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Sucede que fuimos y muchos somos todavia “analfabetos” en
derechos humanos. Estamos mal educados para los derechos
humanos. Superar esta incultura supone partir de lo mds in-
mediato, de lo mds intimo, de lo més cotidiano y doméstico,
para luego remontarnos a lo més amplio, complejo y estruc-
tural. Si menciono lo cotidiano es porque considero la indi-
vidualidad personal incluida en sus relaciones que afectan y
son afectadas por estructuras césmicas que también hacen
esa cotidianeidad.

Somos analfabetos porque nos desnaturalizan los efectos del
marco mental tecnolégico actual sobre la educacién a que
somos sometidos. Lo explicé muy bien Gregory Bateson ante
las autoridades de la Universidad de California ya hace al-
gunos afios, en 1978, En esa ocasién abundé en observacio-
nes que hahia hecho antes en una reunién del Committee on
Educational Policy. Los supuestos en que se basa la ensefianza
son obsoletos, dijo, y los enumeré de la siguiente manera:

a) el dualismo cartesiano que separa “mente” y “mate-
ria”;

k) el fisicalismo extrafio de las metédforas que utilizamos
para describir y explicar los fenémenos mentales:
“poder”, “tensién”, “energia”, “fuerzas sociales”, etc.

¢)  nuestro supuesto antiestético, tomado del énfasis que

Bacon, Locke y Newton hace tiempo pusieron en las

DIGO
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ciencias fisicas, a saber, que todos los fendmenos (in-
cluidos los mentales) pueden y deben ser estudiados y
valorados en términos cuantitativos.

La visién del mundo, la epistemologia latente y parcialmen-
te inconsciente que tales ideas en conjunto generan es anti-
cuada en tres maneras:

a)  Pragmdticamente, esta claro que estas premisas y sus
corolarios llevan a la codicia, a un monstruoso cre-
cimiento excesivo, a la guerra, la tirania y la con-
taminacién. En este sentido, nuestras premisas se
demuestran a diario falsas y los educandos son poco
conscientes de esto.

b)  Intelectualmente, las premisas son obsoletas en cuanto
la teorfa de sistemnas, la cibernérica, la medicina ho-
listica, la ecologia y la psicologia de la Gestalt ofrecen,
demostrativamente, mejores medios de comprender
el mundo de la biologfa y de la conducta.

c) Cormo base para la religion, premisas como las que he
mencionado se hicieron claramente intolerables y, por
tanto, obsoletas hace unos 100 afios. En las secuelas
de la evolucién darwinista, esto se afirmé con bas-
tante claridad por pensadores como Samuel Butler
y el principe Kropotkin. Pero va en el siglo XVIII,
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William Blake vio que la filosoffa de Locke y Newton
podia generar s6lo “oscuros molinos satdnicos™.

Por efecto de estas premisas falsas y obsoletas es infinitamen-
te mds facil recibirse de doctor en ciencias aplicadas que de
“doctor en humanidad” . Pero si no todos podran llegar al titu-
lo de doctor en ciencias, sf lo podrfan lograr en humanidad.
Ello estd al alcance de todos. Entre otras cosas porque aquf
hay que empezar por el huevo y la gallina a la vez. ;Quién
educa en derechos humanos al educador? Estamos ante la
aparente insensatez que precede a quien pretende pensar
estas cosas. Porque educar, simplemente, es vivir la cotidia-
neidad de ral manera que por el hecho de estar uno ante
alguien, ese otro pueda sentirse afectado y modificado en lo
profundo de su persona. En sencillo esto quiere decir aquello
del sabio educador Paulo Freire de que “nadie se educa solo”,
y adn mds, que “nadie educa a nadie”..., que “los seres hu-
manos se educan en comunion”. Menudo problema este, que
se agranda infinitamente cuando al “educar” lo adjetivamos
con eso de “en derechos humanos”.

SI DIGO EDUCAR

Educar, educacién, derechos humanos, términos que mane-
jamos con total soltura y a veces hasta con temeridad, con
poca responsabilidad. Pero no son univocos (de un dnico
significado) sino equivocos. Esa es la desgracia. Todos ha-
blamos de educacién, pero no todos le atribuimos el mismo
contenido. Porque segin sea la idea que cada uno se haga del
valor, de los Derechos Humanos y del fin de la existencia, tal
serd su concepto de educacién.

Estamos mucho més all4 del problema de la mera informacién
y de la “instruccion” cotidiana sobre los derechos humanos.
(Quizds sea ficil transmitir informacién sobre los Derechos
Humanos, su historia, el contenido de la Declaracién Uni-
versal, las Convenciones... Pero no se puede confiar sélo a
los maestros y profesores la misién de sensibilizar a las perso-
nas, especialmente a los jévenes y adolescentes, en los dere-
chos humanos. No se puede respetar a los derechos humanos
sin tener la {ntima conviccién de que cada ser humano, por
el hecho de ser tal, puede y debe en todo momento ser de-
fensor y promotor de ellos. No existen los “profesionales” de

1 Cf. BATESON, Gregory, Mind and Nature, Londres 1980, p. 231 5. Cita y co-
mentario de Anne Primavesi en Del Apocalipsis al Génesis, Herder, Barcelona,
1995, p. 31 5.
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los derechos humanos... Todo ser humano es sujeto y objeto
de esa defensa y promocién. De ahi la conviccidn de que
no existe mejor pedagogia en derechos humanos que la del
testimonio. La lucha por educar en derechos humanos sélo es
crefhle desde el momento en que se inscriba, no en niveles
tedricos y académicos, sino en lo cotidiano: en la casa, en
la escuela, el deporte, el trabajo, la iglesia... Es asf como se
pueden llegar a percibir los valores de la justicia, del respeto,
de la solidaridad y sus dificultades, sea a nivel local, nacional
o internacional.

Educar es modificar actitudes y conductas. Es afectar los co-
razones, los estilos de vida, las convicciones. Y es evidente
que esto no puede hacerse sino desde las actitudes profundas
del propio educador (en el entendido de la “comunién” edu-
cador educando en la vida cotidiana). No podemos concehir
el proceso educativo mds que como una especie de empatia,
de mimesis de actitudes entre ambos sujetos. Entonces todos
deben participar en este proceso: la madre y el padre (aiin
desde antes de nacer los hijos). Pero también los abuelos, los
vecinos, el cartero, la peluquera, el mozo del bar...

Entonces educar es otra cosa, es justo al revés de lo que todos
normalmente pensamos y creemos. Educar no es “introdu-
cit” en la mente y el corazén de la persona (infantil o adul-
ta) unos contenidos, €Onceptos, Conocimientos... sino jus-
tamente al revés. Eso fue lo que vino a combatir hace afios
Paulo Freire con su descripcién de la educacion bancaria,
aquella que concibe la persona como si fuera un recipiente
vacio en el que depositamos conacimientos, principios y hdbitos.
La misma palabra educacion nos estd negando toda posibilidad
de una actitud bancaria: porque e ducere quiere decir con-
ducir hacia fuera, hacer aflorar, sacar a la luz. En el término
nada permite referirse a “meter”, “depositar”, “inyectar”...

Educar es el arte de hacer que aflore todo lo més hermaso,
lo més valioso, lo mas digno, lo mas humano que hay en el
corazén de cada persona. Es posibilitar el despliegue de sus
talentos, de sus capacidades, sus dinamismos positivos mds
personales.

La educacién prepara para la vida por la préctica de la mis-
ma vida. Por eso la educacién nunca puede concluir en un
periodo determinado de la vida. Ella es por naturaleza un acto
permanente de amor y de coraje; es una especie de acto gine-
colégico, como la funcién de la matrona o la partera; y es una

prdctica de la libertad humana dirigida hacia la fraternidad y la



persona en sociedad, a quien nunca se acepta como predeter-
minada, sino que se busca ayudar para que acceda a una vida
més plena y humana por la solidaridad y el espiritu fraternal.

EL PRINCIPIO SABIDUR{A: UN ARTE ¢
GUSTOSO” DE LA VERDAD

Entre el concepto mds rico y amplio de educacidn y el més li-
mitado de instruccidn est4 el de sabiduria. Porque puede exis-
tir una persona muy instruida o erudita que sea mal educada.
En cambio la persona educada podr4 ser erudita o muy sabia,
o las dos cosas a la vez, pero no puede suceder a la inversa.
Porque la persona educada siempre tiene una suerte de sabi-
durfa aunque no sea erudita.

Sabidurfa, como nos lo indica el término, es un cierto «gus-
to» (sapere; saborear, gustar) de la realidad, de la verdad.
Tres son las modalidades que abarcan la sabiduria en la po-
sesién de la verdad: totalidad, unidad y simplicidad. Si fal-
ta alguna de ellas falta la sabidurfa. Por eso sabiduria no es
erudicién. La erudicién amontona conocimientos de modo
mecdnico. La sabiduria los integra de manera vital armoni-
zdndolos como pétalos de una flor.

Y esto vale no sélo para las ciencias, como mapas del cos-
mos, sino que también para la sintesis sabia que debe hacer
quien pretenda educar en derechos humanos para, que su
tarea se convierta en algo sencillo, simple y aromético como
un humilde pétalo de jazmin. La unidad v la simplicidad de
su saber serdn una sabidurfa y el vesrido mds bello para su
tarea educativa. Lo que es la salud para el cuerpo lo es la
sabiduria para el entendimiento en el proceso educativo.

LOS DERECHOS HUMANOS: ETHOS DE LA
SOCIEDAD DEL MANANA '

Cada grupo o sociedad tiene una organizacién de valores y
normas inconsciente, un ethos. Es el elemento basico de la
cultura. Es el conjunto de conductas, de maneras de actuar
que se observa inconscientemente, que no se discute y se
transmite espontaneamente. Es lo que una sociedad expresa
en dichos, proverbios, simbolos, mitos, sentencias de la sabi-
durfa popular. Podemos decir que es lo evidente en la conduc-
ta social y lo que da unidad a la cultura o mantiene unida a
una sociedad porque integra a todos y se integra en todos.

Ese ethos es la base de toda ética, serfa indtil ensefiar una
ética que no estuviera inspirada o no respetara el ethos de

la sociedad. La verdadera ética no parte de una filosoffa ni
de una reflexién racional. Una ética puramente racional no
penetra en el tejido de la vida.

“El problema actual de la ética en la sociedad occidental
es que se estd destruyendo el ethos. Ya no hay fundamento
para una ética. Hoy toda ética permanece tedrica o despierta
emociones, pero no penetra en los comportamientos, porque
estos obedecen cada vez mds a la dindmica del mercado, lo
que significa que los comportamientos ya no son éticos, no
tienen referencia ética”.

De aquf la importancia que adquiere la educacion para los
derechos humanos como referente ético de la sociedad. Ellos
deben ser el nuevo ethos, la meta de la educacién de toda
sociedad que se precie de humana. Por su universalidad, in-
terdependencia e indivisibilidad, ellos son el referente ético
més adecuado para las sociedades actuales.

Desgraciadamente los derechos humanos no son el centro
de la preparacién que dan las escuelas en nuestras socieda-
des. Las escuelas ahora cada vez mas son centros de prepara-
ci6én de los jévenes para vencer en el mercado. Y esto a pesar
de que los responsables de la educacién saben que la gran
mayoria de los jévenes ya son perdedores en esa competen-
cia. A ellos la educacién no les ofrecerd nada alternativo. La
escuela se justifica por aquella minorfa que va a vencer en
el mercado. Para los otros es iniitil todo lo que les ensefia,
porque nunca lo usardn. Los alumnos aprenden una canti-
dad de técnicas y ciencias que nunca podran aplicar en sus
vidas. Pero no aprenden una conducta, unos valores, unos
derechos humanos, un ethos que les permita transformar
esa sociedad que no tiene un lugar para ellos. Parecerfa que
nuestras sociedades han dejado de comunicar valores porque
no logran discernir m4s que lo que el mercado permite en la
economia del saber o del conocimiento.

Toda la informacién y las nuevas tecnologias que la disemi-
nan, en millones de datos por segundo, permite acumular y
usar sélo lo que el mercado articula, usa o aprovecha. Son
informaciones para seleccionar y orientar la produccién, para
crear u orientar nuevas mercaderfas, para dar a los capitales
mejores rendimientos. Las nuevas tecnologias y las invencio-
nes de la mente humana beneficiardn solo a quienes saben

2 CbMBUN, José, La ética que desaparcce y la nueva ética que vendrd, Envio
181(1997)44.

DEHUIDELA@ | 51

‘Darécror Humanes IELA

Si digo eduicar en derechos humanos



aprovecharlas econémicamente, a quienes saben hacer de
un descubrimiento genial una nueva mercancia. La edu-
cacién prepara para eso, para competir en el mercado. No
ensefia valores, no cultiva un ethos, no educa para los de-
rechos humanos, porque sélo podrian perturbar el juego del
mercado.

Reconozco que en las escuelas se hacen todavia exhortacio-
nes moralizantes, pero éstas permanecen estériles porque no
tienen raices en un ethos cimentado en los derechos hu-
manos. Son puras formulaciones verbales sin efecto en la
practica. Los jévenes seguirdn los dictados y las solicitudes
del dictador mercado y no atenderan a esa otra l6gica de la
ética o de los derechos humanos.

Por otro lado, fuera de la escuela, la TV difunde el modo de
vivir de la clase alta. El ethos de la burguesia serd el referente
de todos los demés. Esas personas no tendrén referentes en si
mismas, en el ethos de los derechos humanos, sino en la ima-
gen que proyectan los medios masivos dominados por las éli-
tes. De ahf la necesidad de poder consumir para poder tener
identidad. Su necesidad de consumo responde a la necesidad
perversa de la economfa de mercado. Ante la TV, las masas
que introyectan el ideal de las élites; ante la ruina del ethos y
ante lo vano de los discursos moralizantes, ante la prioridad
ahsoluta dada a la economia de mercado, ;qué hacer para re-
construir una ética fundamentada en los derechos humanos
que esté enraizada en un ethos cultural nuevo?

Lo primero serd caer en la cuenta de que no se construye una
sociedad sélo por el mejoramiento de su economia, de su
policia o las instituciones politicas. Se necesita un ethos co-
mun, una creacién sélida de normas de conducta social y de
valores que trascienda lo puramente moralizante. Que llegue
a ser asimilada por la espontaneidad y se transforme en la
normalidad de las relaciones sociales. Sélo desde allf surgird
una economia humana y una seguridad adecuada para la so-
ciedad sin distincién de los que tienen y los que no, como
hace el mercado actualmente. Sélo desde ese nuevo ethos
surgird la alternativa a los referentes en via de extincidn,
como son el de nacién y el de trabajo. Ni la nacién ni el
trabajo volveran ya a ocupar el rol ni a tener la importancia
que tuvieron en la época de las antiguas burguesfas. Ade-
més ni la nacién ni el trabajo fueron las raices del ethos
durante la casi totalidad de la historia humana. La nacién
no tiene mds de 200 afios en la historia de la humanidad,
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y la organizacién del trabajo, tal como lo conocemos ahora,
no tiene mis edad que la nacién.

Fernando Cardenal explicaba los fracasos del sandinismo en
el mundo rural porque falté esa educacién bésica, que no
queda agotada en la capacitacién para manejar instrumentos
materiales. Ni bast6 con dar nociones tedricas. Fracasd por-
que los programas escolares se dirigfan fundamentalmente
a la razén abstracta: no penetraban en el inconsciente co-
lectivo ni formaban la personalidad. No preparaban para la
responsabilidad social. Asi, en el campo, los pobres y exclui-
dos de la sociedad no accedian al mercado, pero tampoco se
preparaban para la responsabilidad social, no aprendian la
responsabilidad personal ni a relacionarse ni a formar grupo.
No adquirieron las disposiciones bésicas que les permitirfan
utilizar las herramientas materiales o culturales que se les
ofrecian. Las mdquinas se deterioraban, el dinero escaso
se desperdiciaba, las asociaciones se deshacfan. Y nadie se
responsabilizaba. Todos contemplaban el desastre sin saber
darle remedio.

La educacién fundamental debe ser ensefiar lo que servird
para la vida. Y no es manejo de técnicas a las que tendrdn
acceso solo las élites. Lo que ayuda en la vida es el saber
relacionarse, el saber actuar juntos. A esto se refiere la edu-
caci6n bésica. La alfabetizacién v la aritmética son muy im-
portantes, pero eso otro es mucho mds importante’.

EL PRINCIPIO SENSIBILIDAD: PATHOS Y EROS

Ahora bien, antes de plantearnos educar para los Derechos
Humanos debemos remontarnos al origen de nuestra opcion
por los Derechos Humanos. Y nos encontraremos con que
ésta generalmente se inicia como cuando se da a luz la vida
humana, en un grito. «Un grito escuchado y sentido como
en carne propia (...) La opcién por los derechos humanos
no nace de una teoria ni de una doctrina en particular. La
misma Declaracién Universal es producto de una larga y
compleja madeja de gritos y «ayes» de millones de personas
a lo largo y ancho del Planeta y de la Historia. Es respuesta a
esos gritos. La legislacién, la codificacién, la concrecién en
pactos y protocolos, es posterior a esa instancia primordial
del «escuchar» y «sentir» el grito de quien se ha convertido
en victima, de quien ha sido despojado de su dignidad o de
sus derechos.



Por eso serd siempre un camino errado acercarse a (la educa-
cién para los Derechos Humanos) desde una teorfa o desde
una doctrina. Para que el compromiso (educativo) sea esta-
ble y duradero, para que no se desoriente o se pierda por el
camino (largo y arriesgado), deberd partir, no de una teorfa,
sino de una experiencia, de un dolor ajeno sentido como
propio (...). Si tenemos que buscar una expresién que sea
anterior y que permita trascender toda posicién religiosa,
«neutral» o ideoldgica, una expresion que permita que la
exterioridad irrumpa en nuestro mundo intimo y nos movi-
lice hacia una opcidn por la justicia y los derechos humanos,
nos tenemos que remitir a la protopalabra, la exclamacién
o interjeccién de dolor, consecuencia inmediata del*trau-
matismo sentido. El “jay!” de dolor producido por un golpe,
una herida, que indica de manera inmediata, no algo, sino a
alguien. El que escucha el grito de dolor queda sobrecogido,
porque el signo irrumpe en su mundo cotidiano e integrado,
el sonido, el ruido casi, que permite vislumbrar la presencia
ausente de alguien en el dolor»*.

Y del grito pasamos a la compasién. Una teoria, una doc-
trina, la misma Declaracién Universal de los Derechos Hu-
manos, diffcilmente podrdn ser origen y canal de una vo-
cacidn sostenida y desinteresada en favor de los derechos
del sufriente y del oprimido. En la opcién por los Derechos
Humanos lo que provoca (pro: adelante; vocare: llamar; es
decir: lo que llama desde adelante, desde el horizonte) a la
movilizacién de nuestras energias amorosas, a la compasion,
no es una teotia, ni la reflexién, sino la capacidad de oir el
grito del sufriente v tener la sensibilidad para responder a él.
El primer movimiento pasa entonces por la sensibilidad, pesa
en las entrafias, serd una opcién y una vocacién entraiiable.

Es necesario afirmar este principio de la sensibilidad, porque
venimos desde hace siglos embarazados de una triple in-
fluencia cultural que nos desvié de la opcién entrafiable. El
Helenismo, la Gnosis v el Maniquefsmo nos devaluaron la
sensibilidad porque buscaron liberarnos de lo sensible para
acceder a la contemplacién del edn Sofia (una sustancia eter-
na y etérea). En los comienzos de nuestra cultura se puso
como origen el Logos griego, y en los albores de la moderni-
dad, el cogito cartesiano. Pero hoy ya nadie podria sostener

4 PEREZ AGUIRRE, Luis, La Opcidn entrafiable, ante los despojados de sus dere-
chos, Sal Terrae, Santander, 1992, p. 16.

que la razén lo explique y abarque todo. La razén ha dejado
de ser el primero y el dltimo momento de la existencia hu-
mana. Nuestra existencia estd abierta hacia arriba y hacia
abajo de la razén. Entre otras cosas porque existe lo racional -
y lo irracional. Abajo existe algo m4s antiguo, mas profundo,
mis elemental v primitivo que la razén: la sensibilidad. Pode-
mos decir que la experiencia humana base es el sentimien-
to. No es primero el cogito, ergo sum (pienso, luego existo)
cartesiano, sino el sentio, ergo sum (siento, luego existo); no
es el Logos, sino el Pathos, la capacidad de ser afectado y de
afectar: la afectividad...

Si en esta conviccidn reside la base ontoldgica de la psico-
logfa profunda (Freud, Jung, Adler y sus discipulos) debe-
ria residir también la base ontologica de la educacién. La
estructura dltima de la vida es el sentimiento reflejo y las
expresiones que de ellos se derivan: el Eros, la pasién, la ter-
nura (una de las palabras mas bellas de nuestro idioma), la
solicitud, la compasién, el amor... Es el sentimiento entendi-
do correctamente y en toda su dimensién, no sélo como mo-
cién de la psique, sino como «cualidad existencial», como
estructuracién éntica del ser humano®.

Pero atencién, no estoy afirmando que el sentimiento (Pathos)
y la «sensibilidad» se opongan al Logos (comprensién ra-
cional), sino que elles son también una forma de conoci-
miento, pero mucho mds abarcante y profundos que la ra-
z6n, aunque la incluyan. Esto lo expresé maravillosamente
Pascal, a quien nadie podria acusar de menospreciador de la
razén (fue uno de los creadores del calculo de probabilidades
y constructor de la maquina de calcular). Pues bien, Pascal
llegé a afirmar que los primeros axiomas del pensamiento
son intuidos por el corazon, y que es el corazén el que pone las
premisas de todo posible conocimiento de lo real. Nos dice
que el conocimiento por la via del sentimiento {del Pathos)
se asienta en la simpatia (el sentir con la realidad) y se cana-
liza por la empatia (sentir en, dentro de, identificado con la
realidad sentida)®.

5  Cfr. BOFF, Leonardo, San Francisco de Asis. Ternura ¥ vigor, Sal Terrae, San-
tander, 1982, pp. 25-26. Martin Heidegger considera la ternura (fiirsorge: so-
licitud, cordialidad) como fendmeno estructurador de la existencia. Cr. Boff,
ibid. cit. pp. 31-32.

6 Pensamientos, 125.
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Estamos afirmando algo que para el educador es fundamen-
tal, que en el origen no est4 la razén, sino la pasioén (Pathos y
Eros). Y que la misma razén acta movida, impulsada por el
Eros que la habita. El educador no puede ignorar que Pathos
no es mera afectividad, no es mera pasividad que se siente
afectada por la existencia propia o ajena, sino que es prin-
cipalmente actividad, es un tomar la iniciativa de sentir e
identificarse con esa realidad sentida. Y el Eros no supone
un mero sentir, sino un con sentir. No es una mera pasion,
sino una compasidn. No es un mero vivir, sino un convivir,
simpatizar y entrar en comunién.

Educar es comulgar con el otro, hacerlo con entusiasmo, con
ardor, con una creatividad que se sorprende, se maravilla y
se abre a lo fascinante de lo nuevo que surge en esa relacion.
El educador no podré olvidar que lo propio de la razén es dar
claridad, ordenar y disciplinar la direccién del Eros. Pero
nunca estd sobre él. La trampa en que cayd nuestra cultura es
la de haber cedido la primacia al Logos postergando el Eros,
asi desembocd en mil mutilaciones de la creatividad y gestd
mil formas represivas de vida (Paulo Freire). La consecuen-
cia es que hoy se sospecha del placer y del sentimiento, de
las «razones» del corazén. Y entonces campea la frialdad de
la «légica~, la falta de entusiasmo por cultivar y defender la
vida, campea el cilculo, la muerte de la ternura. Esto es letal
para el proceso educativo.

EL PRINCIPIO HERMENEUTICO: EL «<LUGAR»
EDUCATIVO

A partir de lo dicho nos introducimos en un problema edu-
cativo mayor: no se puede educar desde cualquier lugar ni
desde cualquier disposicién interior. En nuestros profundos
fracasos educativos en realidad lo que falla no es la teorfa
o el conocimiento, sino el lugar desde donde pretendemos
educar o actuar como educadores. Es pertinente recordar al
respecto aquella frase de Engels (la cual ya es casi un refrdn
popular) «no se piensa lo mismo desde una choza que desde
un palacio»’. Tan simple afirmacién constituye, sin lugar a
dudas, una de las conquistas mas profundas e importantes
del pensamiento contempordneo. Lo que estd afirmando
Engels con su «perogrullada» es que, aunque la verdad sea
absoluta, no lo es nuestro acceso a ella. Es decir, que aunque
sea posible para la persona un cierto acceso real a la verdad,
7 Cimodo V;VL#ué;fi;gguerbach en «Contra el dualismo del cuerpo y del alma, »

Werke II, Leipzig 1846, p. 363. En Ludwig Fuerbach v el fin de la filosofia cldsica
alemana.
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ese acceso nunea serd «neutro» e incondicionado. Nosotros
deberfamos completar el «efecto» de la afirmacién de Engels
diciendo que «no se siente (se ve o se experimenta) la reali-
dad lo mismo desde una choza que desde un palacio».

Esto es de capital importancia para educar en los Derechos
Humanos. Atn suponiendo la mejor intencién, la mejor
buena voluntad y los mejores talentos intelectuales, hay
lugares desde los que, simplemente no se ve, no se siente la
realidad que nos abre a los Derechos Humanos, al amor y a
la solidaridad. Porque nadie puede pretender mirar o sentir
los problemas humanos, la violacién de los derechos v de la
dignidad humana, el dolor y el sufrimiento de los otros, des-
de una posicién «neutra», absoluta, inmutable, cuya éptica
garantizarfa total imparcialidad y objetividad. Entonces hay
lugares, posiciones personales, desde los que simplemente no
se puede educar en Derechos Humanos. La cosa es asi de
simple, y asi de grave caer en la cuenta de ello v sacar las
consecuencias. ;Dénde estoy parado, dénde estdn mis pies
en mi quehacer educativo! Porgue la cuestién es saber si es-
toy ubicado en el «lugar educativo» correcto para mi tarea.

El lugar educativo es tan o mds decisivo para la tarea que la
calidad de los contenidos (Derechos Humanos, valores, etc.)
que quierc comunicar o contagiar. Urge pues, en la mayoria
de los casos, una ruptura epistemoldgica. La clave para enten-
der esto se encuentra en la respuesta que cada uno demos a
la pregunta por el «desde dénde» educo y actiio, la pregunta
por el lugar que elijo para mirar el mundo o la realidad, para
interpretar la historia y para ubicar mi practica educativa.

El eminente educador Ignacio Ellacurfa, asesinado vilmente
en El Salvador por unos militares oscurantistas, hablando
de la opcién por los pobres que habfa hecho la Universidad
Centroamericana de la que era Rector, decia que la rarea
educativa implica: «primero, el lugar social por el que se ha
oprado; segundo, el lugar desde el que y para el que se hacen
las interpretaciones tedricas y los proyectos pricticos; ter-
cero, el lugar que configura la praxis y al que se pliega o se
subordina la praxis propia»®.

Y en la raiz de la eleccién de este lugar social est4 la indigna-
cion ética que sentimos ante la realidad de 1a violacién de la
dignidad y los derechos de la persona concrera: el sentimiento

8 ELLACURIA, Ignacio, El auténtico lugar sucial de la Iglesia, en VV.AA. Desa-
ffos cristianos, Misién Abierta, Madrid, 1988, p. 78.



de que la realidad de injusticia que se abate sobre los seres
humanos es tan grave que merece una atencién ineludible;
la percepcién de que la propia vida perderfa su sentido si
fuera vivida de espaldas a esa realidad.

Para educar en Derechos Humanos es obligatorio adoptar el
lugar social de la victima. El punto de vista de los satisfechos
y los poderosos termina inevitablemente enmascarando la
realidad para justificarse. Nunca serd posible educar para ser
humanos desde la 6prica del centro y el poder, ni siquiera
desde una pretendida neutralidad. Esa prictica educativa
estard condenada de antemano a quebrarse y a caer sobre s
misma cuando afronte la prueba de los hechos, como le ocu-
rri6 al jesuita de Camus en La Peste.

La tragedia de muchos educadores
es que han buscado eliminar la com-
pasion vy el dolor, actian no desde el
corazon sensible que encuentra los
medios adecuados, sino desde otras
«razones» que lo tnico eficaz que han
encontrado es anestesiar la lucidez
y profundidad del corazén para no
sentirlo. Y terminan por quedarse sin
corazén. Es lo que Antonio Machado
expresé en la copla: «En el corazén
tenfa! la espina de una pasién! logré
arrancdrmela un dia! jya no siento
el corazén!..» Los educadores que
pretenden esquivar la herida que pro-
voca la opcién por el lugar social de
las victimas, que pretenden no sufrir
en su opcién haciéndose blindados e
insensibles, se han «enmorfinado» en
su tarea, se han narcotizado para esquivar las consecuencias
de esta opcién que se vislumbra desde el lugar educativo co-
rrecto. Y lo hicieron por el peor camino: el que les «arrancé
el corazén» v les hizo incapaces de entender la violacién a
los Derechos Humanos,

;Cémo educar sin actuar desde el lugar debido? Porque no
desde cualquier lugar de practica educativa se puede dis-
cernir y actuar cotrectamente y con fruto. Parece que los
educadores a veces no aprendemos mds que la mitad de la
leccién. Nos afanamos en conocer y prepararnos pero estan-
do ubicados en un mal sitio, y por eso no vemos nada con

nitidez. Es como si nos ubicdramos frente a un espejo en el
que nuestra propia imagen ocupa todo y no vemos a los otros
més que a través de nosotros mismos. Ese es el problema de
la educacién, nuestra prictica educativa estd condenada a
un mero reflejo de nosotros mismos porque nos ubicamos en
el lugar incorrecto.

DISMINUIR LA DISTANCIA ENTRE EL DECIR Y
EL HACER

Y esto nos lleva a sospechar que la educacién siempre serd
una tarea de cardcter érico o no serd. Y no me estoy refi-
riendo ahora a una ética de la educacién, que habla sélo
de la cuestién de no simular lo que se
educa, de la cuestién de no separar el
discurso, las palabras, de la prdctica
que llevamos en nuestras vidas, ni si-
quiera de la autenticidad de las actitu-
des que pretendemos transmitir; sino
que estoy pensando en que no puede
haber otra educacién mds que la edu-
cacién ética. Por la sencilla razén de
que educar aqui es pretender insuflar
en el corazén de los otros las actitudes
que refleja mi peculiar estructuracién
personal sobre la columna vertebral
de los derechos humanos. Y esto no es
racional. Entender la educacién ética
de esta manera es un poco locura. La
prueba es que la rransgresién ética
nunca podrd considerarse como un fa-
llo de la razén o como un error huma-
no (si fuera asf serfa casi un consuelo
para el educador), sino que nos suscita
culpabilidad porque aparece como un alejarnos irremedia-
blemente del valor defendido; aparece como una verdadera
traicidn a nosotros mismos y a los demds, una distancia inso-
portable entre nuestro decir y nuestro hacer.

Educar para los derechos humanos nunca podréd quedar en-
cerrado en el chaleco de fuerza del orden tedrico intelectual.
Vimos que esta accién pertenece eminentemente al reino de
la pasién. ;Qué insensatez pretender educar para los dere-
chos humanos encerrados en un aula, durante algunas horas
por semana! Lo saben mejor que yo. No alcanza el mejor
discurso magistral, ni los medios diddcticos mds sofisticados.

DEHUIDELA@ @ 55

Derecrios Humanas IELA

Si digo educar en derechos humanos



Porque educar en los derechos humanos supone trascender
la mera transmisién verbal y pasar al hacer. No clvidemos
que los Derechos Humanos se aceptaran y se imitardn por
parte del otro (en el aula o fuera) en la medida en que quien
transmite sea aceptado por su comportamiento, su valor per-
sonal, su credibilidad y ejemplaridad en este campo especifi-
co. Es aquel viejo axioma de que jno educamos con lo que
sabemos, sino con lo que somos!.

Educar en los Derechos Humanos serd entonces un proceso
de adquisicién de una nueva identidad del educador y del
educando a través de una figura humana que encarna esos
derechos de alguna manera, a través de un ejemplo, de al-
guien que se planta ante el otro y su mera presencia es un
desafio permanente a ser mds. Y no a ser més sabio, mds at-
tista, mds ilustrado, sino mds humano. De aqui que la accién
educativa sera dialéctica, educador y educando se educarin
mutuamente. Los sentimientos de culpa y los autorreproches
en este campo no estdn ligados primariamente a las trans-
gresiones legales, al incumplimiento de metas intelectuales,
artfsticas o de cualquier tipo, sino fundamentalmente a que
nos mutilamos y nos disminuimos como seres humanos; a
que fracasamos como seres humanos.

No es concebible un acto educativo, por més neutro que lo
podamos presentar, que no implique la expresién profunda
de nuestras actitudes y valores. La idea de justicia que ten-
gamos ha de ser coherente con la que tengamos de delito, de
ley, de respeto, de varén y de mujer, etc. Les quiero decir que
el arte de suscitar una actitud en los otros es algo més que
afiadirles nuestra propia opinién valorativa acerca de algo®
o de alguien. Hacer que otro asuma una actitud nueva es
conmoverlo amplia y profundamente,

Por eso sélo se logra desde un fenomenal acto de amor. De
lo contrario es como chocar con un muro... Educar es eso,
es hacernos y convertir a los demds en vulnerables al amor.
Transmitir actitudes sélo se puede desde esa murua vulnera-
bilidad, donde el amor se vive seriamente y naturalmente.
Porque sera inditil decir que no miento; habrd simplemente
que decir la verdad, ser veraz; lo eficaz no sera predicar la
tolerancia, sino ser simplemente tolerante.
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Dicho todo esto no es dificil que nos
embargue una cierta desesperanza.

Parece tan lejana y dificil la tarea de educar
verdaderamente para los Derechos Humanos.

;Qué nos hard despojarnos de esa desesperanza paralizante?
Muchas veces me hago esta pregunta. Y no es fécil explicar
totalmente lo que me hace seguir caminando esperanzado.
Pienso que un gusto intenso (sapere: sabor, sabidurfa...) por
la vida, unas enormes ganas de multiplicar el entramado de
presencias vitales y amantes en mi corazén. Desde las més
chiquitas, las de los nifios y nifias abandonados que rodean
mi vida cotidiana en donde habito hasta las presencias apa-
rentemente mas inanimadas, como una piedrita o una florci-
ta que casi pasa desapercibida junto a mi zapato. Y mi espe-
ranza es que no falte nadie ni nada en esa Tierra Nueva.

Para llegar debemos alimentar la llamita de la mas pequefia
de las virtudes, como decfa Péguy: la esperanza. La Tierra
Nueva no llegard desde los racionalismos cartesianos, sino
desde esa pequefia esperanza. Yo vine aqui a gritarles esa es-
peranza y a invitarles a seguir entusiastas y constantes en
esta hermosa lucha. Digamos con el poeta (Fito Pdez):

“Quién dijo que todo estd perdido, yo vengo a ofrecer
mi corazén!”

Fuente: Biblioteca juridica

En: http://www.bibliojuridica.org/libros/4/1843/4.pdf



