal (percatarse de
hacer)

3. Participantes

4. Material

experimentalmente una
situacién o accién en la que se pueden encontrar
los participantes. Se trata de vivenciarla no s6lo
intelectualmente, sino también con los sentimien-

Pretende hacer vivir

Proyectarse en los papeles planteados, com-—
reacciones...), mejorar la
accion proyectada (corregir errores, aumentar
control personal y colectivo sobre la situacién),
percibir Lemociones. desarrollar cohesion y con-
fianza en el grupo, incrementar la confianza per-—

lo que uno/a es capaz de

Actores, observadores de roles, animador/res.

El minimmo posible para evitar un peligro, la




,i 5. Consignas .iniciales

Dependen de los objetivos, de donde se ponga
el énfasis y el foco. Han de ser suficientemente
precisas y a la vez vagas para permitir el control
del animador/a y la creatividad de los participan-
tes.

El realismo es impor-
tante; hay que desterrar
el tomarselo a broma .
iOjo, no obstante, con el
exceso de realismo! El
peligro complementario de
la teatralizacion es el

El animador/a puede
congelar el juego mediante
un jalto! y una palmada:
todos se quedan inmoéviles,
ven Ssu propia imagen y
sienten sus emociones.
Puede hacerse unicamente al final (lo habitual) o
en otros momentos de la dinamica.

6. Desarrollo

a) Precision de detalles (accion, escenario,
tiempo, circunstancias, matices; . ). Ver ficha
siguiente.

b) Enumeracién y explicacidén de los roles y
observadores.

c) Asignacién de los roles a personas y elec-
cion de observadores (al menos uno por rol).

d) Tiempo de preparacion a los actores; con-
signas a observadores (tal vez a ciertos roles
concretos) .

e) Serial de inicio: Jjuego. El1 animador velara
a partir de entonces por el exceso de realismo,

los "accidentes”, la teatralizacion,
iAlto!
f) Evaluacion.
g) Volver a Jjugar, si se quiere, N 5 | es

necesario modificar los roles.

7. Evaluacioén

Objetivos: estructu-
rar lo vivido, organizar
los elementos aportados

por cada uno/a de los/as
participantes, y reflexio-
nar sobre los roles. Exige
tiempo, pero es la fase
fundamental .

Mecanismo:

Relato del/los
observadores generales. Descripcion “"objetiva",
cronolégica (no emocional) del desarrollo. Enfria-
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ra emociones y permitira situar vivencias perso-
nales en el conjunto de la accion. Puede haber mas
de un relato. gy~ bops e ¢

2. Relato/informe de los actores. Todos/as y
cada uno/a de los actores o grupos de roles expre-
san sus vivencias. sentimientos,...

3. Relato/evalua-
cion de los observado-
res de roles concre-
tos. Su evaluacidon se

>

a personas. Es impor-

tante intentar captar
los momentos clave del

desarrollo de cada
rol, el transito de
una fase a otra, los

cambios de actitudes., las razones e influencias de
ellos. las emociones. ..
4. Discusion general.

8. Nueva experimentacion (si asi se quiere o se
precisa)

Nota: el juego de rol es un "laboratorio". Nadie
debe participar si no lo desea. La teatralizacion
puede hacerlo futil, pero dificilmente peligroso;

el convertirse en sicodrama puede complicar las
cosas .

ELABORACION DE UN JUEGO DE ROL

1. Definicion

- Elaborar un juego de rol, es definir los objetivos generales a alcanzar
y preparar un escenario especifico al caso.

- El escenario esta en funcion del tema de la sesion en la cual se inser-
ta o la accién que prepara. Si es posible, elegir un tema que cree conflic-

to.

- Se puede inspirar en escenarios ya existentes, en un hecho cualquie-
ra o incluso imaginar una situacion.

2. Objetivos

- Los participantes deben proyec-
tarse en los roles que se les ha pedido
que jueguen y remitirse a su vivencia
psicoldgica, social y cultural. ~
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- Hay que cuidar-que. el juego de
roles sea lo mas realista posible, te-
niendo en cuenta las caracteristicas
propias de los participantes. ol

3. Participantes

1. Escenario

Para que el escenario adquiera

vida, hay que situarlo en un contex- Hr*y ~ <
to determinado: ///%VQ\‘\;‘-?:‘\\\:!".'«A;' N
2N QR N Al = %@.. SN

de un pueblo, un pequerio taller, un gran almacen, etc...)

- La época precisa (por ejemplo: en la vispera de la Tercera Guerra
mundial, durante las vacaciones estivales, después de una huelga de 6 se-
manas, etc...) .

- Los componentes significativos de la situacion de partida:

- contexto socioeconomico general
- condiciones particulares
- personajes de la situacion (clase social, funcion, papel en la fun-

cion, etc...)
2. Area de juego y accesorios

Estan en funcion del tema y de la situacion propuesta, debiendo limi-
tarse a lo que sea util. Es preciso tener en cuenta la disposicion de los lu-
gares de trabajo en la construccion del juego de rol.

4. Consignas de partida
1. Consignas a los actores
Estan en funcion de los objetivos que se fija el animador.

Deben ser lo suficientemente precisas para que el animador mantenga
el control del juego.

Son lo suficientemente vagas para. dar ocasion a los actores de una
proyeccion real.

2. Consignas para los observadores

Determinar un observador o grupo de-observadores, para cada grupo
social en juego o personaje-clave.

Los observadores acumulan materiales para la fase de andlisis del jue-
go de rol.

Se les pide que se centren en algunos puntos precisos:

- el comportamiento de un personaje o grupo social

- los errores de estrategia de un individuo o grupo

- los errores de analisis de un individuo o grupo

- las reacciones de un individuo o grupo frente a una situacion impre-

vista.
5. Desarrollo

El juego puede desarrollarse bien, con el escenario ya construido, los
papeles distribuidos por el animador que conduce bien el juego.
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iPSTLEY, FEUPE / [STARA TENSANDO... Pero que hacer
<POR QUE va OE TRMEMDS ARWAS MO
DEAMCS £5°A £ST,PIDEZ ¥ JUGAMOS

g IRt Sl - ¢si el animador siente que el juego se

le escapa?.
- &si el juego se vuelve un psicodrama?
] - isi los pa-ticipantes no se implican
suficiente?

Antes de dejar que las cosas se desa-
1 rrollen en un sentido que no conduci-
ria a nada y que no produciria nada,
el animador puede ser interesante que
proceda a una evaluacion de lo que ha
pasado.

Toda ia dificultad consiste en
ni demasiado tarde.

no detener el juego demasiado pronto,

6. Evaluacion
Es indispensable para mejorar y disponer el juego de rol en el futuro.
Si el juego de rol no ha funcionado, buscar a qué se ha debido:

- ¢a las consignas?

- tal contexto propuesto?
- {a 13 actitud del grupo?
- ta su desarrollo?, etc...

7. Nota

Es raro que un juego de rol alcance inmediatamente los efectos que
se esperan de él.

Es interesante prever una progresion, para permitir un ‘‘calentamien-
toi': realizar pequenos juegos de rol por grupos antes de un juego de rol
mas complejo, o bien realizar un juego no demasiado complicado ni ela-
borado, y mejorarlo luego con los elementos descubiertos en la evalua-

.

cion.

MARIONETAS

Fn muchos casos, bien sea
or la edad, bien sea por el
.rado de apasionamiento dentro
ie un conflicto, bien por difi-
ultades personales, resul -
a dificil entrar en un juego
s rol. En esos casos el uso de
.arionetas sencillas (pueden
er simplemente un dedo pintado

elaborarlas con materiales de
2secho: vasos de yoghourt,
5 puede ser un excelente
.2dio en visualizaciéon ¥
;usqueda soluciones a un
onflicto. Las marionetas ayu-
dan a distanciarse del conflic-
to y la sensaciodon de “fingir"”
da mas confianza para represen-
tarlo.

la

de
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Una manera de usarlas
puede ser el representar un
conflicto real en forma de
parodia. Esta, se desarrolla
hasta un punto en el que hay
que tomar una decision, momento
en el cual se "pasa" a los
espectadores la tarea de bus-
carle un fin a la historia: la

marioneta pregunta a los espec-
tadores "¢(qué debo hacer?".

A continuacion bien por
grupos, a través de una lluvie
de ideas, se trabaja sobre
algunas preguntas que nos ayu-
den a describir el conflicto,
ver sus causas y buscar une
posible/es solucidn/es. A con-
tinuacién se puede representar
estas y evaluar cual parece ls
me jor. 5



ACTITUDES Y FORMAS

} (rantd

La ‘‘educacion para la- ipaz
deciamos anteriormente nosiva a
llevar a enfrentarnos no ' 'sélo
con las violencias directas o
las estructurales que se puedan

dar fuera del aula, sino tam-
bién con las que se dan dentro
del marco escolar. .Y esta es

una tarea que nos va a llevar a
cuestionarnos muchos aspectos y
valores del sistema educativo
tradicional : autoridad/poder,
obediencia/desobediencia, dis-
ciplina, organizacion de la
clase, i Y como deciamos al
principio de este dossier esto
nos va acomprometer no sodlo
como profesionales sino como
personas.

A continuacidén y como com-
plemento de las actividades que

sobre ‘estos temas hacemos en el

taller os presentamos 3 resume-
nes libres que seran utilizados
para reflexionar sobre el tema.
El primero, El efecto Pigma-
lién, nos dara la oportunidad
de dialogar mas sobre el papel
de la actitud del educador/a en
el proceso educativo, y los
otros dos, nos daran pie para
profundizar mas en el tema de
la educacién para la desobe-
diencia critica. A raiz de ello
quedan otros muchos temas como
el del poder y su utilizacidn,

la disciplina, etc. Algunos
como la organizacion de la
clase, etc. les hemos ido-.to-

cando ya en otros apartados,
como el de la toma de decisio-
nes.

El estudio.-

diferencia entre el C.I.
pruebas. ¢

expectativas favorables

el resto de los nirnos.
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EFECTO PIGMALION

El tema central libro Pigmalion en la
escuela”, de R. Rosenthal y L. Jacobson (ed. Marova,
1980) , es la autorealizacién de las profecias

personales: cémo las expectativas que una persona tiene
sobre el comportamiento de la otra puede influir de tal
modo en éste que le condicione hasta cumplir la expec-
tativa inicial. Ellos lo aplicaron al contexto educati-

vo, en la relacién maestro/a-alumno/a, en 1964; el ex-
perimento fue realizado en una escuela publica elemen-
tal (Oak School), de un barrio de clase baja, en wuna

ciudad de Estados Unidos.

Cada maestro recibidé wuna nota explicandole la

investigacion. Consistia en aplicar a todos los nirios
el "Test de Harvard de inflexiones en las curvas de
adquisicién” con el fin de predecir cuaales eran los

nifios que mas probablemente presentarian un "despegue
"advirtiéendoles que posible-
mente encontrarian un 20% aproximado de nirios en los
distintos niveles. No se trataba de que cada uno de los
nifios/as iba a mostrar efectivamente ese despegue, pero
si mostraria una inflexidén 'mas significativa en el
curso siguiente que el 80% restante. El test se aplica-
ria en mayvo del 64, en enero del 65 y en mayo del 65,
entendiendo por desarrollo o progreso intelectual la
obtenido en cada una de estas

en su rendimiento escolar,

El experimento tenia como objetivo determinar si
los nifios sobre los cuales los maestros desarrollaran
(a partir del resultado del

test) presentarian un mayor desarrollo intelectual que




___Aunque los maestros aplicaron el " test. #o 1o
puntuaron ellos. Después se les entregdé a cada educador
una lista de’'nueve nifios/as Eran los' ninos/as de su
clase que pertenecian al 20% de alumnos susceptibles de
“despegar”, y se les dijo que podria ser interesante
para ellos saber quienes eran. Se les pidié que no
hablaran del resultado del test ni a los alumnos ni a
sus padres.

Este 20% de alumnos/as entregado a cada profesor
habia sido elegido entre una lista de nombres, AL AZAR.
fa unice diferencia real entre estos nifios/as y el
resto, estaba s6lo en la mente del maestro.

Resultados. -
Los resultados del experimento mostraron la evi-

dencia de que los nifios/as sobre los que recaian las
me jores expectativas de rendimiento intelectual por
parte del maestro efectivamente me joraron su rendimien-
to (valorado mediante las diferencias en el tiempo del
C.l1.), aun cuando, por haber sido escogidos al azar. no
tenian diferencias notables previas con sus compafie~
ros/as.

Se plantearon cuatro variables fundamentales:
edad, aptitud, sexo., grupo minoritario. Los nirios que
mas se beneficiaban de la expectativa del maestro eran
los mas pequeiios (ctienen una reputacién menos estable-
cida en la escuela?, ¢(se les considera mas maleables. o

lo son realmente?). Los nifios/as del grupo minoritario
(me jicanos) mostraron un mayor efecto de las expectati-
vas del maestro, aunque este dato no fue estadistica-

mente significativo.

Algunas reflexiones.- .

A la vista de los resultados del experimento,
parece clara la importancia de la ex-pectativa del
maestro/a sobre el rendimiento del alumno/a, y las
influencias tanto positivas como negativas que puede
tener. Los nifios "etiquetados”, que arrastran curso
tras curso una desventaja escolar, un comportamiento
alterado, etc: son quiza fruto en buena parte de este
condicionamiento por parte del educador/a. Mientras en
las Escuelas Universitarias de Formaciodn del Profesora-
do empiccen a ensefiar a los futuros maestros/as que sus
expectativas pueden tener tal grado de de-terminacion
sobre los nifos/as, los que ya los tenemos en el aula
podemos ir tomando buena nota ¥y planteandonos nuestra
misioén en serio. Pensar que un nifio/a puede triunfar es
posibilitarselo. .Es una paradoja esperar mas de los
que tienen menos? Puede ser una interesante manera de

igualar oportunidades.




.. LA OBEDIENCIA YA NO ES_UNA VIRTUD ' ' ""' !
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: vt by e f o el $ wee . :
"Aquella vil escuela preparaba, no sé.sl conscien-

te o inconscientemente, los horrores de tres afios des-
pueés. Preparaba millones de soldados obedientes, obe-
dientes a las o6rdenes de Mussolini. Para ser mas exac-

tos, obedientes a las o6rdenes de Hitler. 50 millones de
muertos.

Y después de haber sido tan vulgarmente engarnado
por mi maestro cuando tenia 13 anos, ahora que yo soy
maestro y que tengo ante mi a estos muchachos de 13
anos, a quienes amo (quereis que no sienta la obliga-
cion no solo moral sino también civica, de desenmasca-
rarlo todo., . incluida la obediencia militar como nos la
ensenaban arios atras?.

Perseguid a los maestros que dicen todavia las
mentiras de otros tiempos, a los que desde entonces a
hoy no han estudiado ni pensado, no a mi.

He estudiado teologia moral, un Qiejo principio de

derecho romano que también vosotros aceptais: el prin-
cipio de la responsabilidad colectiva. El pueblo lo
conoce en forma de proverbio: “tanto peca el que mata

como el que tira de la pata”.

Cuando se trata de personas que cometen juntas un
delito, por ejemplo el jefe y el sicario, vosotros le
dais cadena perpetua a los dos y todos entienden que la
responsabilidad no se divide por dos.

Un delito como el de Hiroshima ha requerido un
millar de corresponsables directos: politicos, cienti-
ficos, técnicos, obreros, aviadores.

Cada uno de ellos ha acallado su propia conciencia
figurandose que esa cifra del millar actuaba como divi-
sor de su propia responsabilidad. Un remordimiento
reducido a milésimas no quita el suerio al hombre de
hoy .

Y asi hemos llegado al absurdo de que el hombre de
las cavernas que daba un garrotazo sabia que hacia mal
v se arrepentia. El aviador de la era atomica llena el
depbosito del aparato que poco después desintegrara
20G.000 japoneses y no se arrepiente. Si damos la razén
a los teoricos de la obediencia s6lo Hitler debe res-
ponder de la muerte de scis millonec de judios. Pero
Hitler era irresponsable porque estaba loco. Por 1lo
tanto aquel delito no ocurridé nunca porque no tiene
autor.,

S6lo hay un modo de salir de este macabro juego de
palabras. Tener el valor de decir a los joévenes que
todos somos soberanos, que para ellos la obediencia ya
no es una virtud, sino la mas sutil de las tentaciones,
que no crean que se pueden escudar en ella ni ante los
hombres ni ante Dios, que es necesario que cada uno se
sienta responsable de todo.

De este modo, la humanidad podra decir que en este
siglo ha tenido un progreso moral paralelo y proporcio-
nal a su progreso técnico".

LORENZO MILANI (de la "Carta a los Jueces")
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EL EXPERIMENTO MILGRAN

3

Es necesario reflexionar wuna vez mas sobre el

‘conflicto de la obediencia a la autoridad, para lo que
nos ayudara la sorprendente investigacidn que realizd
el socidlogo Stanley Milgram en Harvard, intentando

descubrir las condiciones en que los mandatos humanos
deben o no ser obedecidos.

El experimento consistia en que unas personas
(ciudadanos medios) que harian de "profesores", a las
6rdenes de una autoridad, que era el investigador, iban
a estudiar la eficacia del castigo en la "docencia,

sobre  otros terceros, los "alumnos™. Para ello al
“"alumnado"” se le sentaba en una silla eléctrica, y el
“"profesor” tenia una mesa de mandos con interruptores

que oscilaban entre 1los 15 y 450 voltios y a cada
pregunta que fallaba el "alumno"” le daba una descarga
progresiva. Bl "profesor” habia recibido previamente
una descarga de 45 voltios para que fuera consciente de
que aquello era doloroso y tenia en su "maquina agresi-
va"™ un letrero que indicaba en cada caso "shoch peque-
fio; mas fuerte; peligroso, shoch extremo”. Cuando duda-
ba en castigar al alumno con una sacudida mayor, el
investigador le decia: "no tiene otra elecciodn, debe
continuar, yo asumo toda la responsabilidad".

El experimento terminaba cuando el "profesor"” se
oponia, desobedecia.

Se hizo con variantes. Si el "profesor"” no habia
recibido ninguna informacién sobre las consecuencias
del castigo, todos llegaban practicamente a emplear la
sacudida de 450 voltios, sin preocuparse de los letre-
ros de "peligro shoch mas fuerte..."”

.Y si el "profe"” conociera los efectos del casti-
go, cambiaria el comportamiento?. A pesar de los gritos
de dolor (los "alumnos" eran actores profesionales que
sobre un panel podian ver que voltaje supuestamente les
estaba dando el "profesor"”) y desesperacién que se
de jaron oir vario en muy poco el numero de personas que
desobedecieron.

Milgram queria estudiar cémo en la Alemania nazi
pudicron cometerse las crueldades que se dieron y coémo
los hombres podian cumplir tales ordenes. Pensaba repe-
tir el experimento en Alemania. Pero a la vista de los
resultados que obtuvo en USA, con un porcentaje tan
alilo de personas que en determinadas condiciones estan
dispuestas a todos, desistio.

¢Por qué obedecieron, por qué no abandonaron el
experimento?. ¢Por qué? Milgram concluia: "Muchas de
estas personas fueron incapaces de encontrair una formu-
la adecuada con la que hubiesen rechazsdo el papel que
se les habia asignado. Quiza nuestra cultura no ofrezca
ningan modelo apropiado de desobediencia”.

GUNTER BETZ (Ver en la bibliogra-
fia: obediencia a la
autoridad)
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DESARME Y DESARROLLO

! |

También en este apartado

hay que hablar' de educacioén
sobre y para. . . En cuanto a
educacidén sobre desarme y desa-

rrollo hay que salir de la idea
de que los temas de desarme,
carrera de armamentos, milita-

orden econdémico interna-
cional, politica internacional
¥y local... son temas de exper-
tos, "en cuestiones de supervi-
vencia todos somos expertos”.
No obstante al igual que cuando
hablamos de forma general sobre
educacion para la paz, no se
trata de que estos temas formen
una asignatura especifica. sino
de trabajarlos de forma inter-
disciplinar, adaptandolos segun
edades y areas.

En este sentido y a modo
de ejemplo. podriamos plantear-
nos actividades tales como:

- Area de lengua: redactar
un BANDO tratando de convencer
de las ventajas de la noviolen-
cia y de la paz, procurando dar
también soluciones a estos te-

rismo,

mas: destino de las armas exis-
tentes, destino de los ejéerci-
tos, destino de los gastos

militares, forma de enfrentar
posibles agresiones.

~ Area de sociales: debate
e 1investigacién y tratamiento
monografico (recortes de mate-

rinl impreso, wmurales,...) de
diferentes temas: conflictos
bélicos desde la segunda guerra

mundial, tratados de paz inter-
nacionales, movimientos paci-
fistas, costumbres y culturas

de otros paises y civilizacio-
nes, ...

- Area de naturales: efec-
tos de las armas nucleares,
quimicas y bacteriolégicas, la
energia nuclear, energias al-
ternativas, reciclado, ...

- Area de matematicas:
elaboraciéon de un presupuesto
pacifico y/o de un presupuesto
nacional de la clase. Se repar-

te el dinero segin el modelo
occidental: 20% de 1la clase
(ricos) recibe el 75%: el 40%

el 40X restante
22%. Decidir

(pobres) el 3%:
(clase media) el

38

‘tica:

b

1 \

'Conjuntamente"cémo gastar el

dinero.  Evaluar el coste de
todo el material educativo. los
costes de mantenimiento del

aula y el tema de la seguridad:
¢cerraduras, barras, pagar
alumnos-guardianes para el re-
creo, .? Elaborar graficos
con los datos mane jados.
- Area de expresidédn plas-
"Espana ha firmado un
tratado de desarme mundial: no
tiene aparato militar. Un agre-
sor pretende invadirla. Los
gobernantes anuncian que no
habréd defensa militar del pais.
Los invasores ocupan el _terri-
torio sin resistencia violenta:
establecen un regimen dictato-
rial. Se divide la <clase en
roles ocupacionales: campesi-
nos, comerciantes,... Su tarea
consiste por grupos en imaginar
y dramatizar como se libraran
del invasor sin violencia®.

Todo
dologia problematizadora
trata de comer el coco), apro-
vechando 1la realidad y las
noticias diarias y <cercanas
para comenzar una investigacién
en la que los educandos sean
los protagonistas y los que se
forjen y debatan sus propios

ello desde una meto-
(no se

opiniones.




& > 7 _ - S BT e WPt T
. e AN e T £ - SR G
LT 2 e L & . P ” .
o e s e P Ry
o * % L i el X Ny

CUADRO COMPARATIVO DEL PODER DESTRUCTIVO DE LAS ARMAS EXISTENTES
HASTA 1984 CON EL DE LA 2.* GUERRA MUNDIAL

El punto del cuadro del centro representa todo el poder destructivo de la 2.* Guerra Mundial,
equivalenie a 3 Megatones y a unas 200 veces la bomba de Hiroshima.

Todos los demds punlos representan toda la polencia destructiva existente hasia 1984,
equivalente a 18.000 Megalones: 6.000 veces mas que TODO el poder destructivo de lu 2.
Guerra Mundilal.

El circulo de arriba a la izquierda representa lres puntos, es decir. 9 Megatones, que es la
potencia que transporta un submarino Poseidon, equivalente a lres veces el poder destruclivo de
la 2.* Guerra Mundial y suliciente para destruir las 200 ciudades soviéticas mayores. S6lo los
EE.UU. poseian, hasta 1984, un tgial de 41 submarinos Poseidon y Polaris, similares a aquellos.

El circulo de abajo alaizquierda contiene 24 Megatones y representa el poder destructivo de un
submarino Trident, equivalente a 8 veces la 2.* Guerra Mundial y suflclente para destrulr la
mayor(a de las cludades del hemlxferio norte.

SOLO (¢?)DOS CUADRADOS (300 MEGATONES) REPRESENTAN UN PODER SUFICIENTE
PARA DESTRUIR TODAS LAS CIUDADES GRANDES Y LAS DE TAMANO MEDIO DEL MUNDO:

ENTERO.
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qpf" A ''continuaciéon  queremos proporcionaros una biblicgrafia
sobre educacidn‘para la paz y otros.temas relacionados con ella:
Sera breve. pues no queremos liaros en exceso. Hemos procurado
seleccionar material en castellano y asequible. En caso de no
encontrar algo de ello, consultad con el colectivo (las direccio-
nes estan al final) pues tenemos bastante material y referencias
sobre todo esto. Los libros que hemos considerado basicos para
iniciarse en el tema estan sernialados con la abreviatura de "inte-

resante”: (int).
EDUCACION PARA LA PAZ (general).-

t EDUCAR PARA LA PAZ. Jean Paul Lederach. Ed. Fontamara, 2. ed.
1985. (int).

t+ APRENDIENDO A RESOLVER CONFLICTOS. MANUAL DE EDUCACION PARA LA
PAZ Y LA NOVIOLENCIA. S. Judson (compiladora). Ed. Lerna. 1986.
(int) . :

t COOPERACION Y RESOLUCION DE CONFLICTOS. Ed. Colectivo educar
para la paz-GANV. Colabora: CEP. malaga, 1987. (ver direccion al

final del dossier) (int).
+ FUNDAMENTACION DE UNA PEDAGOGIA DE LA NOVIOLENCIA Y LA PAZ. L

Vidal. Ed. Marfil. Alcoy, 1971.
t NOVIOLENCIA Y ESCUELA. L. Vidal. Ed. Escuela Espanola.
t EDUCACION Y VALORES: SOBRE EL SENTIDC DE LA ACCION EDUCATIVA EN

NUESTRO TIEMPO. IEPS. Ed. Narcea. Madrid, 1979.
REVISTAS, BOLETINES,

t EDUPAZ (CUADERNOS DE PEDAGOGIA). Nameros 112, 132, 140, 150.
(int) .

+ COOPERACION SIN MARGINACION: PROCESOS DE TOMA DE DECISIONES EN

EDUCACION PARA LA PAZ. Rafael Grasa, Paco Cascon. Revista "En Pie
de Paz", n. 7. (direccién al final del dossier) (int).

+ EDUCAR PARA LA NOVIOLENCIA Y EL DESARME. Revista Oveja Negra, n.
9. Ed. CAN (ver direccéon al final del dossier).

t NOVIOLENCIA Y EDUCACION. Boletin Bimensual. Ed. Colectivo educar
para la Paz-GANV. Malaga (ver direccidon al final del dossier)
{Cint)

t EN PIE DE PAZ (sus paginas centrales estan dedicadas siempre a
educacién para la paz). Revista bimensual (ver direccidén al final
del dossier).

NOVIOLENCIA

t SIGNIFICADO DE LA NOVIOLENCIA. Jean Marie Muller. Ed. CAN.
Madrid (ver direccién al final del dossicr) (int).

t ESTRATEGIA DE LA ACCION NOVIOLENTA. Jean Marie Miller. Ed. Hogar
del libro. 2. ed. Barcelona, 1983 (int).

t LA AVENTURA DE LA NOVIOLENCIA. Lanza del Vasto. Ed. Sigueme.

Salamanca, 1978.
t CONFLICTIVIDAD Y PACIFICACION. Adam Curle. Ed. Herder. Barcelo-

na, 1978.
*+ LA NATURALEZA DE LA AGRESIVIDAD HUMANA. Ashley Montagu. Ed.

Alianza editorial.

PEDAGOGIA

¢+ PIGMALION EN LA ESCUELA. EXPECTATIVAS DEL MAESTRO Y DESARROLLO
INTELECTUAL DEL ALUMNO. Rosenthal y Jacobson. Ed. Marova, 1980.
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t PEDAGOGIA DEL OPRIMIDO. P. Freire. Ed. siglo XXI editores.
Madrid, 1976.

EL JUEGO

t LA ALTERNATIVA DEL JUEGO}"Carloé Martin y Paco Céscén. Torrela-
vega/Bilbao, 1987 (ver direccién al final del dossier) (int).
¢+ JUEGOS Y DEPORTES COOPERATIVOS. Terry Orlick. Ed. Popular. Ma-

drid. 1986 (int).
t ELL JUEGO EN LA EDUCACION. Paul Mccr. Ed. Herder.
t 101 JOCS NO COMPETITIUS. Rosa M. Guitart. Ed. Guix. Enero 1985.

Revistas

t CUATRO SESIONES DE JUEGOS COOPERATIVOS. Revista En Pie de Paz,
nameros 3, 4 y 5 (ver direccién al final del dossier) (int).

+ EL JUEGO EN LA EDUCACION. JUGUETES BELICOS. Revista Oveja Negra,
n. 9. Ed. CAN. Madrid (ver direccién al finel del dossier). .

EDUCACION PARA EL DESARME

t ATLAS DEL ESTADO DEL MUNDO Y ATLAS DE LA GUERRA. Ed. Serbal
{int).

* ANUARIO

t DOSSIER PEDAGOGICO: LA CARRERA DE ARMAMENTOS. MIR-IRG. Bilbao.
1982 (int): :

t PAPELES PARA LA PAZ. Revista mensual. CIP. Madrid (ver direccion
al final del dossier) (int).

* GEOGRAFIA DEL SUBDESARROLLO. G. Manero. Salvat (int).

t GUERRA SIN ARMAS. LA NOVIOLENCIA EN LA DEFENSA NACIONAL.
Boserup/Mack. Ed. Fontamara, 1984 (int) . -

t ;DEFENSA ARMADA O DEFENSA POPULAR NOVIOLENTA? Ed. Hogar del

libro.

t RESISTENCIA CIVILES NOVIOLENTAS. (2 monograficos de Ove ja negra:
el primero durante la segunda guerra mundial y el segundo en los
paises del este y centroamérica). CAN. Madrid (ver direccioéon al

final del dossier).
t HAY ALTERNATIVAS. Johan Galtung. Ed. Tecnos. Madrid.

EDUCACION PARA LA DESOBEDIENCIA

t CARTA A UNA ‘MAESTRA. Alumnos de la escuela de Barbiana. Ed.
Novaterra.

t LA DESOBEDIENCIA CIVIL. H. Thoreeu. Ed. Zyx. Madrid (int).

t OBEDIENCIA A LA AUTORIDAD. S. Milgram. Ed. DDB. Bilbao (int).

t SOBRE LA DESOBEDIENCIA. Erich Fromm. Ed. Paidés.

t EDUCACION PARA LA DESOBEDIENCIA. Gunter Betz. Revista Herria
2000 Eliza. Bilbao, 1981. i

VARIOS

t COMO SE ENSERNA A SER NINA: EL SEXISMO EN LA ESCUELA. M. Moreno.

Icaria, 1986.
t LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL POR LA PAZ. Monografico de La
Ove ja Negra. CAN. Madrid. (ver direccioén al final del dossier)

(int) .
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* Colectivo "Educar{pgre 1aPaz’ +Apdo., 219 39300-Torrelavega
(Cantabria). Libro. "La alternativae del juego™. ;

* Coleciivo "Educar‘éé;g la Paz", c/Casarabonela, 24, 4 F, 29006—I

MALAGA. "Boletin Noviglencia y educacion™ .

t En Pie de Paz.fc/Gran de Gracia 126, pral. 1, 08012-BARCELONA.

t Ove ja Negra, CAN, Apdo. 61034, Madrid.

* Papeles de Paz‘yhotras publicaciones. CIP. c/Alcala § & e 6
drcha. 28009-MADRID. ; .

¥ Colectivo OINEZ, Apdo. 7060, 48004-BILBAO.

de educacidén por la Paz/Asociacién pro

t Seminario permanente
28030-MADRID.
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osotras vy ellos.

Carmen de Elejabeitia

Cada vez con mayor insistencia vy en respuesta a las
reivindicaciones actuales que reclaman un uso no sexista de
la lengua, se dice y se escribe, "nosotras y nosotros", ttra—
bajadoras y trabajadores", "madres vy padres", e incluso los
mas avispados, en la frase siguiente, se esfuerzan en inver-
tir los términos. Fero mucho me temo que este afan tenga
mucho de "moda" y no serd otra cosa mientras el significante
(palabras) no responda a un significado (realidad).

Me parece inapelable que el uso sexista del lenguaje
masculiniza la mente y que al inmemorial empleo gramatical
del genérico masculino, referente d4nico que silencia y borra
cuanto no es &l, le debemos no sélo el porquée de la sociedad
de hoy y de cada uno, sino lo que es y el como es, 1lo que
SOMOS Yy COmo somos.

Comparto tembién las afirmaciones del profesorado, ava-
ladas con su propia experiencia, cuando aseveran que en las
aulas y sobre todo en las primeras etapas educativas, el
empleo cotidiano del "vosotras/os" induce a unos cémporta—
mientos paritarios e indistintos en nifas y nifos. Fero no es
oro todo lo que reluce, ni tampoco estd muy claro que sea el

oro lo que tenga que relucir.

Cuando un lider obrero dice "trabajadoras y trabajado-
res" explica una realidad del mundo del trabajo, 1lo que no
significa que esa expresion en lugar de la tradicional "tra-
bajadores" a secas, conlleve una interpretacion nueva de esa
misma realidad y mucho menos su transformacien, implique la
metamorfosis profunda de las organizaciones obreras para que
en ellas, a todos los niveles y en todos los ambitos, se haga
real la parided entre las "os" y las "as" porque lo de traba-—

jar se lleva compartiendo hace ya tiempao.
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En 1a lucha frente a cualquier tipo de discriminacion y
especificamente contra las que se producen por razon del
sexn, el sistema educativo ha ocupado vy ocupa un puesto de
vanguardia en la defensa de la igualdad de oportunidades.
Cuando en los dos sistemas que le son fronterizos: el fami-
liar vy el de trabajo se siguen produciendo cotidianamente
situaciones discriminatorias entre hijos e hijas, hombres y
mujeres, el sistema educativo lleva arnos intentando que ésto
no ocuwrra en el alumnado e incluso presionando para que éste
no acepte situeciones de desigualdad ni en la familia ni en
el +trabajo. Fero precisamente el hecho de que el sistema
educativo haya sido y siga siendo la golondrina que anticipa
y anuncia la migracion de cambios y reformas democraticas en
otros sistemas, incluye un triple riesgo, el de confundir 1lo
que debe ser con lo que es, el equivocarse de nido, el dejar-

se llevar por el viento.

l.as "Recomendaciones para el uso no sexista de 1la len-—
gua" publicado por el Hinisterio de Educacien y Ciencia cuyo
objetivo de eliminar los estereotipos sexistas en el material
diddctico educAativo comparto, y que sélo tomo vy cfitico a
modo de ejemplo, aconsejan: "se debe mostrar que las mujeres
tienen las mismas posibilidades de eleccion que los varones",
frase que convertida en afirmacion puede conllevar a un des-—
conocimiento grave sobre la realidad de 1o que ocuwrye y con
la que las mujeres cotidianamente se enfrentan para conseguir
ge lo que todavia no es se haga. El "no se mostrara ninguna
diferencia entre sexos al describir la realizacion de tareas
domésticAas" apunta en ese mismo sentido.

For su parte, el "es conveniente resaltar el papel de
las mijeres en cada cnltuwra, espacio, civilizaciéon o época vy
su importancia’, me recuerda por su actualidad la frase de
Simone de Beauvoir: "cudntos hombres por una Juana de Arco y
detvras de esta se perfila la gren figura varonil de San Mi-

guel Arcangel".
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En el mismo texto se proponen formas lingunisticas alter-—
nativas, por ejemplo sustituir “Yhombre" por "ser humano",
olvidando con ello gque la nocién de "ser humano" esta defini-
da de modo masculino en todas las formas existentes de orga-
nizacion social. Y se plantea también que frente a "ha llega-
do el doctor Marcos con la sefora Gonzédlez y la serfora Llo-

pis", se diga "han llegado las seforas Gonzdlez vy Llopis con

el doctor Marcos", trivializando con ello algo que en la
frase queda implicito, 1la identificacién habitual de las
mujeres casadas pbr el apellido de sus maridos "serfora
de...", vy entrando ademds en franca contradiccion con el

sentido general de la publicacién al dar por bueno que el

"doctor" es hombre.

El "nosotras y nosotros", si es y quiere ser algo, ha de
ser entendido en cuanto punta del iceberg de esa gran empresa

con la que se enfrenten cuantos intentos se hacen por romper

el predominio sexuAal masciilino vy del orden patriarcal que‘

inaugurea, tomedo en ese sentido se inscribe en una problema-—
tica no sélo dificil y compleja, sino pluridimensional. En su
profundidad, traspasando el orden de las palabras qué tantas
veces se pronuncian sin otra finalidad que silenciar lo que
ocurre y desarmar la ira que provoca, apunta al corazén mismo
de una estructura social en la gue sexismo significa prepo-
tencia-impotencia, opresion—-sumision, violencia—-debilidad,
por mucho que se reduzca la distancia entre los términos.

[lel mismo modo que 1o que convierte en insoportable la
tortura no es tanto el dolor que la Aacompana cuanto la infi-
nitud de ese dolor, 1o que hace intolerable la prepotencia
del hombre no es tanto el poder gue social y personalmente
ejercen los hombres sobre las mujeres, que en nuestra socie-—
dad tiende a disminuir, sino su infinitnd, el que ese poder
sigue sin reconoccer los limites que harian impensable e impo-

sible st reversibilidad, esa arbitrariedad en la que un poder
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se puede manifestar comprensivo 'y adn magnanimo porgue en
cualquier momento puede recuperar todo su privilegio.

For ahora, entre "ellos" vy "nosotras" sigue estando no
la "sinrazén" sino el conocimiento, y no subjetivo sino obje-
tivo, vy no de otra cosa sino de lo mismo, pero eso si, en la
diferencia que va de un conocimiento que padece la realidad &
un conocimiento qgque es la razéen de esa reAalidad gue otros
padecen.

Fersonalmente prefiero vivir a la intemperie que cubrir-
me so6lo con palabras gque me neutralicen, silencien vy desar-

men.

AR e e



Materiai de trabajo.

Humberto Haturana vy Francisco Vareia plantean que
organismos y sistemas sociales humanos son casos opuestos en La
serie de metasistemas tormados por agregacion y ordenados
atendiendo al grado de autonomia de sus componentes.

Loncluyen que las comunidades humanas que 1ncorporan
mecanismos coercitivos de estabilizacion en todas las dimensio-
nes conductuales dé'sus miembros consituven sistemas sociales
humanos desvirtuados, porgue pierden 10 que les constituye como
tales y porgque despersonalizan a sus componentes, desplazandose
asi esas comunidades hacia la forma de organismos.

En pocas palabras, lo propio de un ser vivo es su autono-—
mia, SUW propia y singultar organizacion interna, autonomia que
en su grado de mayor organizacion llega hasta el ser humano.

La 1interaccioen de este con eL medio en el que vive y que
incluye desde luego a otros seres humanos, no esta determinada
por Las propiedades de ese medio, sino por la forma en la que
el incorpora ese medio a su propio proceso, por la forma
singuiar que él da a los mialtiples v plurales encuentros que
constituyen su vida.

En este medio cada uno de nosotros es un sistema autonomo.

La agregacion de unidades autonomas da lugar a organismos
y sociedades que se distinguen por el grado de dependencia/au-
tonomia que dan a los elementos que lo componen.

En un extremo de esa gradacion estan los organismos cuya
autonomia dependen precisamente de la dependencia vy subor-
dinacién de sus componentes internos, 1lo que les permite
asegurar su estabilidad de organismos al precio de restringir
la creatividad de los elementos que la integran, pues estos
existen para éel.

En el otro, los sistemas sociales humanos cuya conforma-
cion depende también del acoplamiento estructural de sus
elementos, pero cuya riqueza y complejidad viene dada por el
grado de autonomia de aguellos, del despliegue de sus capacida-
des creativas v de la diversidad de sus conductas, pues en
cuanto sistema sdlo existe en funcion de sus componentes.

Mientras que para el operar de un organismo, lo central es

el organismo y de ello resulta la restriccion de las propieda-
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des de sus componentes al constituirlo, para el operar de un
sistema social lo central es el dominio linguistico que generan
sus componentes vy la ampliacién de las propiedades de estos.
1 Drganismo restringue la creatividad individual de las
unidades que lo integran, pues estas existen para el, el
sistema social y humano amplia la creatividad individual de sus

componentes, pues aguel existe para estos.

¢bueé significan esas palabras?.

Flantean @1 problema de averiguar si vivimos en sistemas
sociales inhumanos, en sistemas que nos convierten en partes de
su organizacion, porgue de que lo seamos y de que nos comporte-

mos como tales depende su vida sistémica.

sY el sistema educativo?.

éY la variable sexp?.

Los elementos sociales: el sexo un _elemento social.

E1 progreso social biografico de los miembros de una
sociedad moderna se organiza en subsistemas sociales cronolegi-
cos: la familia, el sistema de ensenhanza vy el sistema de
trabajo; éste, a su vez, permite volver a 1la institucion
familiar para reiniciar desde una posicion adulta el ciclo.

For su parte, el sistema social organiza su propio proceso
de recuperacion sobre el mismo orden: familia -ensenanza-
trabajo- familia, incorporando al proceso biografico de sus
miembros los elementos sociales que son necesarios para la
reproducciéen y el progreso del sistema.

Cuanto de signiticativo afade el sistema social a los
codigos genéticos de los individuos conforma los elementos
sociales. El1 sexo, la edad, el estrato, la patria, la religio-
sidad, la familia, la profesién, etc..., en cuanto contienen en
su signitficado valores, identidades vy formas sociales de
comportamiento ordenado, son ejemplos de elementos sociales.

Estos elementos sociales son causa/‘/efecto de procesos de
"homogeneizacisan" de lo diferente (borran las diferencias
individuales), que permiten distribuir a 1la poblacion en

distientas categorias internamente homogeneas.



El proceso de los individuos hacia su integracion social
se realiza a través de un sistema generalizado de ensenan:za
encargado de incorporar a los individuos los elementos sociales
que serializan y homogeneizan su formacion.

El tiempo/espacio educativo conforma el proceso de regis-—
tro (interiorizaciéon/produccion/transformacion/actualizacion)
en los individuos de los distintos elementos sociales necesa-

rios a la reproduccién ampliada de la formacién escolar.
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A insatisfaccién es mucho mas

elevada entre el profesorado
que entre otros colectivos, segun
un informe presentado en el Con-
greso Iberoamericano de Psicolo-
gia. Este encuentro se clausuro el
pasado dia 10 en Madrid y ha con-
tado con la asistencia de méas de
1.500 especialistas de Iberoamenca _
Espana, Portugal, Estados Umdos.
y Canada. |

Segun el menc1onado estudlo el
80% de los docentes estd insatis-
fecho con la actividad burocratica
de la inspeccion educativa, al igual
que con la preparacion y formacion
que ha recibido, lo que les llega
a provocar estados de ansiedad y
frustracion. Esta situacién afecta a
sus relaciones con los alumnos, con
sus propios companeros, con los
padres y, en general, con el modo
de explicar las materas.

De hecho, el 53% del profeso-
rado reconoce que proyecta su
insatisfaccién personal en sus rela-
ciones profesionales, lo que dificul-
ta su labor en el campo de la
ensenanza.

El informe ha sido realizado por
la Universidad de La Laguna y diri-
gido por el doctor Maximo Padron
v Pedro Hernandez.

EL MUNDO
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ASOCIACION PEDAGOGICA
«ESCUELA DE VERANO DE
EXTREMADURA»

General Mola, 20
Telf. (924) 54 4105

LOS SANTOS DE MAIMONA
o, (Badajoz)

g,

"III ENCUENTRO DE EDUCACION EN VALORES ALTERNATIVOS"

: §

"II JORNADAS DE EDUCACION EN LA DIVERSIDAD"

-

U8 TITICACGCE DN DE

GASTOS

M8rida, 18, 19 y 20 diciembre de 1992




"III ENCUENTRO DE EDUCACION EN VALORES ALTERNATIVOS"

"II JORNADAS DE EDUCACION EN LA DIVERSIDAD"

g,

Justificacibn de gastos correspondientes a la subvencibn de

la Consejerfa de Educacibn y Cultura (Junta de Extremadura),

- Importe de la Nbmina de Gastos de Personal ses.e. 390,000 fis,

- Importe de Otros Gastos 000 s 00t eeeevocsocrctrvece 60.000 "

Importe total justificado eeccsvevone 4500000 Plse

Subvencibn Concedida I N NN NN N NN 4500000 Pts‘

Los Santos de Maimona, diciembre de 1992

1l Presidente de APEVEx

Fdo, : Manuel Fernéndez Sénchez



"III ENCUENTRO DE EDUCACION EN VALORES ALTERNATIVOS"

"II JORNADAS DE EDUCACION EN LA DIVERSIDAD"

JUSTIFICACION DE GASTOS ™

Némina de Gastos de Personal:

N2 Rec " Nombre y Apellidos Importe
& José& Luis Izquieta Etulain 35000 Pis,
2 Angel de Juanes Peces 20,000 "
3 Ignacio Fernfndez de Castro Lo,000 "
L Carmen Elejabeitia Tavera 40,000 "
5 _Carmen Martin Chacbn 60,000 "
6 Méximo Pulido Romero 60,000 "
7 Ricardo Sosa Castafio . 60,000 "
2 8 Manuel Fernéndez S&nchez 18,750 1

9 Felipa Garcia Garcia 18,750 7
10 Antonia Santos Rodriguez ik 18,750 "
13 Juan José Nfifiez Lbpez 184750

IMPORTE TOTAL DE ESTA NOMINA eeeeveccescceccccescsssss’90,000 Ps,

Otros Gastos:

1 Recibo de Santos Mayo Nevado (Material vario) 57,0300 Pls,
2 TRecibo de Oficina de Correos de Los Santos (Sellos) 2,700 "

IMPORTE TOTAL DE OTROS GASTOS ssvesssseescosccocscseeeeb0s000 Py

(Se acompafian los correspondientes recibos y facturas)

Los Santos de Maimona, diciembre de 1992

E1l Presidente de APEVEx

Fdoe.: Manuel Fernindez Sé&nchez



Genera! Mols, 20
Telf. (924) 54 4105

"OS SANTOS DE WMAIMONA
(Badajoz)

OCIACION PEDAGOGICA
SCUELA DE VERANO DE
EXTREMADURAS

/ T i e
Yo Josg Lois Tzacze?’A FTUL/;{/N : D N.I.45.764.352

He recibido de la Asociacibn Pednzbgica "Esscuela de Verano de Extremedura" la
vantidad de TRE/MATA Y <iNco ML (35-000)

Pise

\ ikt = : T
wn oconcepto de TONEAC A " ComlD € APRINDE A SER YIOLEA /aé/

- MERIDA y AT a0 DicieuBRE 1,972

(
A 4—-/42‘

Recibi,

7

{

General Mola, 20
Telf. (924) 54 4105

LOS SANTOS DE MAIMONA
(Badajoz)

L0 ACION PEDAGOGICA
"SCUEL A DE VERANO DE
EXTREMADURA»

e ANGEL ;\GAUE:S Teces ~' ‘ p.N.1.6416.850

Hp. recibido de la Asociacibn Pedunzbgica "Escuela de Verano de Extremadura” la
vartidad de \)E'NI‘E M]L IZQ 900) 5 m.

vn concepto de LONENCA MAE@M C’)Ab Y DERECHD PEU&(

MF’R_LDA _l)/aEM BRE 1,992
Recibd, ; £ HIV




: " General Mols, 20
Tolt. (024)84 4108
. LOS SANTOS DE MAIMONA

(Badsjoz)
" ASOCIACION PEDAGOGICA >
«ESCUELA DE VERANO DE

EXTREMADURA»

D/Da_LénAcio Tep NAUYE 7 be stmp NI43.523.022

Ha recibido de 1a Asociacion Pedagdgica Escuela de Verano de Extremadura
1a cantidad de cuA REMTA AL (Y0.000) Pts

en concepto de T2ATACIA “/0s JALORES SOC14LES”

Los Santos de Maimona, _20 de DicicitBRE ge 199p

Recibf,

: " General Mols, 20
Telt. (924)854 4108
‘ LOS SANTOS DE MAIMONA
(Badajoz)

" ABOCIACION PEDAGOGICA
«ESCUELA DE VERANO DE
EXTREMADURA»

D/Da CARMEN E(EJABE 1774 TAVERA _DNI2-YE3.343

Ha recibido de 1a Asociaci6n Pedagégica Escuela de Verano de Extremadura
1a cantidad de CCAReNTA Mit (Yp.000) Pts

en Concepto de DONEAC/A LA FDUCACION Stxval
Los Santos de Maimona, __20 de _Dic |z BRE de 199p
Recibi,




» : Genoral Mols, 20
Teolf. (024)84 4108
LOS SANTOS DE MAIMONA

" ASOCIACION PEDAGOGICA
«ESCUELA DE VERANO DE
 EXTREMADURA»

D/DaCARMEN MARTIN Criacon DNIS 32 674

Ha recibido de 1a Asociacién Pedagdgica Escuela de Verano de Extremadura
12 cantidad de StsSeNvTA  Xi( (C0.000) —— Pts

en conceplo de S T1070 Y ADUII/ET 24 2 1n [ EX0cq —
cloh VAWCEES Y Yivtre, 4D ).

Los Santos de Maimona, _20 de D|c/EUBRE ge 1997

Recibf,

V ' General Mols, 20
Teolt. (024)84 4108
LOS SANTOS DE MAIMONA
{Badujoz)

ASOCIACION PEDAGOGICA
«ESCUELA DE VERANO DE
EXTREMADURA»

D.IDa_MA&LLo ?ULL}_LO VDMERD DNIZ.C 39.954

Ha recibido de 1a Asociacién Pedagégica Escuela de Verano de Extremadura
1a cantidad de SESTNTA M /¢ : i Pts

enconceplode Seczva e /d Y AD U/ M STDAC A
(Exocacien JAipopes y DIVERSI2A) )

Los Santos de Maimona, _20 de Dic/ZMBRE ge 199P

?clbi.




: " General Mols, 20
Tolt. (924)84 4108
‘ LOS SANTOS DE MAIMONA

(Bedajox)
" ASOCIACION PEDAGOGICA
«ESCUELA DE VERANO DE
 EXTREMADURA»

D/Da R(cardo Sosd CpsTapo DNy S 6Y8 .09

Ha recibido de 1a Asociacién Pedagdgica Escuela de Verano de Extremadura
1a cantidad de SestnTA M/e [¢o.000) — Pts

enconceptode Secre A i “ j,fs‘r)&@v, PLANTI E) <A Cf 9'1\)

(EDVcac |80 WA (DLES Y DIVERSIPAD ) .
Los Santos de Maimona, _20 _ge DICIEMBRE ge 199p

Recibf,

; " General Mols, 20
Telf. (024)84 4108
(Badajoz)

- ABOCIACION PEDAGOGICA
«ESCUELA DE VERANO DE
EXTREMADURA»

g )
o/ma Mavoee Feepdupe, SUHE? DNI26. A55.285

Ha recibido de 1a Asociacién Pedagdgica Escuela de Verano de Extremadura
12 cantidad deiE<iocy i), SETEC Y )

EMNTAS CINCUENTA (1 2 3 ZPIS
o0 g oncento de LLORIACIN CRIDS TRABID (rDiciersn sA)
WALIORES y DirRsipAD

—

g

Los Santos de Maimona, .20 __de DIc/EMZRE ge 1997

Recibf, y
/i/ 7’27%({/

[t




: " General Mols, 20
Toll. (024)84 4108
LOS SANTOS DE MAIMONA
.

" ABOCIACION PEDAGOGICA
«ESCUELA DE VERANO DE
EXTREMADURA»

D./Da_tELiPA GARCT & GARC A DNIZ6204.092

Ha recibido de 1a Asociacion Pedagdgica Escuela de Verano de Extremadura
1a cantidad de DiECipcHO M I CETECIENTAS

- CINCOENTA @22%“’!8
€D SPncento decoo2biacien GROPES TR ARAID [ t3veacic

, B
EAN Mwores Y DiVEPS DA o
Los Santos de Maimona, <0 _de DIC/EMBRE 4o 1999

: " Qeneral Mols, 20
Tolt. (924) 84 4108
: LOS SANTOS DE MAIMON
(Badejoz)

" ABOCIACION PEDAGOGICA
«ESCUELA DE VERANO DE
EXTREMADURA»

D/Dallenia  SAnTes Redrisoez pujie.242.502
Ha recibido de 1a Asociacién Pedagbgica Escuela de Verano de Extremadura
1a cantidad de Dicciocyo M IC_SETECIRNTAS CNCOENTA 44&2.90 ) _Pts
en concepto de LOCRDINACION GROPDS TRARZLID (EdVcacio eV
MioPES y » [VERSIPAD) -
Los Santos de Maimona, _20 _de DIciEMBRE ge |99p




‘ " Qeneral Mola, 20
Telt. (024)84 4108
: LOS SANTOS DE MAIMONA

" ABOCIACION PEDAGOGICA
«ESCUELA DE VERANO DE
EXTREMADURA»

D/Dadoan Yose Nipe - épe 2 DNIT6.18Y.99¢

Ha recibido de 1a Asociacién Pedagdgica Escuela de Verano de Extremadura
1a cantidad de diecioc / CUENTAS CINCVENTA [NE.7

€n concepto de COORDINACIW GROPOS ToAR:
NELORES Y DIVERS(DAD) ~ MER 1>A Die -2

Los Santos de Maimona, _ 20 _de DiciEMBREGe 199p

' " General Mols, 20
Tolt. (924)84 4108
: LOS SANTOS DE MAIMONA
(Radajox)

" ASOCIACION PEDAGOGICA
«ESCUELA DE VERANO DE
EXTREMADURA»

D/Da_SANTES Mavo NEYADO DI 2135948

Ha recibido de 1a Asociacién Pedagégica Escuela de Verano de Extremadura
12 cantidad de CIAcVENTA Y S/ETE M/e ESCIEN T 52.300

en concepto de GASTOS  VARIDS Hpr MATERIAL  MECAAND &RAF 4,
EOTCCoPIAS, PROPAGANDA Y ENVIES [EDVC. VALORES YD IYERSIDAY")
Los Santos de Maimona, __/7_de D/c/EMBRET de 1997







