Ciencia y Sociedad

- -
cI‘F“ﬂa y ISSN: 0378-7680
sociedad dpc@mail.intec.edu.do

Instituto Tecnolégico de Santo Domingo
Republica Dominicana

Moreno Hernandez, Miguel Angel
Nuevos marcos de inclusién y ciudadania en contextos sociales excluyentes
Ciencia y Sociedad, vol. XXVI, nim. 4, octubre-diciembre, 2001, pp. 473-503
Instituto Tecnolégico de Santo Domingo
Santo Domingo, Republica Dominicana

Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.0oa?id=87011263005

Coémo citar el articulo r &\ //‘«

Numero completo . -, o
P Sistema de Informacion Cientifica

Red de Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafa y Portugal
Pagina de la revista en redalyc.org Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto

Mas informacion del articulo


http://www.redalyc.org/revista.oa?id=870
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=87011263005
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=87011263005
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=870&numero=11263
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=87011263005
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=870
http://www.redalyc.org

CIENCIA Y SOCIEDAD
Volumen XXVI, Nimero 4
Octubre-Diciembre 2001

NUEVOS MARCOS DE INCLUSION Y CIUDADANIA
EN CONTEXTOS SOCIALES EXCLUYENTES

Miguel Angel Moreno Hernandez*

RESUMEN

Al repasar los nuevos marcos de ciudadania que enmarcan nuestro trabajo
con nifios, nifias y adolescentes, lo hacemos con la fe de reencontrar un
sentido del quehacer educativo y desarrollo humano, muchas veces ausen-
te en las escuelas donde NNA son mayoria vital, pero oficialmente ausen-
tes, por lo menos si la prdctica educativa no reconoce sus intereses bdsicos.

Esto nos lleva a preguntarnos en qué medida las condiciones de exclusion
propias de muchos de los entornos de escuelas como Repiiblica del Uru-
guay (donde desarrollamos nuestra investigacion participante), en Villa Fran-
cisca, crean una institucionalidad “diferente” dentro del sistema. En este
caso, partimos del supuesto de que, para empezar, las mismas maestras
que educan a nuestros nifios/as forman parte del mismo entorno de exclu-
sién y pobreza de sus estudiantes, aunque son poseedoras del potencial de
cambio propio a todo educador/a.

Palabras claves:

Educacion, pobreza, derechos humanos, nifiez.
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Los derechos de la nifiez como construccién de
nueva ciudadania

Como nuevo marco universal, la Convencién de los Dere-
chos del Nifio, aprobada en 1989, significa la culminacién de
un proceso que abarcd casi todo el siglo XX, para consolidar la
consideracién de la nifiez como sujeto, fruto de progresivas
movilizaciones sociales en diferentes lugares del mundo. La
universalidad de la normativa emanada de la Convencién, no
es solo simbolica, pues se trata del documento juridico mas
ratificado de la historia de la Humanidad. Solamente dos pai-
ses, Somalia y Estados Unidos, no la han ratificado atn en sus
respectivos parlamentos.

No obstante, la base social que ha hecho posible el entendi-
miento y proclamacién de los Derechos que la Convencién
recoge, esta permitiendo que a lo interno de cada pais, nuevas
movilizaciones y posicionamientos permitan presionar para que
se promulguen legislaciones nacionales que concreticen la pro-
teccion efectiva a la nifiez. En estas movilizaciones cada vez
mas se tiende a vincular los Derechos de la nifiez, con la visién
integral de los Derechos Humanos, y de aquellos sujetos histé-
ricamente exclufdos/as, como mujeres, grupos étnicos,
inmigrantes, etc.

En el caso de Reptiblica Dominicana, tal y como suele su-
ceder, la promulgacién del Cédigo de Proteccion a Nifios, Ni-
nas y Adolescentes, en 1994, aunque supuso una victoria para
los/as activistas a favor de la nifiez, supuso cierta
desmovilizacion, al confiar en nuevas estructuras incorpora-
das al aparato del Estado. Como reconoce amargamente el In-
forme presentado por las ONGs dominicanas al Comité de los
Derechos del Nifio de Ginebra, en octubre del 2000, “tal pare-
ce que en el inconsciente colectivo dominicano existe la idea
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de que con la aprobacion de la Ley 14-94 la problemadtica de
la nifiez ya se ha resuelto.”

Ademas del mintdsculo presupuesto asignado para que las
nuevas estructuras de proteccion a la nifiez funcionen efectiva-
mente, el mismo Informe reconoce que la persistencia de préc-
ticas sociales atentatorias contra la dignidad de la nifiez en la
vida cotidiana, se relaciona con “el nivel de pobreza, asociada
a carencias formativas y crisis de valores, — que — parece ser
una de las mayores dificultades para que la sociedad domini-
cana encare la violacion de los derechos fundamentales de la
nifiez”.

Desde diversas instancias solidarias con la nifiez, resulta
pues, imprescindible, que las personas, grupos 'y comunidades
se apropien significativamente de los marcosjurfdicos que es-
tablecen la Convencién y la Ley 14-94, a través de una accion
formativa, que mds alld del conocimiento del propio texto le-
gal, propicie incorporar como practica de vida una nueva vi-
sién de la nifiez. Desde esta asuncién consciente de los marcos
de Derecho, las comunidades de personas podrdn, ademas,
participar activamente en los diversos foros de debate nacional
en torno a la realidad de la nifiez, posiciondndose
progresistamente, como en la oportunidad que abre ahoraen el
pais un proyecto de reforma a la Ley 14-94.

Este énfasis formativo en torno a los Derechos, apunta muy
directamente a los educadores y educadoras, que, contraria-
mente a lo que nuestra profesién podria denotar, no solo des-
conocemos los Derechos de los nifios, nifias y adolescentes
(NNA) con quienes trabajamos, sino que, por ello mismo, eje-
cutamos a diario numerosas violaciones a su dignidad, la ma-
yor parte socialmente toleradas.

Este desconocimiento tedrico, practico y vivencial provoca
que las escuelas, mds que contribuir formativamente a que los
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nifios/as y sus familias internalicen esta nueva visién, repro-
duzcan la vieja vision de la nifiez como quienes “no pueden” y
necesita estar sometida a los patrones de control del mundo
adulto.

Para propiciar el cambio de visiéon desde el mismo corazén
del sistema educativo, durante el curso 1997/98 Repiiblica
Dominicana desarroll6 la Consulta Nacional El pais que que-
remos, dirigida a 1,900,000 nifios, nifias y adolescentes de las
escuelas de todo el pafs, mediante un profundo esfuerzo inter-
institucional, a fin de propiciar que sean tomados/as en cuenta
en los espacios donde se adoptan decisiones que les afectan
directamente.

En un pais donde no existe cultura de referendums y donde
los niveles de tolerancia son muy relativos, esta consulta na-
cional resulté altamente estimulante por el modo en que se pro-
pago el espiritu de los Derechos, a través de capacitacién a los
y las docentes (unos 35,000), y por la conviccién con que se
sistematizaron las opiniones de NNA acerca de su visién de
nacion, y de las responsabilidades de nifios/as, j6venes y adul-
tos para su mejora.

Respecto a la nifiez en s, este proyecto mostré una imagen
positiva de la nifiez, con capacidad de expresar por si misma
los valores del presente y del futuro del que son parte. En se-
gundo lugar, propicid la participacién social de NNA, asumien-
do ésta como un ejercicio de expresion de la voluntad indivi-
dual y colectiva que se desarrolla desde muy temprano, como
mecanismo de integracion social.

En tercer lugar, El pais que queremos, fortalecié la visién
de Derecho en los/as adultos/as, en linea de ampliar nuestra
percepcion de la nifiez, y a fin de permitir que ésta desarrolle
su propio protagonismo en los espacios que le son propios, sin
hablar “por ellos”.
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Para Edson Seda (2000), el protagonismo de los grupos lo-
cales en la defensoria de los Derechos es el sello de una
globalizacién desde la solidaridad, que personaliza las propues-
tas de rango universal, igual que demandamos para la esfera
de lo econémico : “Si globalmente yo puedo concebir necesi-
dades bdsicas de cada ser humano en cualquier parte del Uni-
verso, en la esfera de la atencion de esas necesidades bdsicas
humanas yo tengo que enfocar el problema lo mds proximo
posible a las comunidades donde las personas viven.”

Para entender integralmente las necesidades/ derechos de
la nifiez como seres humanos, la propia Convencién establece
tres grandes grupos de Derechos :

a) Provision: Derechos que garantizan la supervivencia,
centradas en la implementacion de politicas de salud y
nutricién. Articulos 6, 18, 22, 24, 26, 27, 28.

b) Proteccion: Derechos ligados a la integridad fisica, psi-
coldgica y moral, como la libertad, el respeto, la digni-
dad en el medio familiar y comunitario, asi como pro-
teccién ante situaciones de riesgo. Articulos 2, 3, 5 al
11, 16 al 20, 22 al 26, 28, 30, 32 al 54.

¢) Participacién: Derechos que construyen el desarrollo
personal y social del sujeto, como el derecho a la educa-
cién, cultura, recreacién y profesionalizacion. Articulos
12 al 15, 17, 22, 28, 30-31.

Bajo otra clasificacion posible, el primer y tercer bloque de
derechos se corresponde con los derechos econoémicos y so-
cio-culturales, mientras que el segundo bloque se refiere a los
derechos civiles y politicos. De este modo, la nifiez y el texto
de la Convencién se enmarcan en los respectivos Pactos inter-
nacionales relativos a Derechos Civiles y politicos, asi como
de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales, vigentes des-
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de 1976, y que constituyen, junto con la Declaracién universal
de Derechos Humanos (1948), la “Carta internacional de los
Derechos Humanos”.

Sinos atenemos a su contenido en si, las novedades que la
Convencién proporciona a nuestra visién de Derecho desde
1989, se sintetizan en su énfasis en

- Lano discriminacién bajo motivo alguno (Articulo 2).
- El interés superior del nifio (Articulo 3).

- La subsistencia como una garantia vinculante (Articulo
6).

- Consideracion de la opinién del nifio (Articulo 12).

Estos cuatro principios fundamentales de la Convencidn se
“amarran” a lo largo de todo el texto a la ejecucién de politicas
publicas, entendiendo por lo piblico el espacio que compete al
Estado, la Familia y la Sociedad. Asi, en el articulo 3 se plan-
tea que “en todas las medidas concernientes a los nifios que
tomen las instituciones publicas o privadas de bienestar so-
cial, los tribunales, las autoridades administrativas o los ér-
ganos legislativos, una consideracion primordial a la que se
atenderd serd el interés superior del nifio”. En el articulo 5 se
emplazaa “..los padres o, en su caso, (...) los miembros de la
Jamilia ampliada o de la comunidad, segiin establezca la cos-
tumbre local (...), de impartirle (...), direccion y orientacion
apropiadas para que el nifio ejerza los derechos reconocidos

’

en la presente Convencion’” .

En esa misma linea, el articulo 18 plantea que “incumbird a
los padres {(...), la responsabilidad primordial de la crianza y
el desarrollo del nifio. Su preocupacion fundamental serd el
interés superior del nifio”.

De este modo, lo que aqui empezamos a apuntar es, ni mas
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ni menos, que la denominada Doctrina de proteccion integral
que responsabiliza a la familia, la sociedad y el Estado de ase-
gurar, cada cual en su ambito de accién y poder, el derecho ala
vida, la salud, la alimentacién, la educacion, la cultura, la re-
creacion, la profesionalizacion, la libertad, el respeto, la digni-
dad, la convivencia familiar y comunitaria, ademads de situar a
la nifiez al margen de toda forma de negligencia, discrimina-
cién, explotacion, crueldad y opresion, que atente contra todo
lo anterior.

Como varios autores/as sefialan, esta nueva doctrina impli-
ca un cambio de visién que apunta, ni mds ni menos que al
establecimiento de una sociedad sobre unas bases diferentes.
Seda (1997) entiende que, si bien el siglo XVIIT'y XIX signifi-
caron la lucha y conquista de la ciudadanfa civil y politica,
respectivamente, el siglo XX abri6 las puertas hacia la ciuda-
danfa social, como modo de hacer realidad los derechos, a par-
tir de su exigibilidad. En palabras del autor, “;...qué cosa es
esa de ciudadania social ?(...) es la condicién de uno que, ade-
mds de votar o ser votado (ciudadania politica) y de ser consi-
derado igual a los demds ante la ley (ciudadania civil), se ca-
racteriza por tener real potestad de poner el Estado en movi-
miento a su favor para garantizar los minimos éticos necesa-
rios para vivir con dignidad.”

El esfuerzo hacia la consecucion de la ciudadania social tam-
bién para nifios, nifias y adolescentes se enfrenta, no obstante.
a la permanencia social de la vieja pero efectiva Doctrina de la
situacién irregular, que entiende, desde una Sptica de control
social, a la nifiez y adolescencia, como objeto de intervencion
juridica y social, y no como sujetos de derechos exigibles. Esta
doctrina se dirige a los “menores en situacién irregular”. lo
que debilita la exigibilidad de Derecho a toda la gran mayoria
de nifios. nifias y adolescentes que se sitiian en el marco de lo
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socialmente tolerado, pero que también pueden hacer un apor-
te significativo para el cambio social. En la prictica. esta vi-
sién paternalista de la nifiez, ha degenerado habitualmente en
la “criminalizacién de la pobreza”, al ser ésta una de las varia-
bles més frecuentes en las situaciones de aquéllos/as que se
sitian al margen de lo establecido.

La propia denominacién de menor supone un modo de ex-
cluir de madurez (la madurez relativa del nifio a cada edad),
sus capacidades como ser humano, absolutizando las practicas
de la sociedad adulta. Una vez mds, Seda (1997) nos recuerda
que mientras “ser menor” significa “no tener capacidad para
actuar con autonomia en el mundo social” (y es una regula-
cion arbitraria que confiere o quita derechos segin una edad
cronoldgica variable en cada Estado), la ciudadania de los ni-
nos, ninas y adolescentes es una ciudadania del aqui y del
ahora, pues, incluso, “ante las leyes de la naturaleza humana,
un bebé ya esti maduro para nacer, para respirar, para
amamantarse, para educarse, para construirse como sujeto
de derechos y deberes”.

Frente a una visién integral de la persona humana, el nifio
bajo el enfoque de la Doctrina de la situacién irregular, es
visualizado, sobre todo, en funcién de su problema en si, como
etiqueta que deja una impronta efectiva sobre la propia
autoestima del sujeto, y las relaciones y decisiones que se te-
Jjen a su alrededor. Todo esto, profundamente arraigado en las
escuelas ha generado consecuencias muy graves, basadas en la
exclusion de todo aquél que no encaje en el marco autoritario
del sistema educativo. En suma, el mundo adulto expresa asi
su incapacidad para aceptar a cada persona de modo integral.

480



El Codigo de Proteccion, un nuevo contrato con la
nifiez dominicana

La legislacién dominicana que, después de ser ratificada la
Convencion en el pafs, en 1991, pretende enarbolar la nueva
Doctrina de la Proteccién integral, la Ley 14-94 o Cddigo para
la Proteccioén de nifios, nifias y adolescentes (1994), manifies-
ta, no obstante numerosas contradicciones enmarcadas en la
anterior Doctrina de la situacién irregular.

El Cédigo, compuesto por cuatro Libros y 368 articulos,
recibe esa denominacién de una primera intencién expresa de
aglutinar toda la legislacion dispersa y desarticulada sobre ni-
fiez, derogando la que se considera obsoleta, e integrando la
que ain mantiene vigencia particular. El primer Libro trata,
pues, de los Principios generales en los que se basa el Codigo,
los Derechos fundamentales — entre los que se recoge la Edu-
cacién —y la Prevencién. Con diferente extension y tratamiento,
los Derechos se agrupan en estos cinco capitulos : Derecho a
la Vida y Salud, Derecho a la libertad, al respeto y a la digni-
dad, Derecho a la convivencia familiar y comunitaria, Dere-
cho a la Educacion, a la Cultura, al deporte, al tiempo libre y a
la recreacién, Derecho a la profesionalizacién y a la protec-
cién en el trabajo.

El Libro segundo se refiere a los NNA no atendidos en sus
derechos, amenazados, privados o violados en sus derechos
por razon de diferentes tipos de abuso u omisiones. El Libro
tercero, el mds extenso, trata de las politicas de atencion, las
medidas de proteccidn, los asuntos de justicia, los tribunales
especializados en asuntos de nifiez, y procedimientos a seguir.

Finalmente, el Libro cuarto legisla la creacion de un Orga-
nismo Rector del Sistema integral de proteccién a NNA, asi
como las sanciones a diversas violaciones a los Derechos y
medidas que el Cédigo consagra.
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Para Ara Gena Martinez, Adalgisa Santana y Elisa Sanchez
(1999), protagonistas desde diferentes ambitos de la concep-
cion de la Ley, ésta modifica “la forma en la que los indivi-
duos, las familias, las instituciones y el sistema de justicia se
relacionan con la poblacion desde su nacimiento hasta los die-
ciocho aiios”. Prueba de ello es que la legislacion posterior
del pafs relativa a asuntos que interesan a la nifiez, “tedrica-
mente” toma como referente este Codigo : La Ley 8-96 sobre
Lactancia materna, la Ley general de Educacién 66-97, la 24-
97 sobre violencia intra-familiar, que introduce modificacio-
nes al Codigo Penal. También numerosos decretos posteriores
han sido reglamentaciones particulares a los Derechos que la
Ley consagra, por vez primera en el pafs, entre los cuales se
hallan los relativos a la prevencion y/o regulacién del trabajo
infantil.

Las mismas autoras, sin embargo, entienden que el mismo
Cdédigo, aunque ratifica las obligaciones del Estado, la socie-
dad y las familias, al referirse a las politicas de atencién, con-
funden medidas proteccién con socio-educativas, confundién-
dolas en diferentes momentos, como en los roles asignados a
la “policia especializada de NNA” que la ley prevé. En otro
momento, al combinar en una sola figura las funciones de mi-
nisterio publico (fiscal) y defensor de NNA en conflicto con la
Ley, se reactiva la vieja Doctrina de la situacion irregular, al
situar al nifio/a bajo el dictamen de un adulto constituido en
juez y parte.

Entre todo este entramado legislativo, una de nuestras prin-
cipales inquietudes se refiere al papel y presencia de las insti-
tuciones del Estado en las realidades barriales y en la satisfac-
cion de sus necesidades, como pondria de manifiesto la Gnica
escuela publica del sector de Villa Francisca. Ya que las carac-
teristicas de esa escuela serdn objeto de andlisis en otro traba-
jo, queremos profundizar brevemente en una aproximacién
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menos usual, pero que la Ley contempla : la policia nacional,
como la otra institucién del Estado importante en el sector, y
como referente —que despierta diferentes reacciones—, espe-
cialmente ante la situacién de inseguridad que se percibe en el
barrio.

El Estado en la proteccion al ciudadano/a

A pesar de su preponderante presencia fisica, a través de un
antiguo destacamento en el mismo Parque Enriquillo, y la obli-
gada presencia policial en el caos vehicular y humano de la
intersecciéon comercial Paris-Duarte, la policia luce distante de
las necesidades de proteccion de las familias que habitan Villa
Francisca, ddndose el caso de que el propio Parque se deterio-
ra dia a dia, sin que ni la inmediatez del destacamento contri-
buya a re-crear socialmente un espacio tan importante. Las fa-
milias se quejan de que en el Parque, ademas de la posibilidad
de ser atracado/a, se cometen “actos contra la moral”, siendo
refugio de “personas de mal vivir” y ambulantes, lo que pro-
voca que el espacio haya dejado de percibirse publico, si no es
para diversos tipos de venta o propaganda, como la de grupos
evangélicos.

Ciertamente, como ya hemos analizado en otro trabajo, el
resto del barrio de Villa Francisca, en general, percibe con
mucha preocupacion e impotencia el auge de la delincuencia,
como la problemadtica incluso mas sentida en alguna de sus
zonas, y que provoca que NNA no disfruten los escasos espa-
cios comunes del sector. Los NNA, ademds de ser victimas,
junto con sus familias (ademds de victimas de abusos comunes
en el pafs), son también, en otros casos, sujetos en conflicto
con la ley, pero, aun asi, sujetos de proteccion integral, para
quienes lo habitual es una intervencion exclusivamente repre-
siva por parte de la policia.
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Una de nuestras primeras inquietudes, pues, se centra en el
modo en que la policia podria contribuir — seguro con otras
fuerzas sociales — , a la reorganizacién y saneamiento de los
espacios publicos del barrio, integrando a la tradicional visién
represiva eficaces acciones preventivas.

Pero, para ello, las propias estructuras y mentalidades a lo
interno de la instituciéon necesitardn, como en otros espacios
de lo publico, re-sanearse a fin de ser coherentes con las de-
mandas de servir a una sociedad civil en democracia. Creemos
que la insercién comunitaria de la policia es de vital importan-
cia, pues sélo con un auténtico y desprejuiciado conocimiento
y compromiso con la realidad barrial, es posible, entre otros
factores, asumir este nuevo rol de proteccion ciudadana.

Pero ;, tenemos efectivos policiales capaces de llevar a cabo
esta hercilea “revolucion copernicana” a lo interno de si mis-
mos, y al servicio de los sectores méds empobrecidos del pais ?
(Entenderian facilmente las comunidades el desarrollo de es-
tos liderazgos alternativos desde esta institucién de orden pu-
blico ?

Actualmente, dentro de las estrategias de ofrecer una nueva
imagen de la institucion a la poblacién, se hallan las jornadas
de convivencia deportiva, también protagonizadas por miem-
bros de la DNCD (Direccién Nacional de Control de Drogas),
y que proponen el Deporte como alternativa ocupacional y pre-
ventiva frente a las drogas. Pero lo que entendemos por
“insercion comunitaria” va mds alld de operativos puntuales, y
supone involucrar creativa y realistamente a los efectivos per-
manentes en el barrio en los destacamentos.

En estos momentos, la presencia de lo policial en el ambito
de trabajo con NNA tiene dos referentes concretos. Uno de
ellos es el de la Policia escolar, cuyo cometido no pasa en
muchas ocasiones de la funcion de vigilancia del plantel (con
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desigual eficacia ante las agresiones de pandillas u otros gru-
pos violentos), pero desaprovechando su papel potenciaimen-
te preventivo y articulador de las relaciones comunidad- es-
cuela en el ambito de la proteccién (ademds de no estar con-
templada en la Ley de Educacion).

El otro referente se halla en la Ley 14-94, en cuyo articulo
246y ss. se establece la creacion de una policia especializada
en NNA, y cuyas amplias funciones, proximas incluso a las de
un animador socio-cultural, superan las condiciones de prepa-
racién de los efectivos policiales con los que, en promedio cuen-
ta el pais. De hecho, este cuerpo especializado, presente, se-
gtn la Ley, en todos los destacamentos policiales del pais, no
ha llegado a materializarse, pues el destacamento especializa-
do en niftez de Villa Juana, es parte de los nuevos compromi-
s0s, pero no los agota.

Algunos expertos/as cuestionan, sin embargo, el pasible
papel — no ha pasado ain de proyecto — de esta policia espe-
cializada, a costa de que asi se evite asumir a profundidad la
reforma integral de toda la institucién policial, en lo tocante a
la proteccién, que es derecho de toda la ciudadania. En el caso
de la Ley 14-94, respecto a la proteccion de la nifiez, el texto
legal establece unos procedimientos para atender las situacio-
nes de abuso y de conflicto con la ley de NNA, que las fuerzas
de orden publico han de conocer y aplicar como parte de una
politica de proteccién integral, y a fin de que los ciudadanos/as
no sientan obstaculos o se disuadan de ejercer sus derechos.

Todas estas inquietudes nos llevan, pues, a sopesar la nece-
sidad de ampliar nuestras referencias sobre experiencias rela-
tivas a la

a) Participacion de la policia en el despliegue de medidas
de proteccion que afecten a la nifiez.
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b) Contribucion de la policia al Desarrollo Comunitario, a
través de su implicacién con otras instancias ciudada-
nas, en la vigilancia y co-gestién de espacios publicos,
como las dreas de recreacién infantil y las escuelas.

¢) Valoracién de la creacion de cuerpos de policia especia-
lizados en la proteccion a la nifiez, en relacion a la con-
solidacién de los Derechos ciudadanos.

El sistema educativo dominicano ante el reto de
ser inclusivo

La importancia de la escuela y del sistema educativo en la
promocién de los Derechos de la nifiez y la adolescencia esta
fuera de toda duda, al tratarse del sub-sistema social donde los
NNA tienen una presencia mas duradera, y donde son los clien-
tes mas directos de ofertas de servicios de desarrollo humano.
O, como ya se ha senalado, sujetos de politicas publicas.

Actualmente, la reforma educativa dominicana refuerza el
papel de sujetos de NNA, al concebir los aprendizajes escola-
res en funcion de los intereses y necesidades de los y las estu-
diantes, planteando que “ser sujeto es la posibilidad de argu-
mentar, elegir, razonar, interrogar y actuar (...) Se trata por lo
tanto, de que pueda garantizarse, no solo que los resultados
del proceso educativo contribuyan a la formacion de un tipo
de ser humano, sino que en el mismo proceso se haga énfasis o
se dé principal importancia a los seres humanos como agentes
creadores, controladores conscientes, duefios de sus propias
vidas” (Fundamentos del Curriculum, I, p 4-9).

Como parte del Discurso de la reforma educativa, declara-
ciones como ésta han calado en el micro-discurso de los maes-
tros y maestras de aula, especialmente de aquéllos/as més proxi-
mos al mismo, como parte de procesos de capacitacion en ser-
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vicio. Sin embargo, hoy nos interesa mds saber hasta qué pun-
to estas concepciones estan contribuyendo a transformar las
relaciones humanas en los centros educativos, resaltando el
protagonismo y la autonomia de los NNA.

En este sentido, el gran pedagogo brasilefio Antonio Carlos
(1995), nos advierte, frente al reto que supone el cambio, que
“cuando la vida cotidiana se transforma en rutina, la inteli-
gencia y la sensibilidad se cierran para lo inédito y especifico
de cada caso, de cada situacion. El manto disimulador de la
familiaridad (...) es la manera encontrada por el educador para
ausentarse de la exposicion directa a esos impactos, de la agi-
tacion e intensidad de esas sefiales, de la diversidad de pedi-
dos de auxilio, asi como de la precariedad de medios, recursos
y alternativas puestos a su alcance...”

Y prosigue : “Muchos de nosotros racionalizamos esa acti-
tud de ausencia programada, refugidndonos en la coartada
estructural; asi se pospone enfrentar, de modo mds humano 'y
consecuente, esta gestion hasta que se den los cambios estruc-
turales, cambios que nadie sabe cudndo ocurrirdn o si ocurri-
ran. Ninguna ley, ningiin método o técnica, ningun recurso
logistico, ningiin dispositivo politico-institucional puede reem-
plazar la frescura y la inmediatez de la presencia solidaria,
abierta y constructiva del educador ante el educando.”

Si se nos excusa lo extenso de la cita, ella nos focaliza muy
adecuadamente la tensidn existente entre la formulacion de las
reformas educativas y la gestién del cambio para la transfor-
macién de las practicas. En este sentido, al menos podemos
reconocer que en Repuiblica Dominicana, como en otros pai-
ses, la reforma educativa en proceso, al menos en su
formulacion inicial desde Plan Decenal, en 1992, y la amplia-
cion de los marcos legislativos, no es un regalo desde el Esta-
do, sino fruto de una fuerte critica social a la situacion de la
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educacidon nacional, en el marco de fuertes demandas de de-
mocratizacidn de la Sociedad.

La actual reforma educativa dominicana nace con una hon-
dainquietud de hacer frente a las condiciones de exclusién que
perpetia el sistema educativo heredado de la década de los
80, como citan Valera et al (2001), de la propia Sintesis de
Plan Decenal | Congreso Nacional de Educacion (pp.91-92),
en relacién a las politicas vinculadas a la realidad socio-eco-
ndémica, que sustentan la reforma:

* Dar respuesta a los problemas de exclusién y desercion
del sistema educativo. Medidas pedagdgicas y de bien-
estar social que incidan en la desigualdad en el acceso a
la educacion.

* Propiciar la participacién de las comunidades mas aban-
donadas y precarias.

* Impulsar el desarrollo de destrezas y potencialidades en
una formacién integral.

» Favorecer acciones educativas que atiendan de manera
diferenciada a las caracteristicas socio-culturales, nece-
sidades de edades y especificas de distintos conjuntos
geograficos, socioldgicos o productivos.

Todo este conjunto de intenciones no estuvo al margen de
las prioridades emanadas de la Conferencia de Jomtien, en 1990,
que abre la década (la primera década) de la Educacion para
todos o EPT, un afo después de la promulgacién de la Con-
vencién Internacional de los Derechos del Nifio.

Las conclusiones de Jomtien, reforzadas por las de la Cum-
bre mundial de la Infancia, del mismo afio, insisten en que to-
dos los niflos/as han de tener acceso a la educacién bésica para
el afo 2000 a mas tardar, como aspiracion retada por la dura
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realidad de 130 millones de nifios privados del derecho a la
Educacién Bésica, siendo dos terceras partes de esta cifra, ni-
fias. Un tercio de los NNA inscritos en escuelas no lleva a tér-
mino su escolaridad, y ademads, un alto porcentaje de cuantos
lo logran, en realidad carecen de las habilidades y conocimien-
tos que deberfan haber adquirido.

La universalizacién del acceso a la educacion, como parte
de desarrollos nacionales, implica compromisos presupuestales
que, aunque se entienden desde su vertiente cuantitativa (cons-
trucciéon de mdas aulas, especialmente en las zonas mds
desfavorecidas), requiere considerar también una vertiente cua-
litativa ligada a las propias concepciones acerca de la escuela
y su papel en la promocién del desarrollo de NNA. En resu-
men, darnos cuenta de hasta qué punto, la escuela no genera
desde si misma mecanismos excluyentes que se suman a otros
elementos estructurales que sitdan de por si en desventaja a
numerosos NNA.

Como nos recuerda Hammarberg (1998), “La Convencion
de los Derechos del Nifio destaca que la escuela debe ayudar
a desarrollar la personalidad, las aptitudes y la capacidad
mental y fisica del nifio hasta el mdximo de sus posibilidades —
art.29 —. Esto sélo puede suceder si los programas de estudio
tienen que ver con la vida cotidiana de los alumnos y con lo
que para ellos es importante : Las relaciones sociales inme-
diatas, la alimentacion, la higiene y el medio ambiente. El punto
clave es que la escuela debe impartir conocimientos adecua-
dos para el nifio, para su presente 'y su futuro”'.

El desafio que aqui se nos plantea resulta especialmente sig-
nificativo para entender qué estd pasando dentro de las aulas
dominicanas, pues segin datos del Estado Mundial de la In-
fancia 2001, paraun porcentaje neto del 84%(ninos)- 85 %o(ni-
fias) de escolarizacion en nivel bésico (primario), la tasa de
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estudiantes que alcanzan el 5° grado de la educacién basica, se
sitia en un 58%. (Qué sucede con los nifos, nifias y adoles-
centes que recorren estos primeros tramos de la ensefianza obli-
gatoria, en relacion a este tan alto indice de fracaso?

Otros datos de UNESCO (Informe sobre la situacién edu-
cativa de América Latina y el Caribe, 1980-1994), revelan, en
relacion a la eficiencia del sistema educativo dominicano, que
un 1.8 es el promedio de afios requeridos para la promocién de
estudiantes dentro del sistema. En este sentido, otras fuentes
(Gomez, 1996) recogidas en el Plan de accién UNICEF/
ONAPLAN 1991-2001, nos afiaden que sélo un 46% de los
NNA entre 7-14 afios tiene el estudio como actividad princi-
pal, mientras que un 10.9% estudia y trabaja, un 30.3% “estu-
dia y hace otra cosa”, y un 9.5% “ni estudia ni trabaja”. El
mismo documento, citando datos de la encuesta de poblacién
ENDESA’91 cifraen un 23.9% de nifios y un 12.6% el total de
NNA de 10 a 14 afios que no sabian leer ni escribir.

Aun considerando numerosas variables externas a la es-
cuela, que ejercen su influencia sobre el desarrollo integral de
NNA, es necesario reconocer que estamos, pues, ante un pro-
ceso sobre cuyos resultados los educadores y educadoras tene-
mos un alto grado de responsabilidad.

En este momento, sin embargo, las estadisticas mas debati-
das y cuestionantes, a nivel nacional, son los porcentajes de
superacion anual de las “Pruebas nacionales”, o exdmenes de
pase de nivel, en 8° grado de basica, y 4° de media. Indepen-
dientemente de los resultados de cada afio, las pruebas nacio-
nales, constituyen en si una nueva fuente de exclusién para el
porcentaje de estudiantes que cada afio es reprobado,
culpabilizandolo de los bajos estandares de calidad del siste-
ma en su conjunto. Por otra parte, a lo interno de estas pruebas
los porcentajes anuales arrojan un bajisimo nivel de desempe-
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fio en materias consideradas basicas como Lengua y Matema-
ticas, sin que el escdndalo periédico contribuya a generar un
clima y estrategias realmente preventivas y promotoras de au-
ténticos aprendizajes. Y es que el énfasis auténtico no estd ahi,
en el mecanismo de control social, sino en lo que pasa en el
aula desde el inicio del nivel.

Las pruebas nacionales, pues, con la excusa de promover el
desarrollo de la calidad educativa, constituyen un lastre y una
contradiccién al espiritu de democratizacién que caracterizo
Plan Decenal, sobre todo por ser evidencia y causa de diferen-
tes formas de exclusién del sistema, pues, como se sabe, el
éxito en un examen se relaciona con variables de integracion
social, amén de otras competencias, que no todos los estudian-
tes tienen.

Entrando a analizar algunas de estas variables, las ONGs
dominicanas participantes en el Informe citado (2000) sobre la
aplicacién de la Convencién en el pafs, se refieren con preocu-
pacién a las situaciones de violencia que alteran la vida de las
escuelas y sus entornos, y denuncian algunas otras situaciones
tipicas que “conculcan el derecho de nifios y nifias a la educa-
cién, al menos en casos como los que se detallan: adolescen-
tes embarazadas (derivadas a escuelas nocturnas), NNA con
dificultades extremas de conducta y aprendizaje (frecuente-
mente marginados/as o expulsados/as de los centros educati-
vos, aun halldndose en situaciones de riesgo), y hinos y ninas
sin acta de nacimiento” a quienes en muchos casos se niegael
acceso a la educacion(pp.23-24).

La consideracién de éstas y otras situaciones pone a prueba
la flexibilidad de los centros educativos, asi como la creativi-
dad de los y las docentes para asumir en sus aulas una diversi-
dad que es la norma. El caso de la violencia, bajo diversas
formas, en las escuelas, es un elemento retador permanente,
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enmarcado en la visién y tratamiento de las normas disciplina-
rias.

Una nueva vision de la escuela, para hacer realidad el pos-
tulado 0 meta de una educacién para todos, ha provenido, cu-
riosamente, de los margenes del sistema, o 4reas fronterizas
donde desarrollan su pedagogia diferentes innovadores/as a
quienes no asusta el reto de lo diferente. Asf ha nacido la “Pe-
dagogia de la presencia”, del brasilefio Antonio Carlos, fruto
de su trabajo con nifios, nifias y adolescentes en situacién de
conflicto con la ley.

Parecido es el caso de la Educacién especial, &mbito que ha
redefinido intensamente naturaleza de accién en las dos tlti-
mas décadas, demandando, con relativo éxito, la considera-
cién, para cada miembro de la comunidad educativa, de suje-
to de necesidades educativas especiales. Esto supone un giro
desde el punto de vista del estudiante, considerado individual-
mente en su evaluacion, a un enfoque curricular, en el que la
percepcion de “dificultades y logros” es fruto de las tareas,
actividades propuestas a los/as estudiantes, asi como de las
condiciones creadas en el aula. Es decir, bajo este segundo
enfoque se acepta al ser humano en su diversidad, superando —
pretendiendo superar — toda estigmatizacién del/la estudiante.

En junio de 1994, la Conferencia Mundial de UNESCO
sobre la Educacién de Nifios con Necesidades especiales, ce-
lebrada en Salamanca, afianz6 este marco. Como nos recuer-
da Hammarberg (1998), “los dos puntos centrales del debate
eran que cada nifio tiene el derecho fundamental a la educa-
cion y que cada nifio posee caracteristicas, intereses, habili-
dades y necesidades que son iinicos. La combinacién del prin-
cipio de la no discriminacion — presente en la Convencién — y
el reconocimiento de la unicidad de cada nifio se convirtieron
en los pilares del sostén de la Declaracién de Salamanca y de
su Marco Operativo.”
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La Declaracion de Salamanca, al apostar enfaticamente por
la educacién inclusiva, reta a los sistemas educativos del mun-
do a que desarrollen una pedagogia realmente centrada en el
nifio y sus necesidades, salvando asf las dificultades de adapta-
cion que toda integracion de diversidades conlleva. Aparte de
sus consecuencias metodolégicas evidentes para el trabajo de
aula, una pedagogia asi concebida previene numerosos abusos
que afio a afio se cometen contra NNA al prevenir que sean
etiquetados como “incapaces” — pretendiendo equipararlos a
otras situaciones tal vez —, por el mismo sistema que si ha
sido incapaz de ofrecer los estimulos mas adecuados al desa-
rrollo de cada necesidad educativa (enfoque curricular).

El énfasis, pues, en organizar una escuela para todos y to-
das, se halla reflejado en la misma Convencién de los Dere-
chos del Nifio, cuando se plantea como meta de la educacion
“desarrollar la personalidad, las aptitudes y la capacidad
mental y fisica del nifio hasta el mdximo de sus posibilida-
des”, (art.29), como cuando plantea, casi con las mismas pala-
bras, lograr “la integracion social y el desarrollo individual,
incluido su desarrollo cultural y espiritual, en la mdxima me-
dida posible”, (art.23), al referirse al derecho de todo NNA
con cualquier situacién de discapacidad a ser atendido en sus
necesidades educativas especiales. Llegados a este punto in-
sistimos en que, aunque este articulo de la Convencion se re-
fiere especificamente a NNA con cualquier tipo de
discapacidad, la vision de escuela inclusiva supone atender €sa
y cualquier exclusién, para ser auténticamente coherentes con
un curriculum que trabaje desde la diversidad.

Aunque el reto para las escuelas inclusivas pareciera ser
individualizar més y mejor la ensefianza, las dificultades de
los contextos mds desfavorecidos (ratio, formacion docente,
gestion de aula...), y la propia filosoffa de EPT han arrastrado
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un mayor interés al denominado punto de vista curricular. En
cualquier caso, el reto siempre es personalizar la ensefianza,
para inagurar asf, al decir de Emilio Garcia Méndez en su pré-
logo a la obra citada de Carlos (1997), “una auténtica presen-
cia de la pedagogia” en las escuelas de nuestra regién. Para
muchos/as docentes “personalizar” sélo se entiende como
individualizar, atomizando en “paquetes” la oferta educativa,
en lugar de un “personalizar” que supone llegar y estar en to-
dos y todas, en su contexto, donde si cobran sentido las necesi-
dades individuales.

El manual preparado por UNESCO para el desarrollo de
escuelas inclusivas (1999), sintetiza los principales aportes del
punto de vista curricular :

* Cualquier nifio puede experimentar dificultades en la es-
cuela.

* Lasdificultades educativas pueden sugerir medios de me-
jorar la practica docente.

* Estos cambios permiten ofrecer mejores condiciones de
aprendizaje para todos los alumnos.

* Los profesores deberan gozar de apoyo cuando intenten
mejorar su practica.

La Ley de educacion desde la perspectiva de la nifiez

En este apresurado repaso por los nuevos marcos que per-
miten gozar de una nueva ciudadania a la nifiez de nuestro pafs,
no podiamos dejar de referirnos al otro gran marco legal, que,
junto a la ley 14-94, atiende las necesidades de NNA. Nos re-
ferimos a la todavia nueva Ley general de Educacién, o Ley
66-97, que sustituy6 a la ley de 1951, representativa del perio-
do dictatorial.
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.En qué medida la Ley de Educacion vigente reconoce el
caracter de sujetos de politicas publicas, de nifios, nifias y ado-
lescentes?

Como parte de un proceso social que no modifica las per-
cepciones y practicas de la noche a la mafiana, la Ley de Edu-
cacién entendemos que combina elementos de corte
asistencialista, aunque no lo pretenda, con una entusiasta con-
fianza en el protagonismo de los y las estudiantes dentro del
sistema educativo, pretendiendo propiciar un nuevo clima en
las aulas para ello. Como sucede en otras leyes educativas,
muchas de sus contradicciones tienen su origen en la percep-
cién del sujeto-educando, sus necesidades, los fines de la edu-
cacion, y el papel de la escuela.

Aunque la Ley sienta las bases para la equidad y la justicia
educativas, dista mucho de estar concebida desde una Optica
que integre también la perspectiva de nifiez, en relacion, basi-
camente, con estos aspectos :

a) Visién del proceso educativo, su calidad y su “medicion”,
con énfasis —tanto para docentes como para estudiantes—,
en pardmetros externos al ser humano en si : rendimiento
(arts.59a , 61, 67, 150, 189), produccién (41b), requeri-
mientos de desarrollo (art.8b), mejoramiento de la salud
mental, moral y fisica (art.6f ), recursos humanos (art.5f,
99f ), frente a una consideracién de la nifiez que la valore
por sus capacidades presentes y con sentido propio, y no
como etapa preparatoria a la vida adulta. En funcién de
esto, la escuela, ademds de ser eficaz, también ha de propi-
ciar el Derecho al juego, la recreacion y la diversion (tan
importantes para todo ser humano, maxime en la nifez),
que sélo se cita para el nivel inicial (art. 34 ). La escuela,
como dmbito de desarrollo integral de la nifez (art. 36a)
necesita concebirse a la medida del nifio/a : Como expresa
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b)

Hammarberg (1998), “el nirio tiene derecho a ser curioso,
a hacer preguntas y recibir respuestas, a no estar de acuer-
do, a probar y cometer errores, a saber e ignorar, a crear y
ser espontdneo, a ser reconocido y respetado...hasta aho-
ra todas las experiencias han demostrado de que una es-
cuela concebida a la medida del nifio es también la que
suministra instruccion con la mayor eficacia”.

Se desaprovechan las potencialidades, saberesy capaci-
dades de los NNA, a pesar de que el articulo 188 reconoce
que “el alumno es el primer responsable de su formacion y
para aprender a desarrollar su propio proyecto de vida y
ejercitarse en la prdctica de la democracia, debe partici-
par de manera organizada, de acuerdo a su nivel de madu-
rez, en la vida de la escuela y ser elemento de enlace entre
ella 'y la comunidad”. Sin embargo, los y las estudiantes
estan representados/as en cuotas minimas en cada una de
las instancias de decision colegiada del sistema, desde
el Consejo nacional de Educacion hasta las juntas distritales
y de centros, en todas las cuales (hasta en el propio Cen-
tro), solo existe la presencia —decorativa — de un estudian-
te. Solo en el proyectado Instituto de Bienestar estudiantil
se convierte en dos. La participacion luce como un ador-
no, ya que los consejos escolares y de curso son consulti-
vOs, y no se prevé ninguna posible funcion, asi como capa-
cidad de influir en adaptaciones curriculares desde la base
(al 1igual que a los restantes sectores de la comunidad edu-
cativa, a quienes en el art.123h se les solicita “especial-
mente el mantenimiento de la planta fisica y los progra-
mas de nutricion” |! , citando en muy tltimo lugar un vago
“desarrollo curricular”).

Siguiendo con los consejos estudiantiles, incluso hasta el
Consejo Nac. de Educacion “reglamentard...” (art.189) y
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c)

“determinara las instancias de esa participacion’ (art.

188).

Poca confianza, pues, desde el mundo adulto, que se en-
tiende, estd capacitado para motivar y canalizar la partici-
pacién de NNA en las escuelas adecuadamente (y si no lo
sabemos hacer, ése no es un problema de los nifios/as).

LaLey no se enmarca en la Doctrina de proteccion integral
de NNA, por cuanto obvia sefialamientos claros, por ejem-
plo, sobre la proteccién frente a todo tipo de violencia (dis-
ciplina ligada a abuso, agresiones entre estudiantes, etc.),
y la vigilancia debida al respecto por parte de familias y
docentes (como establece la Ley 14-94) en un tema tan
urgente, aunque no se olvida de prohibir las armas de fue-
go en planteles educativos (art. 18). Tampoco otras situa-
ciones de riesgo son previstas, en relacién a la coordina-
cion inter-institucional para hacer efectivas las medidas de
proteccion que la Ley 14-94 establece, como procedimien-
tos de tutela o institucionalizacién, que necesitan de un
seguimiento, y de que se facilite la reincorporacion del su-
jeto a la comunidad educativa de origen una vez reparada
la situacion.

Cuando se describen las funciones y caracteristicas del Ins-
tituto de Bienestar estudiantil (arts177-180, apenas en una
pagina, frente al detalle con el que se articula el INABIMA,
el Consejo Nac. de Educacion, instituciones al fin y al cabo,
“adultas”), se “prometen” un conjunto de servicios socia-
les con un cardcter compensatorio, mds que desde una vi-
sion de Derecho : transporte, nutricion, salud, apoyo en
materiales y utiles escolares, clubes, becas, y otros diver-
sos aspectos concebidos bajo la filosofia de lo co-curricular
(O sea, algo paralelo al curriculo, y, como tal, externo a sus
potencialidades y exigencias, que acaba siendo de segun-

497



do orden). Sin embargo, estos servicios “de apoyo”, que
desde una perspectiva de mercado son bienes de consumo,
se constituyen en variables claves para la motivacion y €xito
de los NNA en el sistema educativo, especialmente en los
entornos més desfavorecidos. Desde una perspectiva de
Derecho, este Instituto (atin no creado, por cierto), seria
coherente si creara su propio “Fondo para proteccion y asis-
tencia de los/as estudiantes”, tal y como la Ley planifica el
correspondiente Fondo de pensiones, vg., del sector
magisterial. Un Fondo asi, para los y las estudiantes, des-
tinado a paliar las consecuencias de situaciones de riesgo
que comprometen la escolaridad, estableceria una discri-
minacién positiva como Derecho hacia los y las estudian-
tes mds carenciados/as, previniendo la desercion escolar.

Entonces, la Ley, ; piensa o no en los nifios, nifias y adoles-
centes, principales clientes del sistema educativo? (“En to-
das las medidas concernientes a los nifios que tomen las
instituciones publicas y privadas de bienestar social, los
tribunales, las autoridades administrativas o los organos
legislativos, una consideracion primordial a que se aten-
derd serd el interés superior del nifio” Art.3 Conv. Dere-
chos del Nino).

En realidad, la unica concrecién que recoge la Ley sobre
“bienestar estudiantil” se refiere al desayuno escolar, que se
consagraen un articulo especifico, el 178, y, que, a pesar de su
efecto estimulante para que los NNA acudan a las escuelas,
entendemos que se concibe y gestiona desde un enfoque
asistencialista, por todo lo anteriormente expuesto.

Se nos podria objetar que esa ausencia de la nifiez en la Ley
de Educacion obedece a que ésta atiende a diferentes edades,
incluidas la de las personas adultas que son parte del Sistema
educativo. Aun asi, y aun usando diferentes denominaciones
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generacionales, entendemos que los derechos y la participa-
ci6én de los y las estudiantes, de cualquier edad, estdan muy res-
tringidos.

Otro ejemplo, que nos sitia desde la perspectiva de Dere-
cho, se refiere a la capacidad de que un/a estudiante —o su tu-
tor/a— haga efectivo su Derecho a la educacion, en caso de que
éste le sea cuestionado por alguna disposicion que considere
arbitraria de algin miembro del Sistema educativo. ;Existe un
“Tribunal de asuntos estudiantiles” como el que ampara a los/
as docentes (arts. 153-158), y en el que, por cierto, los/as estu-
diantes no estan representados/as? ;Se ha contemplado que el/
la secretario/a de Estado “ratifique, modifique o anule” cual-
quier resolucién sobre un/a estudiante, como el art. 88 h con-
sagra para los funcionarios/as del Sistema?

Cuando se caracteriza el curriculo, la Ley insiste (art.65) en
que éste “debe ser una respuesta desde el ambito educativo al
desarrollo integral del educando, a la problemdtica social y a
la necesidad de democratizacion de la sociedad para el ejerci-
cio de la ciudadania responsable (...) Conjugando los intere-
ses del estudiante y las exigencias del bien comun, se debe
reconstruir con ellos el saber y fomentar el didlogo, el debate,
la busqueda del consenso, el compromiso en la accion y la
cultura de la participacion activa”. Hammarberg (1998) ilus-
tra la madurez que manifiesta el presidente de la Asociacion de
alumnos de Suecia —educado en un Sistema educativo como el
que auspicia el art.65—, cuando discrimina entre poder, partici-
pacion e influencia:

“Una escuela democrdtica da al alumno poder sobre su
propio proceso de aprendizaje. Permite a los alumnos partici-
par en la planificacion, implementacion y evaluacion de su
educacion. Concede a los alumnos influencia en las cuestio-
nes mavores de las politicas educativas (ndtense los
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ambitos)...poder sobre los aspectos administrativos que les
conciernen directamente, por ejemplo la compra de los mate-
riales educativos (cfr. como los excluimos en el art. 185), etc.”

La filosofia curricular que refleja el art. 65 necesita, pues,
concretizarse en compromisos visibles que amarren a la vida
de laescuela el Derecho a la participacion que consagra el art.
12 de la Convencién de los Derechos del Nifio, uno de sus
cuatro pilares, y que es realista cuando entiende esta participa-
cion “al nifio que esté en condiciones de formarse un juicio
propio” y “en funcion de la edad y madurez...en todos los asun-
tos que le afectan...” (En el caso de los nifios/as que aun no
tienen esa capacidad de juicio propio, prima entonces el inte-
rés superior del nifio/art.3 en los asuntos que les afectan).

En suma, la Ley 66-97, que consagra una nueva era de la
educacion dominicana, y tan generosa en formular los nuevos
valores que precisa una nueva ciudadania, atiin precisa de ser
mas inclusiva, a pesar de que hace obligatorio el ultimo afio
del nivel inicial. En este sentido, la breve referencia al sistema
educativo en la Ley 14-94 (arts.97-98), compromete mas a los
educadores y educadoras a favor de la nifiez (se plantea la
atencion de cero a seis aflos, vg., concibiendo el nifio como ser
integral), que gran parte de la actual Ley de Educacion, cuyos
requisitos de acceso a la docencia (art. 136) no especifican
ninguna especial predisposicion o sensibilidad al trabajo con
la nifiez.

. Seguiremos siendo precisamente los educadores y educa-
doras unos visitantes en el mundo de los Derechos de la nifiez?

La escuela en el tejido social:
Otra lectura de lo institucional

Nuestra aproximacion a una escuela en particular, y al cora-
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z6n de su cultura (Gibaja, 1991), tiene sentido, finalmente. en
la medida en que, mds que comparar la “coherencia” de su
praxis con los marcos de ciudadania social de la nifiez anali-
zados, tendamos a comprender y explicar dicha realidad para,
en todo caso, contribuir a su reconstruccion. Como nos recuer-
da Santos Guerra (1990) en el paradigma ecologico “importa
mds el ser de la escuela que el deber ser...La reconstruccion
de la realidad del Centro escolar depende de la comprension
de los procesos internos y de las leyes que los rigen e impul-

ER]

san.

Aunque una aproximacion de estas caracteristicas sera parte
de otro andlisis, no queremos concluir sin aportar, desde este
enfoque, algunos elementos, que, para entender la realidad de
la escuela Repiiblica del Uruguay, en Villa Francisca, es nece-
sario integrar :

a) Las caracteristicas de los sujetos estudiantes, docentes
y restante personal del Centro (si también pertenecen al
entorno, sobre todo), de sus familias y del entorno de
Villa Francisca en general, presentes en la vida del Cen-
tro, asi como la relacién de la escuela con el entorno y
las familias.

b) Las caracteristicas fisicas del Centro, y organizacién de
espacios, en relacién a satisfacer las necesidades de
aprendizaje, tal y como plantea la Ley de Educacion.

¢) Las caracteristicas de los procesos de ensefianza-apren-
dizaje generados en cada aula, a través de la particular
relacién docente-estudiante, y de la formacion y creen-
cias pedagégicas del primero.

d) Las caracteristicas de la gestion del Centro, como con-
junto de relaciones profesionales y humanas entre el
equipo docente, el equipo de direccidon y equipos de apo-
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yo existentes, asi como entre todos €stos y los/as estu-
diantes y sus familias.

e) Relacién con las instancias de administracion distrital |
regional y central del sistema educativo, en relacién al
equilibrio entre supervisién y autonomia, asi como dis-
ponibilidad de los recursos que prevé la Ley.
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