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Talleres de Formación de Formadores en Derechos Humanos

Eje temático: Las herramientas y estrategias de formación de formadores en Derechos Humanos. La formulación de proyectos de Formación. 
________________________________________________________________
Objetivo General: 

Crear competencias ligadas a la formación y formulación de proyectos en derechos humanos en un ámbito no formal de capacitación brindando las  herramientas conceptuales y técnicas de formación de formadores para que puedan ser luego replicadas por los participantes en sus distintos espacios de actividad. 

Destinatarios:
Equipos técnicos de los Observatorios, miembros de la Unidad de Gestión, miembros de organizaciones sociales, miembros de la comunidad y agentes públicos locales, provinciales y nacionales. 
Objetivos Específicos:

a) Brindar acceso a un corpus de información y conocimientos relativos a la formación de formadores en ámbitos no formales atendiendo a la diversidad de contextos regionales en que se articulan las demandas y la heterogeneidad de actores que participan de la sociedad civil y del Estado.  Propiciar el efecto multiplicador de los formadores y del impacto de su intervención en derechos humanos.
b) Brindar un espacio de reflexión y de intercambio sobre las situaciones locales de vulneración de derechos y sobre las posibilidades de los programas de formación y sensibilización en derechos humanos. 
c) Brindar las herramientas necesarias a la identificación y diagnóstico de situaciones de violaciones de derechos humanos a nivel local y regional,  favorecer la articulación entre los Observatorios, las comunidades, las instituciones y agentes públicos locales y provinciales  y la Secretaría de Derechos Humanos de la Nación. 
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Fundamentación:

A lo largo de los tres días de duración del Taller Formador de Formadores Nivel 1, los participantes irán introduciéndose en la experiencia de un proyecto de formación en Derechos Humanos de una manera teórico-práctica.  
En primer lugar, se trabajará propiciando la sensibilización de los distintos actores sociales en la identificación de problemas vinculados con la vulneración de derechos, en el desarrollo de capacidades de reclamo y en el monitoreo de situaciones locales de violación a los derechos humanos. 
En segundo lugar, se trabajará promoviendo la reflexión sobre las propias experiencias de los participantes en tanto herramienta fundamental para el desarrollo del perfil como formador. A diferencia de los modelos de taller que propician la trasmisión de información, en estos talleres se trabajará a partir de la vuelta sobre los propios puntos de vista de los participantes, de manera que el taller se convierta en una instancia que involucre al formador con sus propios valores y presupuestos posibilitando, de esta forma, la formación del futuro formador. Esto significa que se propiciará una relación docente alumno de acuerdo a un modelo dialógico que propicie la emergencia de los saberes e intereses de los involucrados junto con un involucramiento real del propio formador con los participantes del taller.  
Una propuesta de este tipo, basada en el reconocimiento y respeto del otro como sujeto de su aprendizaje, es de importancia central al tratarse de un proyecto de multiplicación del compromiso con los Derechos Humanos en dos sentidos: porque debe realizarse en un vínculo pedagógico que sea coherente con el respeto a los participantes y porque la comprensión de la dimensión de lo humano como igualador de todos permite la emergencia de vínculos democráticos de solidaridad.

Si bien se busca a lo largo del taller la articulación permanente entre teoría y práctica, el taller de Formador de Formadores Nivel I está centrado en el desarrollo de las capacidades de análisis estratégico de los proyectos de formación, mientras que el taller de Formador de Formadores Nivel 2 tiene el acento en los recursos operativos para la implementación de los mismos y en los contenidos específicos de la problemática de DDHH.
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Desarrollo de contenidos:

1.1. Los modelos de formación. El conocimiento como una dimensión compleja que involucra aprendizajes y saberes explícitos e implícitos. Multiplicidad de puntos de vista. Relación entre las expectativas iniciales del formador y su necesaria reformulación a partir del encuentro con el otro. 
1.2.  El diseño proyectos participativos.  Elaborar posibles intervenciones educativas vinculadas a la enseñanza de los derechos humanos. Dimensiones:  a) diagnóstico;  b) análisis de relaciones de fuerza, de coyuntura; c) necesidad de llegar a acuerdos con los actores sobre la propia instancia de formación; d) la complejidad de las situaciones y las limitaciones de un abordaje fragmentado de los derechos humanos; e) los límites y posibilidades de los programas de formación; e) evaluación de los proyectos de formación y/o intervención. 
1.3. La formulación de proyectos. Herramientas concretas para la formulación de proyectos participativos de formación en derechos humanos: a) animación grupal; b) análisis de casos. La importancia del debate y la explicitación de los puntos de vista; c) complejidad de la dimensión expositiva de la formación. Uso de materiales de   apoyo. Relatos, videos, otros materiales. 

Metodología de trabajo:

La metodología de trabajo se vincula con los objetivos planteados para este taller. Entendemos al taller como un dispositivo de formación, esto es, como una forma particular de organización con vistas a un fin pedagógico. El taller como forma específica de aprendizaje coloca en el centro de la escena a los sujetos en tanto personas activas, protagonistas del proceso de aprendizaje. Se trata de una experiencia social en la cual los participantes interactúan entre sí y con los facilitadores a lo largo de toda la formación. La reflexión sobre la propia práctica de los participantes será uno de los ejes del trabajo en tanto el taller supone “un proceso que a través de la comprensión de todos los significados y variables operantes (...) permite recuperar el poder personal y colectivo para revisar, inventar y probar nuevas formas de relación y acción individual y social” (Fernández, 1996:6). El taller es, entonces, “un tiempo-espacio para la vivencia, la reflexión y la conceptualización” (García,2001:21) en el cual se busca “articular lo que se sabe con lo que se siente pero de forma re-significada a partir del proceso de interacción que supone este proceso de aprendizaje (Massa, 2006:2). 
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Equipo de Trabajo:

Coordinador General: Daniel Cassano

Coordinadora del Taller de Formación de Formadores I: Virginia Vecchioli

Facilitadores: Laura Massa y Gabriel Rebello
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Secuencia de Trabajo

Jornada 1

9.00 a 9.15: Acreditación

9.15 a 9:45: Presentación del Programa de Fortalecimiento del Sistema de 
Protección de los Derechos Humanos (A cargo de la Secretaría de DDHH y/o del Observatorio Local).

9:45 a 10: Presentación del Equipo del Taller. Presentación del Taller. Objetivos del Taller. Encuadre del trabajo.

10: 00 a 10:45: Actividad 1: Foto-palabra. Objetivo: Presentación de los participantes y puesta en común de las expectativas sobre el taller. Objetivos específicos: a)  Iniciar el conocimiento entre los miembros del grupo. 
    Encuadre Teórico: La diversidad en los grupos de formación.

Expectativas concretas del curso. 
10:45 a 11:00: Pausa - Café
11:00 a 12:45: Actividad 2: “Historias de Vida”. Lectura de una historia ficcional conteniendo situaciones cotidianas de vulneración de derechos. Objetivos: Poner en común las conceptualizaciones sobre DDHH de los participantes. Propiciar la integración de los miembros al interior de los pequeños grupos. 

                       Encuadre Teórico: saberes de los participantes del taller sobre DDHH. El conocimiento de sentido común y la formación. El pensamiento complejo. Los conceptos como vínculo entre teoría y práctica.
12:45 a 14:00: Almuerzo
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Secuencia de trabajo
14:00 a 15:45: Actividad 3: Juego con naipes. Objetivo: Reflexionar sobre el aprendizaje a partir de una experiencia concreta y no habitual. 

                      Encuadre Teórico: El aprendizaje. El joven y el adulto como sujetos de la educación no formal. Particularidades del aprendizaje y la enseñanza para jóvenes y adultos en el ámbito no formal. 
15:45 a 16:00: Pausa – Café

16:00 a 17:45: Actividad 4. Objetivo: Presentar diversos enfoques sobre aprendizaje y enseñanza. 
                      Encuadre Teórico: Aprendizaje y enseñanza. Los saberes implícitos y explícitos. Aprendizaje y entorno: el aprendizaje como interpretación del sujeto sobre su entorno.
17: 45 a 18: 00: Actividad 5: Evaluación. Intercambio de cierre y evaluación de los participantes de la jornada de Taller. Objetivo: habilitar una instancia de evaluación sobre la participación en el taller y ofrecer la posibilidad de señalar debilidades y fortalezas de la experiencia. (evaluación escrita y anónima).
Jornada 2

9:00 a 9:20.   Actividad 1: Técnica Rompe-hielo: “Objetos perdidos”. Objetivo: distender y poner a los participantes en actividad. Problematizar la forma en que las personas se organizan para cumplir grupalmente con una consigna. 
                    Encuadre Teórico: grupos, momentos grupales, liderazgos, diferentes de formas de coordinación de los grupos y comportamiento espontáneo de las perosnas en los grupos. Roles asumidos y delegados. 

[image: image9.jpg]Ministerio de
Justicia, Seguridad mEE
y Derechos Humanos HEEN
Presidencia de la Nacion [
Secretaria de Derechos Humanos Fortalecimiento d?l L
Sistema de Proteccién Comision Europea

de los Derechos Humanos




Secuencia de trabajo
9:20 a 10:45. Actividad 2: Diagnóstico participativo Uso de la técnica “Árbol de problemas” Objetivo general: desarrollar capacidades de diagnóstico de situaciones de formación. Objetivos específicos: a) reflexionar sobre la manera de pensar problemas y soluciones en materia de DDHH. Comprensión de la complejidad de las situaciones de vulneración de derechos. Promover la reflexión sobre los obstáculos presentes en una manera fragmentada de pensar los problemas y la necesidad de articular las soluciones b) el uso de consignas  en un taller de formación. Propiciar la reflexión de los participantes respecto de las consignas que se propone a los participantes de un taller de formación. 

                    Encuadre teórico: la técnica consiste en formular en grupo un diagrama sobre causas y efectos de la vulneración de los derechos humanos. a) Complejidad de las situaciones de vulneración de derechos. Multicausalidad y multideterminación. Problemas derivados de la fragmentación del tratamiento de los mismos. Valorar el enfoque participativo para el abordaje de problemas b) Importancia de fomentar el debate y la explicitación de los puntos de vista de los participantes en una instancia de formación. 
10:45 a 11:00: Pausa – Café

11:00 a 12: 45: Continuación de la actividad 2. 

12.45 a 14.00: Almuerzo

14.00 a  14:30  Actividad 3: Técnica “Encontrar el grupo”  Objetivos: evaluar la riqueza de técnicas que posibilitan el intercambio de integrantes entre distintos grupos. Identificar que  cuando estamos en el rol de formadores nuestra herramienta no sólo es la palabra. Otras posibilidades y recursos: la vista, el oido, el tacto, la imaginación. 
                        Encuadre teórico: pluralidad de formas de comunicación. La importancia de la palabra. Otras formas de comunicación que pueden ser utilizadas en las experiencias de formación. Implicancias del hecho de tener voz en términos de vulneración de derechos. El rol del formador y el uso de la palabra (control de la palabra, circulación de la palabra, anulación de la palabra y democratización de la palabra)
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Secuencia de trabajo
14:30 a 15: 45. Actividad 4. “Espina de pescado”. Objetivo general de la técnica: propiciar la reflexión sobre las dimensiones que pueden ser abordadas durante los procesos de formación a través de la puesta en común de las propias experiencias de formación implementadas por los participantes del taller en su propia actividad. Objetivos específicos: a) identificar qué factores pueden ser modificados a través de un proyecto de formación y cómo. b) presentar el uso de una técnica donde no se jerarquiza la información y donde se pueden ir incorporando nuevas variables y factores sin jerarquizar a priori los puntos de vista de los participantes. 
                       Encuadre teórico: La relación entre situaciones de vulneración y desconocimiento de los derechos humanos. El proyecto como dispositivo para el aprendizaje. Los aportes de la metodología Investigación-acción. Factores que pueden ser modificados a través de programas de formación. La pregunta sobre el sujeto a quién se va brindar la formación. Saberes, educación, supuestos de sentido común de los participantes del taller. La pregunta sobre el formador. El lugar de los supuestos de sentido común de los propios formadores en el proceso de formación. Necesidad de problematización de los mismos. Los riesgos de producir consensos artificiales entre los participantes de un taller. Las fantasías del formador respecto de las posibilidades de la formación. Los límites de la formación. Vuelta a la discusión sobre los modelos de formación presentados en el primer día del taller. 

15 :45 a 16.00: Pausa – Café
16:00 a 17: 45: Continuación de la Actividad 4
17:45 a 18: Intercambio de cierre  y nueva consigna de evaluación de la 2da. Jornada del taller. 
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Secuencia de trabajo
Jornada 3

9.00 a 9:30.  Actividad 1. Técnica Rompe-hielo: “La figura”. El objetivo de la actividad es explicitar las formas variadas de comunicar(nos) y comprender los mensajes en los procesos de conocimiento y acción colectiva. 
                    Encuadre Teórico: la multiplicidad de las formas de comunicación. Los riesgos de distorsión acerca de lo que comunico al otro. Los ruidos en la comunicación. Reconocimiento del punto de vista del otro. La tensión entre la propia percepción de una situación y la percepción del otro. La construcción de la confianza comunicativa. 
9.30 a 10.45. Actividad 2. Estudio de caso. Universalismo y particularismo en DDHH. El objetivo de la actividad es propiciar el debate  en pequeños grupos respecto de la complejidad de la efectivización de derechos y reflexionar en conjunto sobre los aportes del estudio de caso en la construcción de conocimiento colectivo. 
                     Encuadre teórico: El uso del estudio de caso como recurso pedagógico. Sentido común, reflexividad – diversidad cultural – relativismo / universalidad de los derechos humanos. El formador y sus valores. Valores controvertidos. Neutralidad y beligerancia. El debate como forma de problematizar los puntos de vista divergentes y como espacio de construcción de consensos y valores democráticos. El diálogo en la construcción del conocimiento colectivo. 
10.45 a 11.00: Pausa – Café

11.15 a 12.15: se continúa con la actividad 2. 
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Secuencia de trabajo
12.45 a 14.00: Almuerzo
14.00 a 14.10: Actividad 3. Proyección de un corto: “GPSS” En: Peter Capusoto y sus videos. El objetivo de esta actividad es distender la tensión generada por el debate anterior e introducirnos en una nueva lógica de actividades donde poder problematizar, a través del humor, el prejuicio contra los grupos minoritarios y la invisibilización de sus derechos. 
                      Encuadre teórico: los derechos humanos y el discurso del sentido común. Prejuicios y estereotips en la fomracion. Lenguajes audiovisuales y culturas populares. 
14.10 a 14.30. Actividad 4. Proyección de un documental.  “Presos de las telas” (Licenciatura en Comunicación Social/ UNGS). El objetivo de la actividad es sensibilizar respecto de la vulneración de derechos para poder proyectar estrategias de abordaje para la efectivización de aquellos.
                         Encuadre teórico: vulneración de derechos, estrategias de abordaje desde la formación. El relato como modo de argumentación. La voz de los protagonistas de las situaciones de vulneración de derechos. El conocimiento y reconocimiento de sus derechos. 
15.00 a 15:45. Actividad 5: Formulación de proyectos de intervención y/o formación. El objetivo de la actividad es que cada grupo se posicione como un actor especifico y desde ese rol planteen estrategias de formación/ intervención en alguna/s de la/s temática/s planteadas en el documental proyectado.
                         Encuadre Teórico: Explicitar que detrás de la formulación de proyectos existen supuestos acerca de la forma de entender los derechos, las acciones, las instituciones, etc. Supuestos subyacentes. Rol de los formadores/ formuladores de los proyectos. Vinculación con los grupos sociales a los que se orientan. Tensiones desde abajo/desde arriba - lo ideal/ posible: racionalidad institucional 
15.45 a 16.00: Pausa – Café
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Secuencia de trabajo
16.00 a 17:40. Actividad 6: La importancia de la Evaluación. El objetivo de esta actividad consiste en sintetizar los aportes del taller y propiciar la reflexión sobre la experiencia vivida a la vez que generar procesos reflexivos sobre la evaluación como momento de los proyectos de formación. 
                        Encuadre Teórico: evaluación como concepto, modalidades de evaluación. Evaluación participativa. Evaluación como la posibilidad de repensar y reorganizar la práctica de formación. El hacer, el sentir y el pensar como dimensiones constitutivas de los procesos de formación y evaluación. 
17:40 a 17.50: Actividad 7: Técnica de evaluación del taller. Objetivo: Sintetizar los aportes del taller y propiciar la reflexión sobre la experiencia vivida a la vez que generar procesos reflexivos sobre la evaluación como momento de los proyectos de formación

                Encuadre Teórico: importancia de la evaluación como instancia de comunicar y sintetizar conocimientos construidos, adquiridos y acordados colectivamente.
17:50 A 18:00. Actividad 8: Técnica de despedida y mensaje del equipo  coordinador. Objetivo: concluir el taller con un mensaje del equipo coordinador para con los participantes del taller

                         Encuadre Teórico: sensaciones y percepciones de los participantes sobre su participación en el taller. Devolución de la experiencia por parte de los formadores. El final como el inicio de un nuevo proyecto.
18.00 a 18:15  Evaluación escrita del taller a cargo de los representantes del observatorio. Fin del Taller. 
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ACTIVIDADES
Día 1. 
Actividad 1. “Foto-palabra” 

Objetivo: 

Presentación de los participantes y puesta en común de las expectativas sobre el taller. Iniciar el conocimiento entre los miembros del grupo.

Consignas a los participantes:

1. Se disponen sobre una mesa un número grande de fotografías recortadas de diarios y revistas. Las mismas representan desde personas u objetos aislados a escenas con varias personas interactuando.

2. Los participantes deben escoger una foto que represente sus expectativas hacia el taller y luego por turno ir presentándose dando cuenta de la elección respectiva.

3. Los coordinadores van tomando nota de las expectativas para reorganizarlas posteriormente de acuerdo con el encuadre y la agenda.
Preguntas para la reflexión:

¿Qué intención puede tener una técnica como la que se usa?

¿Qué interacciones propicia?

¿Qué se espera como respuesta del grupo?

¿Qué características tuvieron las presentaciones y las expectativas?

Recursos

Fotos recortadas de diarios y revistas.

Pizarrón o papelógrafo.

Actividad 2. “Historias de Vida” 

Objetivo: 

Poner en común las conceptualizaciones de los participantes sobre DDHH. 
Metodología: 

Los participantes leerán un relato de vida centrado en la experiencia de un adulto (en la misma comunidad del caso de la mañana). El mismo describirá, p. ej., una situación de vulneración de derechos y como fue superada a partir de la toma de conciencia sobre la misma, y el vínculo entre aprendizaje y organización como medio de acción política. Se pedirá a los asistentes que utilicen los conceptos construidos para el análisis de la situación y que reflexionen de manera particular sobre la dimensión vital del aprendizaje, su relación con los valores de los sujetos y el compromiso para la acción a favor de la justicia.

Metodología:

A través de una dinámica de diálogo, se transitará de manera continua entre los ejemplos empíricos aportados por los asistentes y las definiciones a las que se vaya arribando. Se buscará en todos los casos que las historias aportadas por el dossier y los propios participantes permitan precisar en las distinciones entre los conceptos. 

En todos los casos en que se presente la ocasión se hará referencia a las disputas de sentido dentro de las definiciones de los conceptos buscando deconstruir las visiones en pugna y los procesos socio-históricos a los que hacen referencia (p. ej. generaciones de derechos). Se buscará presentar la complejidad del campo, su carácter abierto a los procesos políticos y sus tensiones.

El segundo momento de la actividad se iniciará con una puesta en común comprenderá tanto la síntesis del marco conceptual co-construido con los asistentes, así como también hará visible las cuestiones referentes a elaboración colectiva. Para ello, se presentarán conceptos relativos al valor de la teoría como iluminadora de la realidad de las problemáticas abordadas en los proyectos de formación. Utilizando al concepto como vínculo entre la teoría y la empiria y como instrumento para la comunicación con el otro, se retomarán, desde el punto de vista pedagógico, algunos de los conceptos utilizados así como los aportados por los asistentes desde su experticia laboral-política (actividad 1). Se presentará finalmente de manera más formalizada diversos modelos de trabajo con teoría y conceptos en formación para su utilización en los proyectos propios (p. ej. Brunner, ingeniería didáctica, etc.)

Consignas a los participantes:

1. Los participantes deben leer en pequeños grupos el dossier con el caso ficticio de una pequeña ciudad del interior del país conteniendo situaciones cotidianas de vulneración de derechos. Ya que el mismo contiene el relato del día de varios personajes, deben repartirse la lectura de las piezas.

2. Una vez realizadas las lecturas individuales se pone en común en los distintos grupos y se propicia un espacio para relatar dentro del grupo la relación del relato con las experiencias propias de militancia en el campo de los DDHH.

3. Posteriormente cada grupo recibe un papel afiche en el que debe dejar plasmada una síntesis de la situación de manera libre.

4. Cada grupo escoge un vocero que presentará su afiche a los demás.

5. Se inicia una reflexión grupal orientada por los talleristas con la intención de poner en común los conceptos utilizados.

6. Se pasa luego a la reflexión pedagógica sobre el trabajo realizado, en particular, los conceptos que se fueron generando y cómo estos permiten la articulación entre teoría y práctica.

Preguntas para la reflexión:

¿Qué vínculos encontraron entre el caso y su cotidianeidad?

¿En qué situaciones de la vida cotidiana se expresan las vulneraciones de los derechos?

¿Qué conceptos utilizaron para describir la situación? ¿Cómo llegaron a ellos? 

¿Cuáles se encuentran incorporados e implícitos en sus discursos?

¿Cómo comunicarse con otros?

Recursos

Dossier con varias piezas.

Papel afiche.

Fibrones.

Papelógrafo.

Actividad 3. Juego con Naipes

Objetivo

Reflexionar sobre los procesos de aprendizaje a partir de una experiencia concreta y no habitual
Metodología

La realización de estos juegos implicará la utilización de alguna habilidad práctica no habitual con involucramiento de actividades corporales y de coordinación entre miembros (verbal o motora).  Se pedirá a los participantes que presten atención al desempeño y cómo se modifica en el tiempo.

Las actividades servirán para plantear el tema del aprendizaje vinculándolo con la plasticidad de la conducta y la modificación por medio de la experiencia. Se trabajará posteriormente en los conceptos que los alumnos posean sobre aprendizaje y su utilización en diversos contextos.

Por medio del diálogo con los participantes se precisarán los mismos y se presentarán con especial atención las características que hacen al aprendizaje en la vida adulta y su diferencia con el habitual en el contexto escolar.

Consignas a los participantes:

1. Se reparte un mazo de naipes a cada participante, quien intenta durante 5 minutos armar casas de manera autónoma e individual

2. Los siguientes 5 minutos comparten los hallazgos propios

3. Los participantes reciben a continuación un modelo (mediante una fotocopia) y deben intentar duplicarlo (entre varios)
4. Se reflexiona en primer término sobre el contenido del juego: qué estrategias pusieron en juego para la construcción. Se recupera la relación teoría-conceptos-práctica señalada en la actividad anterior.

5. Posteriormente la reflexión se realiza sobre el contenido pedagógico de la actividad. Para ello se hace referencia a las características generales de los procesos de aprendizaje y cómo ellas se manifestaron en el ejemplo.
Preguntas para la reflexión

¿Qué les sucedió al tener que realizar una consigna tan poco habitual? ¿Cómo se sintieron?

¿Qué estrategias pusieron en juego para llevarla a cabo? ¿Con qué obstáculos se encontraron? ¿Cómo los resolvieron?

¿Observaron diferencias en las distintas formas de resolver? ¿A qué las atribuyen?

¿En qué otras situaciones de su vida se encontraron teniendo que resolver problemas desconocidos? ¿Qué aprendizajes se lograron?

Recursos

1 mazo de naipes por cada participante

Fotocopias con un modelo de construcción con cartas

Actividad   4. Modelos de Formación. 
Objetivo:

Presentar diversos enfoques sobre aprendizaje y enseñanza.

Reflexionar sobre experiencias pasadas de formación en las que hayan participado.

Metodología

Continuando con el caso utilizado en la primera jornada, y el ejemplo de toma de conciencia y organización de la actividad previa, los asistentes trabajarán sobre una nueva situación. Se presentará en el material escrito con otro problema dentro de la comunidad y dos relatos alternativos de experiencias de formación que lo aborden. En pequeños grupos y ocupándose de una u otra experiencia que serán representativas de modelos de instrucción y de adiestramiento respectivamente, los participantes conceptualizarán dichos modelos. La atención se centrará sobre los efectos en los sujetos del uso de dichos modelos y los obstáculos en la práctica cuando el contexto se complejiza. A partir de la caracterización de los modelos, y recuperando la experiencia de la actividad previa, se irá formalizando un tercer modelo de problematización y su secuencia básica: práctica-teoría-práctica. Esta actividad concluirá con la reelaboración por parte de los asistentes del último caso a partir de transformar el modelo de formación analizado para problematizar la situación. Se realizará una puesta en común grupal.

Consignas para los participantes

1. Los participantes reciben la primera parte de un caso, donde se plantea un problema social existente en la ciudad trabajada en el caso previo. La solución para el mismo es la creación de un programa social que requiere la capacitación de los protagonistas. Reciben asimismo la primera de las soluciones: una capacitación enlatada contratada con una consultora internacional. Se discute sobre la misma.

2. A continuación reciben las críticas de la primera solución y una alternativa: un programa de adiestramiento sobre competencias mínimas. En este caso deben discutir en los pequeños grupos las diferencias con la solución anterior y si existen problemas que persistan.

3. Se hace una puesta en común donde se parte de los problemas sin resolver, los efectos reales de las formaciones presentadas y se empieza a trabajar a partir de la reflexión colectiva en la construcción de un modelo alternativo que parta de la problematización de la práctica cotidiana con la participación activa de los involucrados.
Preguntas para la reflexión:

¿Qué características tenían los dos modelos presentados inicialmente?

¿Qué pasaba con los saberes de los actores? ¿y su lugar como sujetos?

¿Qué problemas quedaron sin resolver? ¿Cómo los podían ir enfrentando con sus propios conocimientos?

¿Cómo han sido las experiencias previas de formación en relación con estos modelos?
Recursos

Caso sobre modelos de formación.

Pizarrón o papelógrafo.

Actividad 5: Evaluación. 

Objetivo:

Habilitar una instancia de evaluación sobre la participación en el taller y ofrecer la posibilidad de señalar debilidades y fortalezas de la experiencia.

Consignas para los participantes:

Los participantes deben escribir de manera anónima en una hoja los puntos fuertes y débiles de la primera jornada del taller.

Preguntas para la reflexión:

¿Cuál es la utilidad de una actividad como esta?

¿Por qué ofrecer la posibilidad de anonimato?

Materiales:

Una hoja por participante.

Día 2. 
Actividad 1. Técnica rompe-hielo. “Objetos perdidos”. 

Objetivo: 

Distender y poner a los participantes en actividad. Problematizar la forma en que las personas se organizan para cumplir grupalmente con una consigna. Favorecer el logro de acuerdos en el desarrollo del trabajo colectivo. 
Consignas a los participantes.
1. Se entrega a los participantes que están formados en grupos un listado de objetos a encontrar en el mismo lugar donde se desarrolla el taller

2. Se les da 5’ para conseguir los objetos
3. Se reúnen nuevamente los participantes.
4. Puesta en común: ¿cómo se organizaron para conseguir los objetos requeridos?
Preguntas para la reflexión

¿cómo se sintieron al relazar esta actividad? 

¿cómo se organizaron? 

¿qué estrategias implementaron?

Recursos

Listados comunes con objetos a encontrar

Actividad 2. “Árbol de Problemas”

Objetivo General: 

Desarrollar capacidades de diagnóstico de situaciones de formación. 
Objetivos específicos: 
a) reflexionar sobre la manera de pensar problemas y soluciones en materia de DDHH. Comprensión de la complejidad de las situaciones de vulneración de derechos. Promover la reflexión sobre la manera fragmentada de pensar los problemas y la necesidad de articular las soluciones.
b) el uso de consignas en un taller de formación. El objetivo de esta actividad es propiciar la reflexión de los participantes respecto de las consignas que se propone a los participantes de un taller de formación.
Metodología:

Se da a los participantes una consigna “ambigua”: por un lado, muy estructurada: identifiquen causas y consecuencias de las situaciones de vulneración de derechos. Por otro lado, no se brindan mayores detalles o especificaciones aún cuando éstas sean solicitadas por los participantes. Deliberadamente no se aclara ni especifica qué está preguntando concretamente el formador. 

Esta técnica sirve para que los participantes desarrollen capacidades de diagnóstico. Durante el desarrollo del árbol de problemas los mismos pueden reflexionar sobre la complejidad de las situaciones de vulneración de derechos, identificar posibles entrecruzamientos de problemas a través de la puesta en común de sus propias experiencias y las limitaciones que derivan del tratamiento fragmentado que muchas veces estos problemas reciben tanto por parte de las organizaciones sociales como por parte del Estado. Necesidad de integrar estrategias, enfoques y puntos de vista. Necesidad de ‘desnaturalizar’ las clasificaciones con las que los participantes de la formación analizan los problemas. 

Esta técnica también sirve para problematizar las consignas que se trabajan en un proceso de formación: a) si las consignas son demasiado ambiguas, puede correr riesgo el debate ya que las personas no focalizan sobre los mismos temas. b) si las consignas son demasiado estructuradas (causas y consecuencias)  se corre el riesgo de que los participantes reproduzcan los intereses y el punto de vista del formador sin involucrarse ellas mismas con el problema que se está trabajando. Necesidad de plantear consignas que fomenten el debate. 
Consignas para los participantes: 

1. Formar grupos entre los participantes para pensar en común qué problemas comunes pueden identificar en su ámbito de actividad y qué consecuencias tienen esos problemas. 

2. Realizar en papel afiche un “árbol de problemas” donde estén volcados las causas de las situaciones de vulneración de derechos y sus consecuencias identificadas por el grupo. 

3. Seleccionar entre los participantes del grupo un representante

4. Realizar la puesta en común de lo trabajado por cada grupo exhibiendo 

el esquema frente a los demás participantes y explicitando la lógica con   la cual trabajaron.
5. Debate de todo el grupo sobre la complejidad de separar la realidad en un esquema simple causas-consecuencias. 

6. Debate de todo el grupo sobre la manera de trabajar con consignas en un taller de formación 

Preguntas para la reflexión
¿Cuáles son las limitaciones de una consigna tan lineal que simplifica las situaciones en términos de causas y consecuencias? ¿Cómo problematizamos la complejidad?
¿Es importante utilizar consignas que promuevan el debate entre los participantes de un taller? ¿Por qué? 

¿Cuáles son las ventajas y desventajas de trabajar con consignas demasiado difusas o demasiado estructuradas?
Recursos

Papel Afiche

Cinta Adhesiva

Marcadores Gruesos 

Pizarra 
Actividad 3: Técnica “Encontrar el Grupo”
Objetivo: 
Identificar el uso de distintas herramientas durante los procesos de formación. El lugar de la palabra. Otras posibilidades y recursos: la vista, el oído, el tacto, la imaginación. Evaluar la riqueza de técnicas que posibilitan el intercambio de integrantes entre distintos grupos. Reflexionar sobre otras formas de comunicación que pueden ser utilizadas en las experiencias de formación. Implicancias del hecho de tener voz en términos de vulneración de derechos. 
Consignas a los participantes:
1. Ubicar a todos los participantes del taller de pie formando un círculo mirando hacia adentro de manera que ninguno pueda ver la espalda del otro. 

2. Advertir a los participantes que durante el desarrollo de esta actividad no pueden hablar entre sí. 

3. El facilitador del taller va pegando un papel de color en la espalda de cada participante. 

4. Una vez que cada participante tiene su papel pegado en la espalda, se les pide que se agrupen por color sin hacer uso de la palabra. 

5. Una vez formados los grupos por color, se les pide a los participantes que se sienten según su grupo de color.
6. Puesta en común sobre la utilidad de la técnica. 
Preguntas para la reflexión:
¿Para qué sirve esta técnica?

¿Cuál fue tu actitud?

¿Cómo se sintieron cuando no podían hablar?
¿Qué sintieron al participar sin voz de una actividad?
Recursos
Papeles de colores post-it. 
Actividad 4: Técnica “Espina de pescado”. 

Objetivo general: 

Propiciar la reflexión sobre las dimensiones que pueden ser abordadas durante los procesos de formación 
Objetivos específicos: 
a) identificar qué factores pueden ser modificados a través de un proyecto de formación y cómo. La relación entre situaciones de vulneración y desconocimiento de los derechos humanos.  
b) trabajar en el uso de una técnica donde no se jerarquiza a priori la información y se posibilita la construcción colectiva del conocimiento.  
Consignas para los participantes:
1. Consigna 1: se les pide a los participantes que compartan en grupo sus experiencias de formación, tanto en el rol de formadores como de participantes. 

2. Se les pide que identifique cuáles son las dificultades que se presentan en términos de desconocimientos de derechos
3. Puesta en común: el facilitador va desplegando a lo largo de una línea continua los distintos factores que, desde el punto de vista de los participantes, afectan el ejercicio efectivo de los derechos humanos. 

4. Consigna 2: se les pide a los participantes que identifiquen los factores que pueden ser trabajados y modificados a través de programas de formación.

5. Puesta en común: reflexión en torno a las fantasías del formador respecto de las potencialidades de la formación, sobre las posibilidades de los distintos modelos de formación (directivo, de adiestramiento y problematizador). 
Preguntas para la reflexión:
¿Qué razones explican el desconocimiento de los derechos humanos?

¿Sobre qué factores puedo incidir a través de un programa de formación?
¿Cuáles serían las condiciones que posibilitan una formación exitosa?
¿Cuáles serían los límites de esa formación?

Recursos:

Un papel afiche blanco
Un marcador grueso

Ejemplos aportados por los participantes

Día 3.

Actividad 1. Técnica Rompe-hielo: La figura. 

Objetivo: 
Explicitar formas variadas de comunicar(nos) y comprender los mensajes en los proceso de conocimiento y acción colectivos

Consignas para los participantes: 

1. Armar grupos y colocar a los participantes en hilera y de frente a cada uno de los afiches dispuestos sobre la pared, en total silencio. En esta técnica está prohibido hablar.

2. Al último participante de cada fila se le entrega una tarjeta con una figura abstracta que los restantes miembros del grupo no pueden ver. 
3. Esta figura debe ser reproducida por el último participante con el dedo en la espalda del compañero y así sucesivamente hasta llegar a la primera persona de la fila que tendrá que dibujarla en el papel afiche que tiene al frente.

4. Una vez dibujada la figura en el papel afiche se compara ésta con la original.
5. Volvemos a los lugares, nos sentamos y se hace la puesta en común respecto de la utilidad de la técnica. 
Preguntas para la reflexión: 

¿Como se sintieron haciendo esto?

¿Que pasó con la comunicación? ¿Como fue resolver la actividad sin hablar?

¿Cual consideran que es la utilidad de esta técnica?

Recursos: 

5 hojas blancas

5 marcadores

5 figuras

Actividad 2. Técnica de Estudio de un caso: Universalismo y particularismo en los Derechos Humanos. 
Objetivos: 
a) Reflexionar sobre las controversias entre la igualación de los derechos humanos y el respeto de las particularidades de los grupos cuyos derechos están vulnerados. Derechos culturales, derechos civiles, derechos políticos. 

b) Propiciar el debate  en pequeños grupos respecto de la complejidad de la efectivización de derechos. Conocer la postura de los distintos grupos y generar una instancia de intercambio respecto de las discusiones y argumentos elaborados. Reflexionar sobre los aportes del estudio de caso en la construcción de conocimiento colectivo
Metodología: 

Se ofrece a los participantes el desarrollo de un caso controversial en el cual se presenta una situación en la cual se solapan y superponen diversos derechos. Se propondrá a los asistentes que discutan dicha situación en sus grupos pequeños, no con la intención de llegar a un acuerdo sobre la misma, sino de pensar qué problemas y obstáculos pueden presentarse en un debate público sobre el tema y qué información debe hacerse disponible para afrontar esas dificultades. En tercer lugar se hace la puesta en común. Aquí el formador debe mediar entre las distintas posiciones en conflicto (o asumir la posición de ‘abogado del diablo’ en caso de que no haya diferencias). 
Una vez recabadas las sugerencias, los facilitadores abordarán el lugar central del debate para la existencia de la democracia y su lugar central en la formación en DDHH. Se presentará entonces con mayor detalle los distintos modelos de estudios de casos, refiriéndolos a su vinculación con la deliberación y el consenso.  Se propondrá finalmente a los participantes el enriquecimiento del caso inicial de la actividad a partir de las reflexiones metodológicas y la discusión sobre el problema.

En el desarrollo de esta actividad se trabaja en varios planos de forma simultánea: con lo emotivo, para su registro y reconocimiento de su incidencia en la forma de comunicar, tomar posturas, etc. Lo discursivo: como comunicamos, como reaccionamos ante la interpelación de otro/s.  Lo cognitivo: los procesos de aprendizaje que generan las instancias de intercambio con otros aunque no se construyan acuerdos totales. Lo pedagógico: la utilidad de los estudios de caso para generar procesos colectivos de conocimiento. 

Consignas:
1. Los participantes leen individualmente el caso. 
2. Se discute el caso al interior del grupo y se busca defender y argumentar a favor de una posición. 
3. Puesta en común y debate de las posiciones. 

4. Se solicita al grupo que asuma y argumente la postura contraria identificando al menos 8 argumentos. 
5. Puesta en común incluyendo la expresión de disensos dentro de cada grupo.
Preguntas para la reflexión:

¿Por qué se toman estas posiciones?

¿Cómo se resuelve la tensión entre lo universal y lo singular?

¿Sobre que supuestos operamos para tomar esta postura?

¿Cuales son las relaciones de poder que subyacen a esa toma de posición?
¿Cómo se sintieron durante el debate?

¿Qué generó este proceso de intercambio.

¿Cuál consideran que fue el aporte de la técnica utilizada?

Recursos 

Desarrollo de un caso. Una copia para cada uno de los participantes
Bolígrafos

Hojas 

Rotafolio

Marcadores 

Cinta adhesiva

Actividad 3: Proyección de un corto
Objetivo: 
Sensibilizar respecto de la vulneración de derechos para proyectar, en la actividad siguiente, estrategias de abordaje para la efectivización de derechos. 

Consigna para los participantes: 
1. Se realizan una presentación de un corto humoristico de Micky Vainilla extraído de Peter Capusoto y sus videos. Canal 7.  

2. Se ponen en común las impresiones sobre el corto. 

Preguntas para la reflexión:

¿Qué tipo de situación de vulneración de derechos sugiere el corto?

¿Observan estos comportamientos en la realidad cotidiana?

¿Sobre qué se funda el prejuicio?

Recursos:

Proyector de video

Pantalla

Sonido

Material audiovisual (link: http://www.youtube.com/watch?v=UC53U4Nql5c)
Actividad 4: Proyección de un documental, “Presos de las telas”.(Licenciatura en Comunicación Social /UNGS) 

Objetivo
El objetivo de la actividad es sensibilizar respecto de la vulneración de derechos para poder proyectar estrategias de abordaje para su efectivización.
Consigna para los participantes:

1. Se realizan una presentación de un documental con testimonios de trabajadores migrantes bolivianos que trabajan en talleres textiles clandestinos.   

2. Se ponen en común las impresiones sobre el documental. 
Preguntas para la reflexión:
¿Qué expectativas tenían sobre el documental?
¿En que medida comunica la complejidad de la situación de vulneración de derechos?

¿Cómo el conocimiento de sus derechos operó en la reivindicación de los mismos por parte de los trabajadores involucrados?
Recursos:

Proyector de video

Pantalla

Sonido

Material audiovisual (se entrega junto con el dossier documental)
Actividad 5: Formulación de proyectos de intervención y/o formación. 

Objetivo:
Formulación de un proyecto de formación y/o intervención en alguna/s de la/s temática/s planteadas en los cortos proyectados. Pensar la factibilidad y la relevancia de los proyectos de formación. 
Explicitar que detrás de las formas de formular proyectos existe una forma de entender los derechos, las acciones, las instituciones, etc.

Metodología: 

En esta actividad, el equipo coordinador tendrá un rol de problematizador de las estrategias planteadas, con el fin de hacer visibles los supuestos a partir de los cuales se han formulado las estrategias. Una vez presentada la multiplicidad de puntos de vista se trabajará sobre la resistencia inherente a la implementación de proyectos de formación en tanto implican transformaciones de las prácticas habituales y por ello la necesidad de establecer una red de acuerdos con los actores involucrados. 
Consignas para los participantes: 
1. Cada uno de los subgrupos debe armar un proyecto de formación y/o intervención en relación a alguna situación de vulneración de derechos que aparece en el documental proyectado anteriormente. 
2. Esta formulación será realizada tomando la postura de un actor específico (a elección de cada subgrupo): Estado / organización Social/ profesional/ cooperativa de trabajadores.

3. La estrategia planteada debe responder a las preguntas ¿Para qué? ¿Qué? ¿A/ Para quien? ¿Como? ¿Con qué?
4. Cada uno de los grupos expone la producción realizada 

Preguntas para la reflexión:

¿Cuáles son las dificultades y tensiones que aparecen a la hora de definir la estrategia de trabajo?

¿Por qué consideran que han surgido estas dificultades?

¿Cuál es la importancia de la coherencia interna en la formulación de proyectos?

¿Cómo pensar la relevancia y factibilidad de los proyectos? 
¿Cuál es el rol de los capacitadores en este proceso?

Recursos 

Hojas en blanco

Bolígrafos 

Rotafolio 

Marcadores 

Cinta adhesiva

Rotafolios 

Actividad 6: La importancia de la Evaluación de los proyectos de formación y/o intervención.  

Objetivo

Considerar la importancia de la evaluación como instancia de comunicar y sintetizar conocimientos construidos, adquiridos y acordados colectivamente. 

Metodología:

Se presentará una narración ubicada 6 meses después del caso trabajado en la actividad previa. En la misma se dará cuenta de la realización de un proyecto de formación tomando como aspecto crítico el bajo impacto del mismo en las personas que fueron objeto de la formación. Los participantes deberán en primer término formular hipótesis sobre el proyecto y trabajarán en pequeños grupos.  El contraste entre los objetivos esperados y obtenidos, así como las modificaciones en el desempeño, servirán de referente empírico para conceptualizar el enfoque de las competencias y la pertinencia de la formación como aporte al desarrollo de las mismas. Como actividad de cierre en los pequeños grupos se trabajará en la reelaboración de las expectativas del caso en términos de competencias y se realizará una puesta en común.

Consigna para los participantes:

1. Leer individualmente el caso y plantear desde alguno de los diferentes actores por qué no se consiguieron los resultados esperados. 
2. Puesta en común. Reflexión sobre el impacto de los proyectos de formación y su evaluación
Preguntas para la reflexión

¿Por qué no se consiguieron los efectos buscados?
¿Qué dificultades tenemos para pensar en términos de resultados de nuestros proyectos?

¿Qué dificultades encontramos al llevar adelante los proyectos?

¿Cómo inciden las relaciones de fuerza en la eficacia del proyecto propuesto?

Recursos

Una copia para cada participante del caso a analizar. 
Actividad 7: Evaluación del taller de Formación

Objetivo

Sintetizar los aportes del taller y propiciar la reflexión sobre la experiencia vivida a la vez que generar procesos reflexivos sobre la evaluación como momento de los proyectos de formación.

Metodología:

Generar un clima tranquilo, silencioso y ameno para lo cual se utiliza música calma y a bajo volumen y la voz de los coordinadores es clara, pero suave y amena. Se les solicitará a los participantes que en primer término imaginen una agenda y un temario para la continuidad de las acciones. Se buscará que dichos productos reflejen por un lado los cambios que han surgido en la mirada hacia los contextos de formación como resultado del aprendizaje durante la realización del Taller y que se les plantean a los participantes como temas a continuar indagando / profundizando de manera de enriquecer los diagnósticos para futuras réplicas de las acciones.

Consignas para los participantes:
1. Cierren los ojos y visualícense en diez años trabajando en relación a los derechos humanos.

2. Consignen en una hoja cuál es su proyecto a alcanzar en ese lapso de tiempo. 

3. Reflexionen acerca de lo que necesitan a nivel personal para alcanzarlo. Escribirlo en una hoja. 
4. Una vez que todos hayan realizado esto se los invita a formar un círculo con las sillas.

5. Quien quiera puede leer lo que ha escrito y compartirlo con los demás participantes.
6. El coordinador (o uno de los participantes a solicitud del coordinador) consigna las respuestas de la segunda parte de la actividad en un afiche.
7. Se reflexiona en conjunto sobre las necesidades de cada uno y los aportes del taller. Cada uno exprese en una frase que sintetice lo que se llevan del taller.

Recursos

Hojas en blanco

Bolígrafos

Papeles afiche

Música suave

Actividad 8: Técnica de despedida

Objetivo

Concluir el taller con un mensaje del equipo coordinador para con los participantes del taller
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DOSSIER DE MATERIALES PARA UTILIZAR 

DURANTE EL DESARROLLO  DEL TALLER
DIA 1

ACTIVIDAD 1: HISTORIAS DE VIDA

Algo está pasando en Tte. L. Macó

Usted tiene en sus manos el relato de lo sucedido durante un día en la pequeña ciudad de Tte. L. Macó que se encuentra en un estado de cierta conmoción por hechos recientes que alteraron la calma habitual. Protagonistas: 
Florencia: pasó los veranos de su infancia en Macó en la casa de sus abuelos. Si bien llevaba muchos años sin volver, tuvo que hacerlo de improvisto ante una internación de su abuela, para ello deja a su hija al cuidado de su madre. 

Mily vivió toda su vida en la ciudad. Ahora, a una edad avanzada se encuentra viuda y jubilada. A pesar de ello intenta realizar una vida muy activa. Está tramitando el subsidio para la medicación crónica que recibe.

Walter: nación en Bolivia y vive hace un par de años en la ciudad. Tiene una verdulería en el centro, le compra principalmente la verdura a otros compatriotas que son quinteros. 

Esteban es médico y está casado. Volvió hace poco a la ciudad porque tanto él como su mujer tuvieron la oportunidad de conseguir trabajo (en el hospital local y la municipalidad respectivamente). Además del trabajo hospitalario está intentando realizar actividades de promoción de la salud en otros ámbitos.

El día de Florencia

Al comienzo del primer día, vuelve a la casa de sus abuelos donde se encuentra con una vecina, Milly, quien la pone al tanto de la enfermedad de su abuela. Se ofrece a acompañarla en el viaje hasta el hospital ya que también tenía que ir hacia el centro. Durante el viaje, se produce una conversación con en la que Milly le relata el deterioro del barrio debido al cierre de las fábricas, que implicó entre otras cosas la reducción del transporte y el aislamiento. A su vez, Milly relata el padecimiento de otra vecina originado por constante maltrato del yerno de ésta hacia sus nietas y los problemas con la justicia familiar y le muestra un diario con una nota con la convocatoria a un acto por parte de un grupo de abuelos.

Abuelos convocan a escrache a jueza de menores

En un hecho insólito se produce el primer escrache en nuestra ciudad, no se trata en este caso de un genocida liberado o un violador denunciado por el barrio, si no que se trata de la jueza de menores doctora Viho quien es denunciada por varios abuelos por las presuntas irregularidades en las causas que involucran la tenencia de sus nietos y que en fallos que éstos tildan de insólitos, desoye las pericias psiquiátricas y entrega a los niños a padres presuntamente abusadores.

Al llegar al hospital, Florencia toma noticia de la situación de su abuela y comienza a pensar que necesitará quedarse por una cantidad mayor de tiempo. Se encuentra en el hospital con Esteban, un vecino de la infancia que es médico. Éste le comenta la particular presencia de ciertas enfermedades causada por las bajas condiciones sanitarias.

Según Esteban hay una incidencia muy alta de enfermedades gastrointestinales porque al cocinar todo el mundo con garrafa, el alimento se cocina poco, el horno prácticamente no se usa y los microorganismos no llegan a morir como de la misma manera en la cocción a la plancha.

Mientras almuerza lee el diario local, en la sección de política encuentra con un reportaje del recién asumido intendente en el que cuenta en qué estado encontró a la ciudad.

(…) El Arq. Danussi, recién elegido intendente habla de un “saqueo” (sic) del patrimonio municipal. En particular está preocupado por la desaparición de documentos oficiales, la apropiación de espacios públicos para fines privados y la existencia de “zonas liberadas” con presunta participación de la policía.

Florencia intenta por la tarde localizar en la municipalidad algún área que pueda prestarle ayuda a su situación con su abuela recibiendo varios formularios y folletos. Al regresar a su casa, encuentra a otra vecina que la invita a tomar mate. Mientras están conversando, recibe un mensaje de texto de su hija diciéndole que la extraña. Le comenta entonces a la vecina que tal vez deba quedarse más tiempo en el pueblo, y pensando en su experiencia de la niñez le pregunta a la vecina por las escuelas del barrio. Ésta le relata lo poco conveniente de ello ya que se transformaron en “escuelas de peruanos”. Finalmente, antes de dormir Florencia escucha la radio con las noticias locales, entre ellas la del debate en torno al establecimiento de una “Plaza de la Memoria” propuesta por el nuevo intendente.

El día de Milly

Al comenzar el día recibe la visita de Florencia, la nieta de una de sus vecinas, también viuda, quien está internada. Ella misma fue la que avisó a Florencia de la situación. Como tiene que ir al centro, cerca del hospital para hacer unos trámites van juntas. En el colectivo, y a propósito de la demora, tienen una conversación sobre lo que fue pasando en los últimos años en Macó. Cuando Florencia le cuenta de su hija, Milly se acuerda de los nietos de otra vecina y le da el diario para que lea los problemas que hay con la justicia de menores. Una vez en el centro se dirige a la delegación de PAMI. Para ello, pasa por un chalet que tiene un bar en su planta inferior y una vivienda en la superior. En la puerta están discutiendo acaloradamente un hombre de mediana edad (que parece el encargado o dueño) con unos jóvenes que reparten volantes. El volante relata que ese edificio fue usado como centro clandestino de detención y protesta en contra del uso banal del mismo en el presente. Milly que tuvo un primo menor desaparecido se estremece al pensar en lo sucedido. Mientras almuerza en un bar escucha la conversación de dos comensales sobre las denuncias al intendente anterior en particular le llama la atención un comentario sobre las coimas de las distribuidoras de garrafas. Milly aprovecha su visita al centro para hacer algunas compras. Pasa por una verdulería que alquila un vecino boliviano recientemente llegado al barrio. Este le ofrece llevarla de vuelta en su auto si lo espera. Mientras espera, ella le da unas hojas bajadas de internet que su nieta le había buscado, por un caso judicial del que estuvieron hablando el día anterior. En el viaje de vuelta conversan sobre cómo se están acostumbrando a la ciudad y el verdulero relata los incidentes con sus hijos y la escuela. 

El día de Esteban

Después de recorrer la sala por la mañana se encuentra con Florencia, con quien llevaba más de una década sin verse, en un pasillo del hospital. Ésta volvió para atender a su abuela enferma. Mientras toman un café, Esteban comenta su vuelta a la ciudad y entre los cambios que lo sorprenden se encuentra la alta incidencia de enfermedades gastrointestinales, debido a la falta de gas natural. También le comenta del empleo de su mujer en el área de desarrollo social del municipio y le sugiere verla para buscar alternativas para su abuela. Por la tarde se dirige a una escuela, donde se encuentra con la directora quien había requerido su consejo informalmente. Allí, ella le relata una situación que viene escalando de peleas entre alumnos argentinos y extranjeros. Se suma a la conversación el presidente de la cooperadora ya que el interés de los que lo habían convocado pasaba por la mala alimentación de los alumnos. Este último le relata los intentos de cambio con el comedor escolar. Antes de despedirse y al quedar solos nuevamente, la directora le comenta la preocupación por casos de violencia familiar y le muestra a Esteban un legajo de uno de los alumnos donde se relatan diversas experiencias de maltrato y el recorrido judicial del niño.

En el camino de vuelta, recibe un mensaje de su mujer quien se encuentra demorada en una reunión política. Decide entonces tomarse más tiempo, para en una verdulería para hacer algunas compras donde se encuentra con Molly a quien reconoce vagamente y finalmente se detiene a tomar un café en un bar. Allí encuentra por casualidad a un compañero de la escuela que como él viajó para estudiar, en este caso Derecho. Mientras conversan éste le cuenta una sucesión de hechos escandalosos con la policía que se convirtieron en la comidilla de la ciudad. A la noche al regreso su mujer le comenta los motivos de la reunión: la reestructuración de las áreas de atención al público de varios sectores de la municipalidad y la resistencia con la que se está encontrando el intendente con la Plaza de la Memoria mostrándole a Esteban el proyecto .

El día de Walter

Walter inicia su día de madrugada haciendo cola para comprar gasoil para la camioneta. Va a las quintas a buscar verdura. Cuando vuelve tiene el local abierto por su compadre. Este se había quedado sin trabajo recientemente y que por eso estaba viviendo ‘de prestado’ en su local, porque tampoco tenía dónde vivir. Su compadre trabajaba en un taller textil que cosía ropa para una marca famosa, de esas que salen en los shoppings, pero que el dueño de la marca había sido multado por una denuncia sobre explotación y que entonces este señor había terminado la relación con los talleres clandestinos que sus conciudadanos habían montado en el pueblo. Cuando Milly llega a la verdulería le entrega a Walter las hojas impresas de internet que con la ayuda de su nieta buscó curiosa más información sobre el caso y pudo enterarse de más detalles que le permitieron tener un panorama completo de los distintos puntos de vista sobre la situación que estaba afectando a su comunidad:

Un conocido empresario responsable de una firma de ropa había sido denunciado por el Gobierno local y por la Defensora del Pueblo por explotación de trabajadores bolivianos indocumentados. Llegada la denuncia a la justicia se acusó a la firma de ropa por delitos contrarios a la ley migratoria y a la ley de trabajo a domicilio. La fundamentación de la denuncia se basaba en hechos comprobado respecto de la extensión de la jornada de trabajo que alcanzaba hasta doce horas por día con haberes que iban entre $500 y $900 por mes y sin posibilidad de salir de esa dependencia con el taller ya que vivían en piezas que le alquilaban a los propios talleristas.  Se había imputado al responsable de la firma de ropa por ser quien terciarizaba el trabajo de costura en esos talleres y que, por lo tanto, no ignoraban que funcionaban con trabajadores extranjeros en condiciones irregulares.  A pesar de estos hechos, el juez falló en respaldo del empresario y de sus otros socios. Pero luego se apartó del caso invocando “violencia moral” por el hecho de haber sido ‘escrachado’ públicamente por una cooperativa textil. La Cámara  de Casación instruyó a un nuevo juez que continúe con las investigaciones sobre el caso. 

Milly se interesó mucho en el caso ya que había implicado mucha controversia. Como enuncian los propios jueces, este entuerto pone sobre el tapete la extrema prudencia que un magistrado debe tener al momento de resolver un conflicto y decir el derecho. También se interesó por la suerte corrida por los trabajadores. ¿Qué podían hacer ahora que ya no tenían más trabajo? Luego de darle los papeles y comentar sobre el caso, Walter la lleva de vuelta en la camioneta.

LA POSICION DEL JUEZ

Para el primer juez que intervino no existe explotación y por lo tanto delito ya que el  sistema de explotación implementado en los talleres sería herencia  de “costumbres y  pautas culturales de los pueblos originarios del Altiplano boliviano de donde provienen la mayoría de los talleristas y costureros. Se trata de “un grupo humano que convive como un ayllu o comunidad familiar extensa originaria de aquella región” que en la ciudad funcionan como una especie de cooperativa”. Se trata de una relación de trabajo fundada en “costumbres ancestrales” de los trabajadores que reproducen actualmente en la ciudad el sistema de trabajo tradicional y conocido en el mundo andino como ayllu. De acuerdo con este juez, no puede condenarse al empresario que contrata a un taller cuyas reglas de trabajo son replicadas de la cultura boliviana que es necesario respetar y preservar. 

El otro argumento esgrimido por el juez de primera instancia para sobreseer a los empresarios imputados es que no se encontraría probada la finalidad de los acusados de “obtener directa o indirectamente un beneficio” económico

LA POSICION DEL FISCAL

Para el fiscal que interviene en la causa, “con el objeto de lograr mayores ganancias, han tercerizado parte de la confección de las prendas de vestir en talleres donde trabajan extranjeros indocumentados. Los allanamientos demuestran fehacientemente la situación de “violencia moral” en la cual los trabajadores indocumentados están obligados a desarrollar su trabajo al exigírseles el cumplimiento de determinadas pautas de costura en plazos cortos y abonando un precio mínimo por el trabajo. 

Al cuestionar el fallo sostiene que es inadmisible que un juez federal argumente que como están acostumbrados no hay responsables de delito. También señala que nunca se había citado a declarar a las víctimas de la explotación en los talleres. La investigación además de Migraciones y Trabajo debe contemplar la falta de higiene e instalaciones mínimas, ausencia de ventilación donde vivían de manera deplorables y reducidos a la servidumbre”.

LA POSICION DEL ABOGADO QUERELLANTE

El abogado que lleva adelante la querella en nombre de los trabajadores es un representante de un importante organismo de derechos humanos. La querella puntualmente señaló que “la actividad que se desempeña en dichos talleres forma parte de un sistema de producción capitalistacontemporáneo que nada tiene que ver con las formas de producción de los pueblos originarios pertenecientes a las culturas andinas

LA POSICION DE LOS ANTROPOLOGOS

El Colegio de Graduados en Antropología de la República Argentina intervino en la audiencia en que fue apelado este primer fallo a instancia de la Cámara de Apelaciones. En esta segunda instancia participó también el cónsul de Bolivia 

Para los peritos antropólogos que intervinieron en el caso,  el juez hace un uso erróneo e inadecuado de argumentos antropológicos y con ello justifica el trabajo esclavo al calor de los derechos culturales. La cultura no puede ser considerada como una suma de elementos inmutables del pasado – en este caso, las costumbres ancestrales respecto del trabajo. Por el contrario, la cultura se encuentra sujeta a cambios. El juez justifica la explotación económica bajo una supuesta defensa de la cultura tradicional y vulnera, así, los derechos económicos de los trabajadores.  En el comunicado público emitido por el Colegio de Graduados en Antropología se sostienen que este caso debe ser considerado en relación a las relaciones laborales contemporáneas caracterizadas por la descentralización de la producción, el abaratamiento de los costos, la flexibilización y la precarización laboral. En este sentido, el ayllu y el actual sistema de explotación laboral en la industria textil son básicamente distintos y se enmarcan en contextos que los vuelven incomparables. Mientras que el ayllu descansa sobre relaciones horizontales y recíprocas, el sistema de la fábrica – taller se caracteriza por la asimetría de las relaciones entre el patrón y el empleado. 

LA POSICION DE LOS INMIGRANTES BOLIVIANOS

Para los empleados del taller, el fallo los perjudica porque pierden su fuente de trabajo. Ellos hubieran querido que nadie hubiera hecho una denuncia sobre las condiciones de trabajo porque por lo menos antes tenían donde vivir y comer y ahora que cerró el taller están todos en la calle sin ninguna oportunidad de conseguir trabajo. 

LA POSICION DE LA COOPERATIVA DE TRABAJADORES BOLIVIANOS

Un grupo de talleristas que lograron conformar una cooperativa de trabajo se manifestaron públicamente en contra del fallo del juez que sobreseyó a los directivos de la empresa de indumentaria. Uno de ellos simbólicamente se ató a una cruz en los exteriores de los tribunales para denunciar que “el trabajo esclavo se ha cobrado seis vidas por el incendio de un taller, sin contar los afectados por enfermedades como tuberculosis”

Introducción General a los DDHH.

NACIONES UNIDAS. Oficina del Alto Comisionado para los Derechos Humanos. Instrumentos Básicos de Derechos Humanos. Incluído en CD Documental
¿Qué son los Derechos Humanos?
Los derechos humanos son derechos inherentes a todos los seres humanos, sin distinción alguna de nacionalidad, lugar de residencia, sexo, origen nacional o étnico, color, religión, lengua, o cualquier otra condición. Todos tenemos los mismos derechos humanos, sin discriminación alguna. Estos derechos son interrelacionados, interdependientes e indivisibles. 

Interdependientes e indivisibles 
Todos los derechos humanos, sean éstos los derechos civiles y políticos, como el derecho a la vida, la igualdad ante la ley y la libertad de expresión; los derechos económicos, sociales y culturales, como el derecho al trabajo, la seguridad social y la educación; o los derechos colectivos, como los derechos al desarrollo y la libre determinación, todos son derechos indivisibles, interrelacionados e interdependientes. El avance de uno facilita el avance de los demás. De la misma manera, la privación de un derecho afecta negativamente a los demás.  

Iguales y no discriminatorios 
La no discriminación es un principio transversal en el derecho internacional de derechos humanos. Está presente en todos los principales tratados de derechos humanos y constituye el tema central de algunas convenciones internacionales como la Convención Internacional sobre la Eliminación de todas las Formas de Discriminación Racial y la Convención sobre la Eliminación de todas las Formas de Discriminación contra la Mujer.

El principio se aplica a toda persona en relación con todos los derechos humanos y las libertades, y prohíbe la discriminación sobre la base de una lista no exhaustiva de categorías tales como sexo, raza, color, y así sucesivamente. El principio de la no discriminación se complementa con el principio de igualdad, como lo estipula el artículo 1 de la Declaración Universal de Derechos Humanos: “Todos los seres humanos nacen libres e iguales en dignidad y derechos”. 

Derechos y obligaciones 
Los derechos humanos incluyen tanto derechos como obligaciones. Los Estados asumen las obligaciones y los deberes, en virtud del derecho internacional, de respetar, proteger y realizar los derechos humanos . La obligación de respetarlos significa que los Estados deben abstenerse de interferir en el disfrute de los derechos humanos, o de limitarlos. La obligación de protegerlos exige que los Estados impidan los abusos de los derechos humanos contra individuos y grupos. La obligación de realizarlos significa que los Estados deben adoptar medidas positivas para facilitar el disfrute de los derechos humanos básicos. En el plano individual, así como debemos hacer respetar nuestros derechos humanos, también debemos respetar los derechos humanos de los demás. 

DEFENSORES DE DERECHOS HUMANOS. Oficina en Colombia del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos. Material Incuído en el CD Documental. 
¿Quiénes son los defensores de los derechos humanos?

Un defensor de los derechos humanos es toda persona que, individual o colectivamente, promueve y procura la protección y realización de los derechos humanos y las libertades fundamentales, sea en el nivel nacional o en el internacional, sin importar su cargo, función o tarea que cumplan en la sociedad. Se trata de personas que trabajan en ONG (organizaciones no gubernamentales), o personas o autoridades que tienen entre sus funciones las de proteger, hacer cumplir, promover o defender los derechos humanos de las personas y la comunidad. Son defensores de los derechos humanos quienes trabajan en la defensa y vigencia de los principios democráticos y la paz; quienes defienden los derechos de los trabajadores –tal como son los líderes sindicales, los derechos de la mujeres, de los niños, de los indígenas, de las minorías, de otros grupos, incluyendo líderes y representantes de organizaciones sociales, campesinas, etc.

También son defensores de los derechos humanos los funcionarios del Estado, tales como los personeros municipales, los defensores del pueblo, los representantes de oficinas de los derechos humanos de las instituciones estatales.
¿Qué aportan los defensores de los derechos humanos a la sociedad?

En la medida en que se trata de personas que no sólo defienden sus derechos individuales sino que actúan en defensa de los derechos de los demás, aportan su contribución a la sociedad de diversas maneras.

Por una parte, ayudan a difundir los derechos humanos fortaleciendo el conocimiento que tienen las personas y la sociedad en su conjunto de los derechos que les asisten, así como a defenderse contra las amenazas y violaciones a los mismos. Por la otra, contribuyen a sensibilizar a la sociedad y al Estado para el respeto de los derechos humanos y la adopción de las medidas que permitan hacerlos realidad para todos.

Los defensores de los derechos humanos contribuyen, en la sociedad, al fomento de una mayor conciencia, comprensión y observancia de los derechos y libertades fundamentales universalmente reconocidos. De esta manera, inciden en la vigencia de los derechos ciudadanos en un marco de tolerancia, y son pilares de la construcción democrática y de la convivencia pacífica.

¿Qué obligaciones debe asumir el Estado?

El Estado debe adoptar todas las medidas legislativas, judiciales, administrativas o de otro carácter apropiadas para promover la protección y respeto de los derechos fundamentales. Todas estas medidas apuntan a crear las condiciones sociales, económicas, políticas, culturales y de otra índole, así como las garantías requeridas para que toda persona, individual o colectivamente, pueda disfrutar en la práctica de todos esos derechos y libertades.

En este sentido, y en particular respecto de los defensores de los derechos humanos, el Estado mediante la creación y aplicación de políticas y recursos adecuados debe respetar y garantizar el pleno ejercicio de sus derechos y proteger sus instituciones y sus actividades; debe, asimismo, prevenir las violaciones contra los defensores de los derechos humanos, a 13 través de la identificación de los obstáculos y de las amenazas que ponen en peligro la vigencia y el goce de sus derechos. Debe también investigar y sancionar toda violación a los derechos humanos de que sean objeto.

El Estado debe concientizar a la población en general respecto de la importancia de la tarea de los defensores de los derechos humanos especialmente a través de la educación, la difusión y la capacitación.
La diversidad en los grupos de formación. 
Necesidades, reivindicaciones y diversidad. La necesidad de formar para el aquí y ahora. La relevancia cultural.
García Pastor Carmen, Presentación del dossier, revista Educación Cooperativa N° 89 Junio-Agosto 2008 – España. Pp 18-20.

Se dice de la diversidad que es un valor positivo, pero cuando se habla en las escuelas y en los institutos de diversidad es para referirse a los alumnos y alumnas que van mal, cuyas diferencias se ven problemáticas, y para pedir una explicación/solución que de salida a estas situaciones. Todo se complica excesivamente, y viene a volverse imposible en el caso de estos alumnos y alumnos que “son una minoría” que se hace cada vez mayor ¿Qué les pasa?

Lo que aquí cuestionamos es que esa sea la pregunta que debamos hacernos en vez de plantearnos sencillamente ¿Qué es lo que pasa? o mejor aún ¿Qué nos pasa? Por qué les ha de pasar siempre algo a ellos ¿por qué no les pasa algo con relación a nosotros? ¿Por qué quedarnos a salvo de la situación de enseñanza que resulta problemática? ¿No somos todos nosotros, los que nos dedicamos a enseñar, responsables de una determinada planificación y de un determinado desarrollo de la situación de enseñanza que se nos vuelve problemática? ¿Por qué el “problema” se centra en esos otros?

Creo que la expresión “responder a la diversidad” se ha convertido en un tópico que desvía la atención de los problemas cotidianos que afrontan profesoras y profesores en sus clases. Lo que se llama “responder a la diversidad” no consiste más que en enseñar teniendo en cuenta a cada uno de los alumnos y alumnas que están en la clase, algo así como una condición sine qua non para que el aprendizaje sea posible. La otra opción, centrada en la posibilidad de homogeneizar es el resultado de un modo de entender la enseñanza que no es que ignore las diferencias, sino que las organiza, las divide y otorga un valor a cada categoría resultante. Lógicamente si enseñamos a todos y todas lo mismo, puesto que son diferentes, los resultados en cada cual serán diferentes. Esto se ha repetido tantas veces, es tan fácil entender que si cada cual parte de conocimientos y experiencias diferentes lo que aprenda será diferente, que no vale la pena insistir en ello. Vale más la pena preguntarse por qué actuamos en contra de estas evidencias que no hace falta respaldar con resultados de investigación, ya que la propia experiencia, el propio sentido común nos lleva a descubrirlas. Quizás se nos ha olvidado lo fundamental: se trata de conocer a quienes tenemos delante, saber quiénes son y quienes quieren llegar a ser, y de cómo podemos enseñarles algo realmente interesante para hacerlo posible.

Siempre he mantenido, frente a los que defienden la idea de que hay que enseñar determinados contenidos simplemente como base para otros (aun con un interés cuestionable para los intereses vitales del alumnado) que esto no puede ser así. No entiendo que se pueda aprender como un acto de disciplina, porque lo que de ello se puede derivar no es el interés por aprender, sino la mezcla de desinterés e indisciplina con la que se caracteriza frecuentemente al alumnado según va avanzando hacia los últimos años de escolaridad obligatoria. Siempre me sobrecoge que personas que despuntan en las letras, en las artes o en las ciencias, consideren que esa disciplina a las que se les sometió cuando estaban en la escuela les sirvió para llegar donde están… y no su propio gusto por las letras, las artes o las ciencias, seguramente muy alentados por un ambiente propicio fuera de la escuela. Porque, de hecho, a estas mismas personas cuando se les pregunta por sus primeros pasos en estos campos, no nombran su experiencia en la escuela, nombran a un buen profesor, o nombran a su propio afán por la lectura, el arte o la ciencia en su tiempo fuera de la escuela.

La escuela, ese sitio por donde hay que pasar, como decía Phil JACKSON (1991) es simplemente otras de las cosas inevitables de la vida, hacia la que se adopta una actitud de “lo tomas o lo dejas”. Al decir esto se hacía eco de la idea de que los/las estudiantes asisten a la escuela con la conciencia de que les resultará útil para su vida posterior, una idea presente en los trabajos que TENEMBAUM desarrolla en los años 40; en los que constata cómo la escuela no resulta placentera en sí misma, sino que es importante por lo que supone para el futuro. Y a lo que deberíamos añadir que si es así para los que la relacionan con las posibilidades del futuro ¡cómo será para aquellos a los que ni siquiera les resulta interesante en este sentido! Porque, efectivamente, y como el mismo Phil JACKSON (1991) mantenía, la forma más permanente de vinculación al trabajo escolar es la que se extiende fuera de los límites temporales de unas determinadas clases e incluso más allá de las fronteras de la propia escuela. La que se relaciona con esos estados motivacionales penetrantes que se corresponden con términos como intereses, actitudes y valores. En otras palabras, está anclada en la estructura que proporciona una configuración a las acciones habituales de los alumnos.
ACTIVIDAD 3: JUEGO CON NAIPES

El aprendizaje. El aprendizaje a lo largo de la vida. Saberes implícitos y explícitos. El aprendizaje en el adulto.

MEDINA FERNANZDEZ, Oscar. (2000) Especificidad de la educación de adultos, bases psicopedagógicas y señas de identidad. Revista Educación XX1, número 3, UNED, Madrid. España. 
 El adulto encuentra que "aquello no es exactamente lo que necesita o lo que desea, no corresponde a sus problemas inmediatos; ni los métodos de trabajo, ni los contenidos, ni los modos de evaluación le complacen. Esa Pedagogía infantil y pueril no le va". Este texto sobre la educación de adultos bien puede servirnos para plantear desde el principio un debate en el que se va a cuestionar buena parte de los postulados pedagógicos tradicionales.
Si analizamos la literatura pedagógica sobre este asunto, comprobamos que, cuando se habla del carácter específico de la educación de adultos, de una u otra forma, el problema que se plantea es el siguiente: ¿la práctica de la educación de adultos tiene que ser diferente de la educación que se imparte en las escuelas para niños y adolescentes? En caso de responder afirmativamente a esta pregunta, ¿cuáles) son los fundamentos y las señas de identidad de esa diferencia?

En la corta historia de la educación de adultos comprobamos que, ante estas preguntas, han existido dos concepciones globales que rivalizan entre sí:
a. Una es la que considera que la educación de adultos no es otra cosa que una aplicación adaptativa de la Pedagogía general a las personas adultas. Desde este punto de vista, se supone que la acción educativa gira en torno a pautas generales que son aplicables a todas las edades. No cabe, por tanto, hablar del carácter específico de la educación de adultos, toda vez que estamos ante fenómenos educativos que representan variaciones menores de la misma especie educativa.
b. La otra concibe la educación de adultos como un saber educativo específico e idiosincrásico en el campo de las Ciencias de la Educación. Ésta es una perspectiva teórica que admite que, cuando hablamos de la educación de adultos, nos enfrentamos a un conjunto de prácticas educativas diferenciadas que podrían agruparse bajo una nueva especie educativa.
(…)Tiene importancia esta pregunta, sobre todo por las consecuencias prácticas que tiene. De todos es sabido que en el pasado ha existido una Pedagogía dominante que veía la educación y el fenómeno educativo desde dos variables fundamentales: la niñez y la adolescencia, por un lado, y la escuela, por otro. Este inexorable imperio pedagógico tradicionalmente ha ignorado la edad adulta como una etapa apta para la educación y, además, ha hecho caso omiso de las posibilidades educativas de la comunidad. Los efectos ejercidos por este discurso dominante en la educación de adultos ya son conocidos por todos: por este camino se ha instalado lo que se conoce como el modelo escolar de educación de adultos. Es éste un modelo según el cual las prácticas educativas que se realizan con personas adultas ven en la escuela para niños y adolescentes su mejor ejemplo, su modelo de actuación. Cuando existía un problema educativo en el campo de la educación de adultos lo que se hacía era mirar a la escuela a ver cómo se abordaba; así la escuela y el discurso escolar durante muchos años se ha convertido en fuente de inspiración y única referencia para la educación de las personas adultas.
(…) En efecto, para el modelo social se habla de una educación de adultos para todos y no sólo para cubrir los déficit educativos y sociales, pero en este caso el carácter social se acentúa todavía más cuando se afirma que sólo en el marco más amplio de una educación de adultos generalizante (como derecho de todos a la educación) cobra verdadero sentido el que se dé prioridad a los sectores sociales más necesitados. Ésta es una de las razones, entre otras, por las que la educación de adultos se caracteriza por ser un tipo de educación comunitaria donde la comunidad, y no sólo la escuela, se convierte en el espacio más amplio en el que tiene lugar la educación, y donde también la comunidad, además de los individuos, se convierte en sujeto de la acción educativa por parte de los profesionales que trabajan en este campo de la educación.

También la idea de sujeto (capaz de conocer, de aprender y de cambiar) es otra de las señas de identidad que se asocia al modelo social de educación de adultos, sobre todo, por oposición al modelo escolar que concibe al educando como el objeto de la educación sobre el que se suponía que se depositaba el conocimiento y el aprendizaje. Nos referimos a un sujeto de la educación autónomo, que, como tal persona adulta, decide aprender libremente y asume la responsabilidad de su proceso de aprendizaje; para el modelo escolar, sin embargo, que es un modelo obligatorio, la responsabilidad principal no descansa en el educando sino en el educador. Precisamente por ello se afirma que estamos ante un modelo de educación de adultos participado, negociado, basado en la demanda, no impuesto, ni cerrado; se trata, en suma, de un modelo en el que la toma de decisiones por parte de los educandos (sujetos adultos) en un espacio de diálogo (participación democrática) constituye otra de las claves del modelo social de educación de adultos del que estamos hablando.
ACTIVIDAD 4. LOS MODELOS DE FORMACIÓN

Los agentes de promoción barriales

A poco de comenzar la gestión el nuevo intendente de Tte. Macó, el Arq. Danussi inició un programa de desarrollo social llamado “Renacen los barrios”. El objetivo principal del programa es favorecer el desarrollo de varias zonas de la ciudad, concretamente los barrios de la zona sur que son los que en el diagnóstico se encontraban peor. En ellos se encuentran las fábricas abandonadas, algunos asentamientos precarios y han sido en los últimos años los de mayor recepción de migrantes, a excepción de las zonas de quintas.

Una de las primeras acciones de Renacen ha sido reclutar vecinos de los mismos barrios para que actúen como promotores locales. La primera tarea de ellos consistirá en realizar una suerte de “censo” de necesidades barriales (salud, infraestructura, seguridad, trabajo, etc.). La convocatoria fue explícitamente amplia, requiriendo sólo estudios primarios completos y mayoría de edad para participar. Es así que se recibió un número muy amplio de solicitudes para participar (es una actividad remunerada). Finalmente se recurrió a un sorteo para escoger los primeros promotores, con el compromiso de ir rotando e incorporando gente en sucesivas actividades.

Quedó conformado un grupo heterogéneo de unos 40 promotores/as de todas las edades entre 18 y 65 años, con un nivel de educación formal y experiencia de trabajo también muy amplio. Para algunas amas de casa se convierte además en el primer trabajo extradoméstico. Dada esta variedad, se resolvió buscar asesoramiento para realizar la capacitación para realizar la tarea. Finalmente, se encomendó la capacitación a la consultora Foreign Canned Solutions, quién designó a tales efectos a un equipo al mando del Lic. Esteban.

Luego de varias reuniones, brainstorming, focus group, benchmarking y beta testing, comenzó un curso de 5 reuniones de las cuáles se extrae el siguiente material:
Manual de Promotor Local

La ficha de entrevista:

La ficha entrevista (FE) es el instrumento principal del promotor barrial (PB). En ella registrará la entrevista de relevamiento de necesidades individuales (ERNI). La ficha se compone de 3 secciones:

A. Datos filiatorios del entrevistado (Sec-A)

B. Relevamiento sociodemográfico (Sec-B)

C. Registro de manifestación espontánea de detección de necesidades (Sec-C)

D. Evaluación preliminar a cargo del PB (Sec-D)

Como puede observarse, la confección adecuada de la FE durante ERNI es de la máxima importancia para una adecuada concreción de las políticas públicas de la Gestión Local, así como de su posibilidad de articulaciones con las correspondientes Provincial y Nacional.

El PB tiene como misión, como agente de contacto del Estado con el ciudadano la fundamental tarea de salvaguardar la integridad y veracidad de los datos consignados. Cada sección de la FE comprende distintos aspectos en los que dicho deber se plasmará a través de la observancia de criterios de rigurosidad correspondientes al estado del arte de la problemática de relevamiento sociodemográfico.

Estos criterios son:

Sec-A: compleción de los datos

Sec-B: Exhaustividad y correspondencia con indicadores objetivos

Sec-C: Representatividad del discurso relevado

Sec-D: Comprensividad y atención a los sesgos del PB

Sec-A: Datos filiatorios

Preg. A.1. Apellido: Deberá consignarse el apellido completo del respondente, en caso de mujer casada indicar el de soltera primero seguido del de casada unidos por preposición “de”. Se escribirá en letra mayúscula de imprenta. Se preguntará al respondente sobre la grafía exacta del apellido según consta en documento de identidad. En caso de ser el respondente persona ágrafa se verificará en el grupo familiar si estuviera presente, la existencia de otro miembro del grupo familiar primario del mismo apellido que se encuentre alfabetizado y pueda dar cuenta del mencionado dato.

A poco de poner en marcha el curso e intentar las primeras visitas al barrio, se empezaron a detectar problemas. Luego de nuevas reuniones con la consultora, se resolvió modificar la capacitación volviendo a trabajar sobre algunos puntos clave que no resultaron satisfactorios. En particular, los promotores se habían quejado sobre la dificultad de trabajar con el cuestionario. El vocabulario y las instrucciones presentadas en el manual eran complicados de seguir. Se presenta entonces material del segundo curso:

Curso de Promotor Local

Ficha: preparación de la entrevista de promoción

Materiales: Caja plástica de tres solapas, fichas de entrevista (cantidad según entrevistas programadas en circuito diario + 10%), lápiz negro HB con punta x 2, sacapuntas, birome azul retráctil x 2, mapa del circuito, hoja diaria de circuito, checklist, ropa correctamente aseada

Procedimiento:

- al iniciar la reunión diaria Ud. recibirá de parte del supervisor de circuito la caja diaria y las indicaciones orales

- mientras recibe las indicaciones orales extraiga el checklist

- extraiga de la caja diaria la hoja de circuito y siga con la mirada el recorrido en el mismo para verificar que se corresponde con los dicho por el supervisor (en caso de discrepancia aguarde el final de la ronda y consulte individualmente) – marque en el checklist la hoja de circuito

- cuente las entrevistas pautadas en el mapa, extraiga las fichas de entrevista y verifique que el número de las fichas supera en por lo menos 10% ó 3 fichas el número de entrevistas asignado – marque en el checklist las fichas de entrevista

- extraiga los lápices, sacapuntas y biromes. Pruebe el funcionamiento de los mismos en la parte trasera del checklist, en caso de faltar punta, sáquela. Marque las casillas correspondientes en el checklist

- revise su ropa, si se encuentra en estado correcto, marque en el checklist, guarde todos los objetos en la caja plástica a excepción del circuito que deberá ir en el bolsillo delantero de la camisa y proceda hacia el destino

El aprendizaje, la formación y sus ámbitos
Existe una multiplicidad de definiciones sobre el aprendizaje y la formación. Esta situación, refleja por un lado la gran variedad de experiencias existentes tanto en nuestra vida cotidiana como a través de la historia que pueden ser denominadas como casos concretos de aprendizaje y formación; a su vez, la reflexión de la filosofía y las ciencias sobre los mismos presenta una variedad igualmente importante. Ambos procesos nos acompañan en todo nuestro ciclo vital, todos construimos de manera constante aprendizajes bien porque nos proponemos hacerlo o bien de manera más espontánea por la interacción con nuestro medio. A su vez, todos podemos actuar a lo largo de la vida como formadores de y junto con otros, desde ejercer este rol de manera continua dedicándose profesionalmente a ello, hasta actuar como tal cuando las circunstancias lo requieren.

A pesar de esta diversidad, podemos observar como en el sentido común las ideas de aprender y enseñar se encuentran fuertemente asociadas con un ámbito en particular: el de las escuelas. Así, en el lenguaje cotidiano hablar de la “educación” de una persona puede referir directamente al tiempo que pasó en las escuelas y los certificados que obtuvo. Esto es así porque desde su surgimiento y hasta el presente las escuelas y los sistemas educativos han tenido una difusión muy amplia en el mundo occidental primero, y luego en todo el planeta convirtiéndose en el ámbito dominante de transmisión de conocimientos y valores entre las generaciones. Sin embargo, hoy contamos con una mirada más compleja que incluye otra serie de fenómenos:
· la extensión de la longevidad ha llevado a la necesidad de prolongar los períodos de educación escolar pero también desarrollar otros ámbitos para una formación permanente a lo largo de la vida

· la aparición de medios masivos de comunicación que se convierten en una fuente importante de contacto con el mundo y difunden visiones determinadas del mismo

· la revaloración de formas tradicionales de educación que continúan teniendo lugar en las comunidades

· la existencia de una gran cantidad de aprendizajes provenientes del contacto espontáneo de los sujetos y también el aprendizaje autónomo iniciado por ellos

En una definición clásica acuñada por Coombs se plantea una división tripartita de los ámbitos educativos:
· Educación formal: se desarrolla en instituciones específicamente educativas estructuradas en niveles (desde el inicial hasta el postgrado). Otorga títulos o certificaciones reconocidos oficialmente. 

· Educación no formal: refiere a todas aquellas instituciones, ámbitos y actividades de educación que, no siendo escolares, han sido creados expresamente para satisfacer objetivos de formación

· Educación informal: este concepto de cuenta de los aprendizajes surgidos de las interacciones cotidianas espontáneas donde no existe una intención expresa de educar.

Como puede observarse en las definiciones, un ámbito como el del presente taller se define desde su nombre (“no” formal) por distinción del escolar. Es importante entonces en este tipo de experiencias tomar en cuenta las características propias de la situación y los sujetos que intervienen, ni asimilándolos a los propios de la escuela ni definiéndolos por contraposición a la misma.

Reflexiones sobre el aprendizaje

¿Tiene límites el aprendizaje?

Entre las diversas teorías sobre el aprendizaje existe una diferencia inicial sobre los límites y potencialidades del mismo. Se plantea entonces la pregunta sobre qué podemos aprender. En un plano de análisis, remite al juego entre los conceptos de desarrollo, como proceso de crecimiento normal de un sujeto y el aprendizaje, como el repertorio de acciones que construye un sujeto por la interacción con los otros. 

Por una parte unas teorías profundizan en la base biológica de los procesos de aprendizaje y plantean que el mismo se encuentra ligado de manera muy estrecha a un proceso biológico de desarrollo psico-físico. Es así, que podemos observar como en el caso de los niños, algunas conductas solo se logran al alcanzar una cierta edad, cosa que con más o menos regularidad se da en el común de los niños mientras que no es posible lograr que se manifieste de manera más temprana. Preguntarse por el límite biológico de nuestras posibilidades nos lleva a pensar en la vieja polémica entre naturaleza y cultura. Si bien en el caso de los niños este proceso de desarrollo conllevaría como decisión el postergar ciertos aprendizajes hasta que el crecimiento lo indique, podríamos plantearnos también este problema en sentido inverso: con el avance de la edad, al trabajar con adultos mayores, ¿se encuentran realmente en retroceso algunas funciones vitales? ¿Se encontrará limitada una persona para aprender a medida que avanza su edad?

Otro grupo de teorías, plantea la relación dinámica entre los procesos madurativos y los del desarrollo. Lo que se observa en este caso es como la acción de las personas puede actuar a manera de “andamio” (sostén) para que un individuo pueda llevar a cabo conductas de mayor complejidad de las que realiza habitualmente. En estas teorías el rol de la enseñanza como acción deliberada entra en escena de manera central. Ante un problema como el planteado en el párrafo anterior (efecto de la edad) aquí las preguntas se orientarían a pensar en las estrategias que sostengan las posibilidades de aprendizaje en los sujetos particulares (adultos mayores).

Por último, otro grupo de teorías plantea que nuestras concepciones sobre lo que el ser humano puede realizar y sus límites tienen una definición cultural, es decir lo que planteamos como límite tanto en el plano del desarrollo como en el del aprendizaje sería en esta visión dependiente de lo que una cultura ha llegado a construir e imaginar. Podemos pensar simplemente en cuán distinto es plantear este mismo problema antes de la invención de la escritura, o aún antes del desarrollo del lenguaje hablado.

A pesar de la diversidad de posturas podemos extraer de este punto unas primeras observaciones para pensar nuestra tarea como formadores:

Se deben considerar las características particulares de las personas con las que formamos y nos formamos (en este caso adultos).

Es importante hacer un reconocimiento de los saberes previos que portan los sujetos.

Se debe incluir el análisis del contexto y de las estrategias posibles de enseñanza para pensar la situación de formación.

¿El o los aprendizajes?

Otra forma de respondernos a qué es posible aprender tiene que ver con otra de las distinciones que separa a las teorías: ¿el aprendizaje es un fenómeno único o, por el contrario estamos usando la misma palabra para referirnos a fenómenos distintos?

Las teorías que plantean la unidad de los aprendizajes plantean que el amplio repertorio de conductas de las personas en realidad da cuenta de un fenómeno vital de base que se manifiesta de maneras distintas. Así, en términos de J. Piaget, los distintos aprendizajes darían cuenta niveles mayores de dominio de la acción de adaptación del sujeto al medio. En términos de Bruner, los distintos aprendizajes se relacionan con la capacidad de las personas de construir nuevos códigos para entender y actuar sobre el mundo. Estas ideas de una capacidad única de aprender se relacionan con la idea en el sentido común de una característica también unificadora en las personas, la “inteligencia”.

En los últimos años se han desarrollado una serie de teorías que cuestionan esto y plantean que los aprendizajes de las personas se diferencian de alguna de las siguientes formas:
· horizontalmente: existen distintos campos donde los sujetos ponen en juego procesos de aprendizaje distinto. Así, p. ej. no sería igual aprender a jugar un deporte que a resumir un texto. Es muy popular la teoría de las inteligencias múltiples de Eisner que se iniciara con un número de 7 que continúa creciendo

· verticalmente: para estas teorías las personas tienen aprendizajes cualitativamente diferentes según las ocasiones, desde algunos más sencillos y directos, a otros más profundos que pueden afectar más al sujeto reorganizando partes importantes de su experiencia. También se pone el acento en algunos aprendizajes sobre la propia manera de aprender que permite adaptarla mejor a las situaciones.

 Esto nos lleva a pensar como formadores que:
El conocimiento no puede ser pensado en abstracto.

Propiciar la situación de formación requiere un análisis cuidadoso de los contenidos.

Las personas tienen estilos distintos de aprendizaje.

Se debe buscar la estrategia más adecuada para cada caso.

¿Qué características tienen los aprendizajes?

En este punto también encontramos diversidad en lo que expresan las distintas teorías. A manera de síntesis presentamos unos rasgos comunes a ellas:

Aprender se trata de un proceso interactivo entre el o los sujetos que aprenden y su medio (compuesto a su vez por otras personas y los medios materiales y simbólicos de la cultura). Algunas teorías hacen foco en la actuación del sujeto y describen este proceso como un mecanismo vital de adaptación (Piaget), la capacidad inductiva del sujeto (Bruner) o la respuesta de corrección del error (Bateson). Otras teorías por el contrario, hacen foco en la influencia del medio y señalan el carácter social del aprendizaje (Vigotsky) o la respuesta a los estímulos (conductismo). Otras señalan un espectro de posibilidades y observan p. ej. un continuo entre recepción y descubrimiento (Ausubel).

El aprendizaje es de elaboración progresiva: con los componentes más simples se forman aprendizajes más complejos. Las cosas que se aprenden se generalizan y transfieren a campos distintos. Se combinan de manera original y permiten ir más allá de la información dada (Bruner).

De manera tal que es debemos:
Enseñar, pero reconocer el lugar central de la actuación del sujeto

y su reflexión.

Aprovechar y alentar la capacidad generativa del aprendizaje.

Modelos de formación

En una caracterización propuesta por María Cristina Davini podemos encontrar por una parte a la pedagogía de la transmisión caracterizada por un modelo que  “puede simbolizarse como el modelo de la nutrición (...) la principal actividad recae en el profesor A, mientras que el trabajador B es sustancialmente pasivo; su actividad se limita a la copia mental de las informaciones que le son presentadas.” (Davini, 1995: 4). La misma resulta de utilidad para introducir un número considerable de informaciones en un corto lapso. Se caracteriza por una relación pedagógica de dependencia, asimétrica: entre uno que sabe y otro que sabe menos. La relación es profesor alumno y rompe la estructura del grupo como unidad de interacción y aprendizaje.

Por otra parte la pedagogía del adiestramiento “se trata de un tipo de enseñanza individualizado, calcado del modelo de entrenamiento industrial, y su objetivo es lograr la eficiencia.” (ídem). En general tiene como secuencia estudio de la tarea, demostración de la tarea, ejecución de la tarea y evaluación. Se reduce cada práctica a una técnica sin conocimiento de los fundamentos, el trabajador se ve limitado a repetir cada operación demostrada “hasta adquirir destreza en su manejo”.  Al no adueñarse de los fundamentos, el sujeto se muestra incompetente para resolver las distintas situaciones que le plantean los problemas cotidianos. La dependencia y la relación uno a uno se mantienen en este modelo. La relación con el conocimiento es utilitarista, sólo se enseña lo mínimo necesario y no se desarrolla la iniciativa o la creatividad. Se presenta como útil en tareas mecánicas específicas.
Por otra parte, la autora describe al modelo de la pedagogía de la problematización como el que “no se trata de una transmisión de conocimientos que interesa solamente a las áreas intelectuales de la personalidad, sino de una interacción de experiencias entre los sujetos que hace entrar en juego tanto el nivel consciente de sus conocimientos  como la afectividad y la psicología profunda El fin último perseguido es una modificación profunda de las actitudes ligada a un enriquecimiento en los conocimientos.” (Ídem: 40)
Las etapas en este modelo comienzan con una indagación sobre la práctica, entendida como la acción humana dentro de un contexto social e institucional. 

El pensar la práctica no debe ser un acto individual sino colectivo. Esto implica contextualizar el pensar reuniendo los aportes individuales en el pensamiento del grupo. “El co-pensar cooperativamente y la discusión solidaria llevan a detectar los problemas del equipo de trabajo.” 

La identificación de los problemas de la práctica representa un punto fundamental. Hay que avanzar distinguiendo los problemas subjetivos (sentidos como tales, pero que permanecen en el plano superficial o individual), de los objetivos, que son los determinantes del equipo. “Una vez detectados los problemas, se avanza en la búsqueda de fuentes de información para comprenderlos y profundizarlos. Este es el momento de la reflexión teórica. (...) La teoría llega aquí para iluminar los problemas de la práctica detectados por el grupo. A través de la reflexión teórica, se elaboran hipótesis de solución al problema. (...) Finalmente las hipótesis de solución son probadas en la práctica verificando su adecuación para la resolución del problema y la modificación de dicha práctica.” (Ídem: 41)

TRILLA BERNET, J. y AYUSTE, A. Pedagogías de la modernidad y discursos postmodernos sobre la educación. En Revista Educación
 Seguidamente vamos a proponer una forma más de ordenar pedagogías. Es una propuesta que intenta superar no todos, pero si algunos de los límites o problemas de las que acabamos de presentar. No será, como las últimas que hemos visto, una simple enumeración o repertorio de corrientes pedagógicas, sino que distribuirá a éstas según determinados criterios explícitos. Criterios, sin embargo, que procuraremos que sean relativos a aspectos pedagógicos relevantes. Concretamente, la propuesta siguiente combina dos criterios distintos. El primero, de carácter teleológico, nos va a permitir identificar las pedagogías por la función social que cada una de ellas asigna a la educación; y, el segundo criterio, de carácter epistemológico, tiene que ver con el tipo de conocimiento pedagógico que se produce. En otras palabras, esta manera de ordenar o de clasificar las diferentes pedagogías modernas nos informa, por un lado, de un elemento pedagógico clave de naturaleza ideológica, y, por el otro, de su grado de practicidad y de vinculación con la realidad educativa.

Según la función sociopolítica atribuida a la educación, las pedagogías podrían ordenarse a partir de un eje transformación/conservación:

Pedagogías transformadoras: contienen –en diferente grado– una dosis importante de análisis crítico sobre las relaciones de poder y las desigualdades sociales que se dan en los diferentes sistemas que conforman la sociedad (político, económico, educativo, cultural, etc.), pero conciben simultáneamente la educación como una herramienta de cambio, y proponen acciones educativas y sociales encaminadas a promover la transformación social.

Pedagogías conservadoras: éstas, lejos de la perspectiva crítica de las anteriores, no cuestionan las condiciones sociales en las que las instituciones educativas se hallan inmersas, y entienden la educación exclusivamente como un proceso de adaptación de las personas a su medio social, cultural, etc. Al no cuestionar los aspectos centrales de las estructuras sociales y educativas, ponen el acento en aquello que consideran que puede mejorar la función adaptativa o reproductora del proceso educativo, contribuyendo a conservar así el sistema organizativo, la cultura, los valores establecidos, etc. 

Con arreglo a si la pedagogía en cuestión se circunscribe exclusivamente al terreno de la producción teórica o si además tiene un correlato más o menos directo con la práctica, podríamos ordenar las teorías educativas según un eje practicidad/discursividad: 
Pedagogías discursivas: son aquellas en las que predominan los contenidos discursivo-reflexivos. Es decir, las teorías que se preocupan sobre todo de repensar y sistematizar una serie de conocimientos acerca del fenómeno educativo con la finalidad de explicarlo y orientarlo, pero que no parten de experiencias educativas concretas y significativas. Estas pedagogías suelen tomar como referentes otras teorías, aportaciones de diferentes ciencias (psicología, antropología, etc.), planteamientos políticos, filosóficos, religiosos, etc., elaborando conocimiento pedagógico con un alto grado de abstracción. Obviamente, pueden tener repercusiones en la realidad o la práctica educativa, pero éstas suelen ser diferidas y más o menos difusas. 

Pedagogías prácticas: en éstas encontramos además de aspectos teóricos o de fundamentación –que pueden ser de la envergadura o no de las anteriores– una correspondencia directa con la práctica. Nos referimos, por tanto, a aquellas teorías que se han confeccionado en interacción directa con la práctica. La práctica o la experiencia no es sólo una fuente privilegiada de información, sino que constituye un ingrediente imprescindible en el proceso de fundamentación teórica y el lugar en el que la teoría se expresa de la forma más clara.

DIA 2
ACTIVIDAD 1. “Objetos Perdidos”
Grupos. Momentos grupales. Tipos Liderazgos. Coordinación de grupos. Roles asumidos y delegados. Conflictos.

La situación de formación

Comenzaremos definiendo a la situación de formación como “una situación especialmente preparada para operar como dispositivo analizador de todos sus componentes que al mismo tiempo ofrece el grado de seguridad psicológica y continente afectivo necesario para facilitar el proceso de formación” (Fernández, 1996: 6)

Las situaciones de formación comparten los siguientes rasgos:
· poseen un alto grado de grupalidad

· se busca consolidar el ejercicio de las acciones claves para las que se forma el sujeto

· prevén tiempos especiales para la reflexión y el análisis de la acción

Formación y grupo

Conceptualmente, los grupos se definen como un conjunto de personas que  interactúan, se relacionan en torno a una tarea común, a un objetivo que los conforma como tal. Esta conformación tiene lugar en un tiempo y espacio determinados, por eso es importante el encuadre.

El grupo es acontecer, movimiento, proceso que se compone de aspectos tanto implícitos como explícitos  donde operan fuerzas de cohesión y desintegración en relación a los valores que cada uno los integrantes tiene y que son los que guían los objetivos y las formas que se emplean para alcanzarlos.

Un grupo es una unidad que se manifiesta como totalidad, y como tal está construida por las características de cada uno de los miembros de ese grupo, las relaciones que se establecen entre los integrantes, las experiencias previas, las condiciones sociales, culturales y económicas a la que ese grupo se remite. 
Lo cual significa que: 
un grupo no es la sumatoria de personas sino EL RESULTADO, la síntesis, de la interacción entre esas individualidades y que dan lugar a algo nuevo, distinto: la grupalidad. 

En ese sentido cabe aclarar que un grupo está en continuo movimiento dadas las fuerzas contradictorias de unión – desunión que en él operan, por lo cual el proceso grupal está atravesado por avances – estancamientos – retrocesos – conflictos – saltos adelante en un interjuego en el cual solo es posible “separar” estos momentos a los fines analíticos, ya que uno es resultado y al vez productor de los otros (y en ese sentido se sostiene que un grupo es dinámico). Los sujetos y el grupo son dos aspectos del mismo proceso.

Cada uno de los miembros del grupo actúa de forma interdependiente con los demás, y cada situación está determinada por la historia de ese grupo y las personalidades de cada uno de los integrantes.  Ese movimiento continuo es el que posibilita el paso de cada “yo” individual al “nosotros” grupal, pues se produce una internalización recíproca del otro otorgando unidad a esa multiplicidad de sujetos. 

Y esto es una rasgo constitutivo del grupo: sin incorporación del otro como resultado de las múltiples interacciones entre los distintos individuos no hay conformación del nosotros grupal. Es por ello que cada conducta es grupal aunque la actué una sola persona. Las situaciones tanto armónicas como conflictivas son momentos del proceso del grupo, no responsabilidad de una persona singular. Esa dinámica de interacción no se compone solo de frases, sino de gestos, de miradas y de todo el proceso interno que tiene lugar en cada miembro del grupo tanto para actuar esto como para receptar lo “actuado” por otro. 

Todos estos movimientos pueden generar situaciones (tanto implícitas como explicitas) donde se evidencie el miedo más común en la conformación grupal: el miedo a perder la identidad, la individualidad, a dejar de ser personas separadas que se  “pierden”  en una conformación de personas cuya frontera – límite es poco clara. Este miedo se sostiene por un miedo subyacente: el miedo a perder el individualismo. 

En un grupo no se pierde la individualidad pero si el individualismo y a los fines de “ganar” en cooperación (lo que suele llamarse en los procesos de negociación suma  - cero), y, por tanto cuanto más diversas y heterogéneas seas las personas, mas importante y desestructurante será el proceso de aprender a encontrar formas de construir colectivamente.

Los procesos de interacción constituyen, entonces, la base de los sistemas de comunicación e intercambio grupales. La historia personal, la capacidad de vincularse con otros, la estructura de personalidad, el interés en los temas que se están abordando son algunos elementos que van a poner de manifiesto un interjuego de roles, los cuales aun cuando sean desarrollados por una sola persona, son resultado – productores de la interacción se dan en un conjunto de personas unidas en pos de una tarea común.

El rol es un modelo de conducta organizado en función de la posición que cada sujeto ocupe en el entramado de vinculaciones con los otros miembros del grupo. Esta posición está ligada al interjuego entre las propias expectativas y las expectativas de los otros.

Y es por ello que la manifestación de distintos roles son una SÍNTESIS de las interacciones: a cada conducta corresponde de manera simultánea un proceso donde se adjudica un rol a algún miembro  a la vez que ese sujeto asume esa posición (o viceversa). 
En la psicología social, área del saber del cual provienen estos aportes teóricos, se consideran cuatro roles prototípicos, es decir que juegan permanentemente en la interacción grupal:
· líder: es aquel miembro del grupo en el cual se depositan los aspectos positivos de la realización de la tarea
 grupal, el que fomenta discusiones y permite que el grupo avance en su consolidación por lo tanto en la consecución de sus objetivos. Influye de manera decisiva en el pensamiento y el accionar del resto de los integrantes de ese grupo.




· chivo emisario: es aquel miembro del grupo en el cual se depositan los aspectos atemorizantes, negativos  que tiene el grupo en relación a la tarea. Habitualmente es segregado por el grupo al momento de realizar actividades en relación a la tarea.
· portavoz: es quien, como miembro de un grupo, enuncia- denuncia lo que pasa en el mismo. Lo transmite como si fuera propio, pero tiene significancia grupal. La verticalidad del sujeto confluye con la horizontalidad grupal ante la percepción de determinada situación que vive el grupo pero que lo afecta a él más que a otro. Por un lado al portavoz se le adjudican ansiedades y por algo él se hace cargo de ellas a la vez denuncia lo implícito en una confluencia entre su historia personal (la verticalidad) y la situación grupal (horizontalidad).
· Saboteador: es un líder negativo, asume el liderazgo de la resistencia al cambio, con lo que manifestará resistencia a todo intento de modificar la realidad grupal.

El líder y el chivo emisario son dos caras de la misma situación, uno emerge como preservación del otro en el proceso de aprendizaje grupal.

El chivo emisario es un tipo especial de portavoz. 

La ausencia de dinamismo en la adjudicación – asunción de roles, es decir, una estereotipia de los mismos,  hace que el grupo se bloquee en su construcción como tal porque empiezan a aparecer dificultades respecto de la circulación y democratización de la palabra y se vuelve autoritaria la manera de decidir que hacemos o que pensamos TODOS sobre un tema.

En ese sentido, pueden distinguirse tres momentos  en la vida grupal, que se manifiestan a lo largo de todo el tiempo de existencia de un grupo, a la vez que en cada instancia en la que el grupo apera como tal.  El primero es la pre tarea, que es el momento del “como si” se trabajara, pero en realidad no se aborda la tarea. Y ello sucede porque es el momento en que se manifiestan resistencias al cambio (cabe aclarar que esta resistencia se sustenta en los miedos a perder el individualismo, a no ser aceptado, a exponerse, etc).

El grupo, en ese “como si”, lo que hace es dejar pasar el tiempo, postergando la necesidad de hacer grupalmente, lo que implica estar dispuesto a la aparición  conflictos y a elaborar su resolución. La Tarea  es el momento en el que se aborda el PARA QUÉ del grupo, y ello en dos sentidos: por un lado realizando actividades, desarrollando estrategias que permitan alcanzar el objetivo; por el otro, al enfrentarse un obstáculo, abordando alguna situación conflictiva tanto interna como externa al grupo. Y el proyecto es la instancia grupal en la cual se pueden planificar objetivos a largo alcance, donde el grupo se proyecta a futuro.

Conflicto y comunicación

El conflicto es el desacuerdo entre uno o más miembros del grupo. Este desacuerdo puede darse porque deben compartir recursos escasos, realizar actividades con las que no están de acuerdo, etc. Pero el motivo fundamental por el cual los conflictos tienen lugar es no compartir las ideas y los valores que subyacen a la situación a partir de la cual este se manifestó, y los intereses que de ello se derivan.
La diferentes formas de ver el mundo, explicarlo y operar sobre él, las experiencias previas, las resistencias o disposiciones al trabajo grupal son factores que intervienen en la manifestación de conflicto y las formas de resolución. No puede escindirse la existencia de un conflicto de las estrategias de abordarlo.

La forma y el circuito de los canales de comunicación ejercen mucha presión sobre los conflictos, su existencia y a su resolución, y ello en dos sentidos: primero, ya que formas de hablar, mirar y actuar frente a los otros afirman o niegan lo que se está verbalizando.  Segundo, por las redes de comunicación entre los distintos miembros, ya que si esta red comunicacional no es radial (de todos - hacia todos) y la palabra no es posible de ser usada democráticamente, ello va a influir sobre la capacidad del grupo de resolver obstáculos. 

Formas posibles de resolver el conflicto: 
· evitarlo: no se hace explícito ni se discute abiertamente la situación conflictiva, lo cual genera a mediano plazo, obstáculos mayores.
· ceder a las presiones (falso consenso): se aceptan las propuestas de los que más presionan (o mejor argumentan) aunque el resto no esté conforme. Muchas veces la disconformidad no se manifiesta, si esto perdura el grupo se destruye.
· imponer una solución a la fuerza: el que tiene la “figura-poder” (es decir la autoridad) ordena una solución determinada. Esto genera una situación de sumo autoritarismo – no participación que no aporta a la construcción de la grupalidad.
· negociar: se explicita el conflicto, las razones del mismo y  se discute una solución común. Es crea consenso. 
Es la solución en que se necesita más tiempo ya que implica discutir hasta generar una estrategia compartida. Es la forma de resolución de conflictos que sustenta grupo democráticos y permite que el grupo tengo proyectos como tal.  Para ello la comunicación juega un papel fundamental.

ACTIVIDAD 2. ARBOL DE PROBLEMAS

 Necesidades y derechos. La definición de problemas

Las necesidades son definidas como  una unidad entre carencia (lo que falta) y potencialidad (es decir el motor, la iniciativa para dar respuesta a esa carencia). Aunque se manifiestan como problema de una persona o grupo de personas, no son individuales, son construcciones sociales y están ligadas a la cuestión de producción del valor porque es a partir de su generación que es posible darles satisfacción, generando bienes que le den respuesta. Pero es la apropiación del producto del trabajo lo que las reduce a satisfacerlas por medio del mecanismo de mercado, subsidiariamente por el Estado o en el ámbito privado. 

Esta determinación, que por histórico- social es contextuada espacial y temporalmente, supone la posibilidad de construir un sistema de necesidades distinto al de las necesidades mercantilizadas de la sociedad actual. 

La forma para superar tanto la alienación de las necesidades como su mercantilización es política, y para que se constituya en una propuesta factible a la vez que superadora, debe poder generar la definición colectiva/ participativa/ popular de un sistema de necesidades cada vez más amplio y de cada vez más personas.

Las necesidades suponen la explicitación de la falta de algo para garantizar la reproducción de la vida, lo que, a su vez, moviliza a las personas a conseguirlo. 

Es por eso que las necesidades encierran en sí mismas dos aspectos que no pueden escindirse: manifiestan un estatus de no presencia, de carencia y por el otro aparece un aspecto de “motor” para intentar satisfacer esa carencia, es decir como potencialidad (individual y/o colectiva) de generar acciones tendientes a concretar satisfactores de la necesidad que se está teniendo. 

La tensión entre “lo que falta” y la posibilidad de satisfacción es vivida con angustia y un dejo de culpa personal-individual por las personas, lo cual se constituye en expresión de uno de los vectores del pensamiento (neo) liberal, el individualismo; cuya lógica presenta una apariencia individual de las necesidades, ocultando que son, en esencia, una manifestación de la imposibilidad de resolver satisfactoriamente las condiciones de vida.  Las necesidades y las posibilidades de satisfacción remiten a la dinámica de las relaciones sociales, con la particularidad específica que cada sujeto pueda darle a ese proceso.

Con esta doble dimensión de las necesidades se hace visible que la potencialidad, no sólo supone el despliegue de capacidad productiva para acceder a satisfactores  sino también que estos se diferencian de las necesidades en el sentido que son “las cosas” que cubren “lo que falta”.

Esto que nos falta se traduce en pos de la intervención social en “los Problemas sociales”, que  son aquellos que obstaculizan el buen desarrollo las personas en la sociedad. Al interior de las disciplinas de las ciencias sociales, sobre todo las vinculadas a la intervención social, los problemas sociales son, además, objeto de acciones para transformarlos. 
La definición de problemas  El diagnóstico participativo. 
La definición de los problemas sociales se puede realizar a partir de varias perspectivas:

a) En la perspectiva objetivista se engloban dos mecanismos de definición de los problemas sociales:  
1. Criterios objetivos de situaciones que podrían o deberían ser cambiadas, donde un problema social surge cuando hay condiciones o prácticas que suponen una falta de armonía con los valores sociales de una sociedad determinada; 
2. Cuando un grupo social relevante define algunas condiciones como problema y pone en marcha acciones para su solución. 
b) Desde las perspectivas participativas de intervención social (tales como la psicología comunitaria, la educación popular o la investigación acción participativa) se ha criticado esta forma de conceptualización de los problemas sociales. La principal crítica se refiere a que en las intervenciones "tradicionales" o "dirigidas" los problemas sociales son definidos (o redefinidos si provienen de la demanda de un grupo de presión) desde la óptica de los equipos interventores, quitando protagonismo a los procesos de definición colectiva, diagnósticos participativos y planificación estratégica para la realización de proyectos sociales.

Esta perspectiva reconoce que el problema se ubica en la totalidad de la sociedad, pero la solución está situada en ámbitos concretos de diálogo entre quienes intervienen y quienes son intervenidos/as. Estas posturas asumen un conflicto de intereses entre diferentes sectores sociales.
c) La visión socio-construccionista o post estructuralista sostiene que la definición de problemas sociales son producto de procesos de definición colectiva y que se construyen como objetos a través de prácticas y discursos en un marco socio histórico y cultural que permite ciertas construcciones y no otras. 

Los problemas sociales son, entonces, histórica y contextualmente situados y, además, son construcciones momentáneas y dinámicas. 

Las construcciones que se conforman socialmente y que construyen ciertas prácticas sociales como problemas tienen efectos de verdad para nuevas construcciones y prácticas sociales dado que problematizan los postulados estigmatizantes y legitimadores de procesos sociales que refuerzan la insatisfacción de necesidades.

CHAVEZ, T, EISENBERG, R. ,CUEVAS, V. GUTIERREZ, V. VILLANUEVA, L. CHAVEZ y  ROSAS, S (s/f): “Retos en la conformación de grupos interprofesionales para la formación ambiental desde la investigación acción participativa”.. Material Incluido en el CD Documental 
Los autores plantean las tensiones en torno a la conformación grupal debido a la multiplicidad de intereses, perspectivas y formas de ver y abordar la cuestión que los une. Citando a Beltrán (2001), quien expresa que debe quedar descartada la “enseñanza centrada en contenidos que tiende a formar pensadores mecanizados que utilizan su inteligencia como almacén de datos y de información que otras personas generan y de las cuales son dependientes”; sostienen que la investigación –acción participativa es la estrategia adecuada para desarrollar la actividad en un ida y vuelta entre lo que “se hace” y lo que “se aprende” a partir de ese hacer; otorgándole a la práctica y a la reflexión sobre esta una relevancia central.
ESCALADA, M; FERNANDEZ SOTO, S; FUENTES, P.; TRAVI, B.  El diagnóstico social. Proceso de conocimiento e intervención profesional. Bs. As.: Espacio.

Este libro que se ha consignado por ser una importante  referencia temática en lo que respecta a la definición, realización y resultados que arrojan (o deben arrojar) los diagnósticos, así como a la forma de desarrollar este proceso.
Las autoras sostienen que los diagnósticos son procesos de síntesis del conocimiento; donde la interacción entre conceptos, “ideas”, saberes previos y teorías con la realidad que se intentan diagnosticar suponen la instancia de generación de ese conocimiento; ya que un diagnostico no solo debe proveernos de información específica sobre lo que queremos abordar, sino que debe permitirnos:
· identificar la información relevante de la que no lo es 

· reconstruir la multiplicidad de factores que hace que la situación que estamos diagnosticando se produzca

· jerarquizar aquel/ aquellos sobre el/los que queremos intervenir

     - caracterizar los actores involucrados en la propuesta de solución que   pretendemos dar y las relaciones de fuerzas entre ellos.
Quijano Calle “Guía para el diagnóstico local participativo”. Incluido en el CD documental 

La autora parte de explicitar que la filosofía que anima la metodología de trabajo se puede resumir en tres actitudes constantes: convocar, participar y construir, y que estas – no desprovistas de idas y vueltas- han caracterizado el rol del Equipo Local y son, a la vez, valores de este Proyecto en particular pero de cualquiera que quiera asumir características participativas.
Este texto es una “Guía” y como tal debe ser permanentemente adaptada a las condiciones y realidades locales, pretende ser un instrumento que facilite los procesos. Por ello deberá ser enriquecida con las experiencias y los recursos existentes en la localidad. 
El texto consigna cada momento de desarrollo de un diagnóstico local participativo referido a la salud infantil, pero en tanto guía, no pierde su riqueza orientativa aunque se focalice en este tema. Esta orientación se da tanto en la identificación de los pasos al interior de cada momento como de los momentos articulados. Por otra parte se anexan la reconstrucción de experiencias de hacer diagnósticos grupales (llamados “grupos focales” como de un taller de análisis con la población.

MASSA, Laura. “Las necesidades sociales. Aportes a su definición”. Ficha de Apoyo Académico. UNLu, 2008. Mimeo. Incluido en el CD documental
Este texto problematiza los postulados centrales en los que se arraiga la creencia comúnmente aceptada de que las necesidades son individuales, las formas de satisfacerlas son privadas y el mecanismo por excelencia para hacerlo es el mercado. 
La perspectiva de la autora fundamenta que tanto las necesidades como las formas de su satisfacción  se configuran en el desarrollo histórico social, lo que supone que se encuentra arraigado a un proyecto socio-político, y la propuesta es pensarlo desde la posibilidad de tender hacia la satisfacción de cada vez más necesidades por cada vez más personas.
Esta idea presupone sujetos sociales necesitados, capaces de realizar múltiples actividades – lo que genera sociedad en tanto produce vínculos- para “crear” y/o transformar medios, objetos e instituciones que garanticen la reproducción DIGNA de la vida.
SILES, J. y SOARES, D. (2003): La fuerza de la corriente. San José: Editorial Absoluto.  Incluido en CD documental 
Las autoras abordan el acceso al agua en tanto recurso natural garante de derechos humanos desde la perspectiva de género. Su aporte radica en que plantea dilemas y estrategias de de resolución respecto de la sensibilización sobre los temas, el manejo de los recursos hídricos, asegurar la participación de los diferentes sectores y su disposición para llegar a acuerdos en relación con el uso y administración de los recursos; explicitando que en este contexto es imprescindible la voluntad política para actuar. 

Este libro es una propuesta conceptual y metodológica que brinda instrumentos y recomendaciones para trabajar en la construcción de procesos que promuevan la equidad de género en el manejo de las cuencas hidrográficas, en un marco de promoción de la sustentabilidad ambiental y participación social. 

Y a partir de esta especificidad elaboran guías orientativas para elaborar diagnósticos, planes de manejo, sistemas de monitoreo y evaluación, así como realizar procesos de gestión que estén destinados a promover procesos de mayor equidad, sustentabilidad y participación social.
BETANCOR, G.; CAMBON, V y REBOURr, M (s/f) “Diagnóstico Participativo. Componente Comunitario de la Estrategia AIEPI” .Curso Educación para la Salud. Incluido en el CD documental 
La relevancia de este material está dada porque es una presentación grafica, sintética y clara de los conceptos y aspectos temáticos abordados en esta actividad. 
DIA 3
ACTIVIDAD 2: ESTUDIO DE CASO

Presentación del caso: 

Se trata de un caso desarrollado en los tribunales de una provincia argentina en el cual un hombre acusado de abusar de su hijastra de 9 años fue absuelto por la Corte Suprema Provincial. 

La madre de una niña de 9 años de una comunidad indígena había denunciado ante la Fiscalía Penal que su concubino, de 28 años, había abusado reiteradamente de su hija. Como resultado de esa relación, la pequeña quedó embarazada. Ante la denuncia, el juez de primera instancia ordenó la detención del hombre y lo acusó de violación. 

Sin embargo, la Corte Suprema Provincial anuló el procesamiento por considerar que en la tradición aborigen a esa edad las niñas ya pueden decidir por sí solas en materia sexual. El máximo tribunal, en un fallo dividido, no exculpó al imputado, sólo ordenó al juez de primera instancia que dicte un nuevo fallo que tenga en cuenta la particularidad de la cultura indígena, descartada en la sentencia inicial.

Posición (mayoritaria) de la Suprema Corte Provincial

Sostiene que el fallo del Juez de primera instancia contiene numerosas valoraciones peyorativas del acusado y no toma en cuenta aspectos especialmente importantes que surgen del contexto, tales como la aceptación social que en esos grupos tendría que las mujeres mantengan relaciones sexuales desde temprana edad. 

La consideración de esta costumbre indígena que convalida las relaciones sexuales tempranas explica la no correspondencia del accionar del imputado  con los parámetros tomados en cuenta para sancionar el abuso sexual con acceso carnal en el Código Penal Argentino. La sentencia del juez vulnera normas constitucionales al no respetar las costumbres y normas imperantes en la comunidad indígena ya que la situación que se verifica se corresponde con una unión matrimonial realizada con el consentimiento de las partes y de conformidad con las costumbres de su comunidad e inmerso en un sistema de derecho consuetudinario. Por lo tanto, debe considerarse que el imputado carece de la capacidad de  comprender la criminalidad del acto atento a que, de conformidad con la cultura de su pueblo, la mujer, a partir de su primera menstruación, es libre de tener relaciones con quien quiera, siendo aquéllas las que eligen al hombre parque sea su esposo.  Para elaborar esta conclusión, los jueces de la suprema corte se basaron en el informe experto de un antropólogo. 

La corte, sostiene la necesidad de respetar la identidad cultural de los pueblos    originarios en orden a lo dispuesto por los arts. 75 incs. 17 y 22 de la C.N., 1.4 y 2 de la Convención Internacional sobre la Eliminación de Toda Forma de Discriminación Racial, Art. 27 del Pacto Internacional de los Derechos Civiles y Políticos y los Proyectos de Declaración sobre Derechos de las Poblaciones Indígenas de la ONU y de la OEA. Los artículos 75 de la Constitución Nacional y 15 de la Constitución provincial garantizan el respeto a la identidad de los pueblos indígenas, lo que supone que cuando la responsabilidad penal de sus integrantes deba determinarse, aun provisoriamente, sus particularidades sociales deben ser objeto de una ponderación concreta. El modo de aplicar el “derecho de igualdad” implica una discriminación porque emite un juicio sobre una conducta sólo comprensible en términos del “código” de la comunidad indígena, aplicando para ello otro código, el penal, sin que exista una relación intercultural de mutuo entendimiento.

La posición de la familia de la menor: 

A la semana de que la niña diera a luz, su propia madre (la denunciante) y algunos miembros de la comunidad, entre ellos el Presidente de la Comunidad, comenzaron a exigir la libertad del presunto violador. La mujer manifestó que había hecho la denuncia por la insistencia de la directora de la escuela a la que la niña asistía pero que se siente engañada y mal interpretada.  En sede judicial la madre rectificó la denuncia afirmando que ella no estaba enojada con su pareja, que sabía que él vivía con su hija desde hace un año más o menos, situación que es costumbre entre los aborígenes. Agrega que no sabía que iban a pasar estas cosas y que fue inducida por la directora de la escuela a hacer la denuncia. 

La propia víctima manifestó públicamente por la liberación del imputado.

La posición del antropólogo:

El informe antropológico señala que “la joven madre ya gozaba de plena libertad sexual a partir de su primera menstruación” y que el caso denunciado puede encuadrarse en lo que se denomina  como “matrimonio privignático” que es una forma matrimonial socialmente aceptada que involucra un vínculo con la madre y con su hija. “Es la joven quien lleva a su pretendiente a su núcleo de familia y lo presenta ante el jefe del clan, quien es el que consiente la relación”, expresó. “Con esta libertad sexual que se da desde la primera menstruación, la chica elige compañero”. 

La posición de la jueza de la suprema corte que vota en disidencia: 

Para la jueza los pueblos pueden conservar sus costumbres e instituciones propias “siempre que éstas no sean incompatibles con los derechos fundamentales definidos por el sistema jurídico nacional ni con los derechos humanos internacionalmente reconocidos. Si bien reconoció que hay tratados internacionales por los que se deben respetar las costumbres aborígenes, sin embargo enfatizó que estos “no pueden estar por encima de los derechos de los niños. 

Por otro lado, la jueza afirma que le consta que una vez formulada la denuncia el cacique de la Comunidad le dijo a la madre que si denunciaba a su concubino ella también quedaría presa y que la sacaría de la comunidad. Y que si bien se había rectificado de sus dichos, en ningún momento alegó disentir respecto del contenido de la denuncia que ella formulara inicialmente. Esto avala que se continúe juzgando el caso y que se coloque a la menor a disposición del patronato del Estado dado el conflicto de intereses entre los padres y la menor. Esto habilita la intervención de oficio del Fiscal que, llevando adelante una causa por protección de personas, actúe en resguardo del interés del menor aún cuando ésta no haya presentado denuncia del caso. 

La jueza reconoce que el Pacto de San José de Costa Rica deja establecido que los métodos a los que los pueblos interesados recurren tradicionalmente para reprimir –o no, cabe agregar- los delitos cometidos por sus miembros, deberán respetarse “en la medida en que ello sea compatible con el sistema jurídico nacional y con los derechos humanos internacionalmente reconocidos” (art. 9.1), aún cuando, a la hora de imponerse sanciones penales previstas por la legislación general a miembros de dichos pueblos, se tengan en cuenta sus características económicas, sociales y culturales (art. 10.1). 

Esto significa que las decisiones judiciales deben resultar adecuadas a los compromisos asumidos por la República Argentina en la materia específica, pero evitando la intolerancia o la defensa de costumbres que implican la restricción y menoscabo de los derechos fundamentales de la persona humana (cf. art. 30 Declaración Univ. Derechos del Hombre, 29 Pacto SJCR, art. 5.2 Pacto Internacional de Derechos Económicos, Sociales y Culturales; art. 8 Convenio 169 OIT). La costumbre indígena no sólo resulta contradictoria con nuestro sistema jurídico nacional, sino con el plexo de derechos humanos internacionalmente reconocidos, ante el cual resulta que se pretende subordinar un derecho esencial de la naturaleza humana al hecho de la pertenencia a un estado cultural determinado, a lo que obsta firmemente el Pacto de San José de Costa Rica, de cuyo Preámbulo emerge la relevancia superior de los derechos que hacen a los atributos de la persona humana.

En efecto, el acceso carnal a menores cuya edad que, aunque fuere de modo impreciso, pueda situarlas en una franja entre los 9 y los 11 años –como ocurre en el caso, sin que la recurrente haya logrado modificar este presupuesto fáctico-, de modo reiterado hasta alcanzar su embarazo, bajo la modalidad de supuestos consentimiento en virtud de relaciones matrimoniales aceptadas en ciertas comunidades indígenas, resulta objetivamente violatorio de los derechos a la integridad personal y a la dignidad del ser humano ( arts. 5 y 11 Pacto SJCR, 12 Pacto Derechos Económicos, Sociales y Culturales), que no deben dejar de aplicarse a la menor por la circunstancia de que ambos -víctima y procesado- pertenecen a la misma etnia, ya que el complejo garantístico de los derechos humanos debe ser aplicado por los Estados Nacional y Provinciales de modo igualitario a todos sus habitantes (arts. 24 Pacto SJCR, 26 Pacto Internacional Derechos Civiles y Políticos, 5 Conv. S/Discriminación, y 16 de la C.N. y C.P.).

Sostener que en la conducta bajo examen no hay agresión porque “se trata de otra concepción cultural de ‘integridad sexual’ o por no haber sufrido ningún daño psico-emocional la supuesta víctima, significa apartarse del concepto de “integridad personal”, del cual la integridad sexual es sólo uno de los componentes; cobija, además, los efectos en la salud física, teniendo en cuenta edad, consiguiente contextura física, riesgos en la salud por la sexualidad en sí y por la temprana iniciación, maternidad precoz, efectos sobre los niños prematuros o mal nutridos por las condiciones de las madres, etc. 

Para la Corte Interamericana es necesaria una aproximación integral de la cosmovisión indígena, destacando que la atención debida a la diversidad cultural constituye un requisito esencial para asegurar la eficacia de las normas de protección de los derechos humanos, en los planos nacional e internacional. Sin embargo la invocación de las manifestaciones culturales no puede atentar contra los estándares universalmente reconocidos de observancia y respeto a los derechos fundamentales de la persona humana.

 “Al mismo tiempo que afirmamos la importancia de la atención debida a la diversidad cultural, inclusive para el reconocimiento de la universalidad de los derechos humanos, rechazamos con firmeza las distorsiones del llamado “Relativismo Cultural”. De acuerdo a la doctrina de la Corte Interamericana y al principio que reza que “se debe aceptar que las consideraciones culturales tendrán que ceder cada vez que entren en conflicto con los derechos humanos” (cf. Alston, informe Ed. UNICEF cit., p. 59) –una de cuyas manifestaciones es la jerarquización del principio de “protección del interés superior del niño”

La posición del juez de primera instancia 

El juez entendió que los aspectos culturales implicados en el caso,  claramente indiciarios de un particularismo etno-cultural, no eran sino componentes de una trama de encubrimiento basada en la identidad cultural de los aborígenes.  De acuerdo con este juez todo lo que hace la forma de vida, creencias e idiosincracia de la comunidad indígena, son aspectos que nada tienen que ver con los argumentos que dan sustento a la causa. 

Etnocentrismo. Relativismo cultural

Observar el mundo desde un punto de vista centrado en la propia experiencia social y cultural es una disposición universal de los seres humanos. 

El concepto de etnocentrismo se empleó, a partir de la segunda guerra mundial, para designar críticamente el hecho de elevar indebidamente a la categoría de universales los valores de la sociedad a la que pertenezco. El etnocentrismo combina la creencia en que la propia cultura es superior a otras, junto con la práctica de juzgar otras culturas con los estándares de una cultura específica. De acuerdo con Perrot y Preiswerk, en esta construcción podemos identificar como elementos característicos una valorización positiva frente a las realizaciones del grupo con el cual me identifico y una valorización negativa frente a los grupos exteriores que se realiza mediante la proyección de parte del observador, de conceptos, de normas y valores del grupo de pertenencia. 

La puesta en juego de estos mecanismos va delineando líneas de exclusión y de pertenencia en el entramado de las relaciones entre los grupos, configurando de esta forma la oposición entre el nosotros y el otro. Relaciones que se expresan en el sentido común a través del uso de categorías dicotómicas (blanco-negro, primitivo-civilizado). 
En esta perspectiva, los miembros de los otros grupos son transformados en un todo homogéneo y singular, de manera que el grupo aparece como una realidad empírica evidente. Y esta homogeneidad del grupo se realiza mediante la selección de un número limitado de rasgos considerados característicos de los individuos que lo componen. Esta esquematización de los rasgos seleccionados permite la distinción del grupo de pertenencia respecto de los demás. Por este procedimiento son creados los estereotipos culturales. 
Enmarcadas en relaciones de poder, son maneras de racionalizar y legitimar formas más o menos abiertas de violencia hacia el otro (exterminio, hostilidad, discriminación, paternalismo). 

Paralelamente, el término relativismo permitió dar un sentido positivo a la comprobación de que toda experiencia social involucra un punto de vista singular, de que toda cultura contiene una teoría del mundo con una racionalidad específica, sus propios criterios de verdad y sus propios valores.  Supone reconocer que toda experiencia social involucra un punto de vista singular, toda cultura contiene una teoría del mundo con una racionalidad específica, sus propios criterios de verdad y sus propios valores con respecto a lo correcto y a lo justo. 
Para Lévi-Strauss “será preciso admitir que, dentro de la gama de posibilidades que está abierta a las sociedades humanas, cada una ha hecho una cierta elección y que esas elecciones no son comparables entre ellas sino que son equivalentes”. (Tristes Trópicos).

Por lo tanto, nos encontramos en la “imposibilidad de alcanzar un criterio filosófico o moral para decidir el valor respectivo de las elecciones que condujeron a cada una de ellas a quedarse con ciertas formas de vida y pensamiento y renunciando a otras. Ninguna sociedad es fundamentalmente buena, pero tampoco absolutamente mala, todas ofrecen ciertas ventajas a sus miembros, tomando en cuenta una iniquidad cuya importancia parece ser aproximadamente constante (Tristes Trópicos). Quienes no piensan así, caen “en el absurdo que hay en declarar una cultura superior a otra”. 

En el uso del término relativismo cultural se yuxtaponen dos debates: a) un ético-político en el que está en juego la condena de las concepciones discriminatorias y segregacionistas, las formas de dominación y de exclusión y b) un debate epistemológico o heurístico, en el que se pone en cuestión la naturaleza de lo que se denomina diferencia cultural y también se discute la posibilidad de conocer y de conceptualizar aquello que es diferente. 

Los antropólogos, especialistas en diversidad cultural, oscilaron entre posiciones que acentuaban la universalidad y posiciones que acentuaban la diferencia. A veces es posible identificar estas oscilaciones en un mismo investigador. Así Herskovits, mientras en su primer libro (1928) al enfrentarse al racismo norteamericano defendía la particularidad de los afroamericanos, su propia cultura y tradiciones, algunos años después (1941) declaraba su preocupación por los efectos segregacionistas de la afirmación de la particularidad cultural, a la que buscaba oponer una política integracionista de los negros a la sociedad norteamericana. 

Después de la Segunda Guerra Mundial, junto con el estallido de los movimientos de liberación nacional se produjo una fuerte crítica al relativismo, que aparecía como una simple justificación del colonialismo. Desde esta perspectiva, detrás del interés por la diversidad cultural, la antropología había producido un discurso y una práctica ´conservacionsta’ de la injusticia social. Relativismo se convirtió entonces en un sinónimo de dominación y de desigualdad. 

David Cuche identifica 3 sentidos del término relativismo: 

1. El relativismo cultural como teoría sobre la cultura: se trata de una teoría según la cual las diferentes culturas forman entidades separadas con límites fácilmente identificables y, por lo tanto, claramente distintas unas de otras. Afirma que las culturas tienen su propia lógica y que por lo tanto son incomparables e inconmensurables entre sí. 

2. El relativismo cultural como principio ético: pregona la neutralidad con respecto a las diferentes culturas. Se trata de afirmar el valor intrínseco de cada cultura y el respeto absoluto por las particularidades de cada cultura. Puede corresponderse con una actitud reivindicadora de los defensores de las culturas minoritarias. Pero también, una pretendida neutralidad ética puede, en última instancia, no ser más que la ocultación del desprecio a la manera de “son completamente diferentes a mi, pero los perdono”. También puede servir como garantía para cierta posición ideológica opuesta a toda definición universal de los derechos del hombre. La exaltación de la diferencia llegaría a la justificación de los regimenes segregacionistas porque se pervierte el derecho a la diferencia y se lo convierte en asignación de la diferencia. De hecho, el régimen del apartheid en Sudáfrica estuvo justificado sobre razones culturales y no raciales (Ver Kuper en el material documental del CD). 
3. El relativismo cultural como principio metodológico significa estudiar cada cultura sin un a priori, sin compararla y mucho menos medirla según otras culturas. Este principio impone al investigador desprenderse de todo el etnocentrismo a la hora de realizar su investigación. Este principio presupone: que no hay una diferencia radical / esencial entre nosotros y el otro y que las diferencias son relativas. 
4. que por esta misma razón, el antropólogo puede partir de su propia referencia como condición de una verdadera comprensión del otro. En este sentido, el investigador debe apostar a la identidad para encontrar las diferencias al suponer, x ej, que la gente no hace algo para nada. 
Así en su sentido metodológico, relativismo cultura y etnocentrismo no se contradicen sino que se complementan. Su utilización combinada permite que el investigador aprehenda la dialéctica de lo mismo y de lo otro, de la identidad y de las diferencias, de LA cultura y las culturas
. 
Multiplicidad de derechos. Universalismo y particularismo en los DDHH. Consideraciones jurídicas. Normas, derechos, convenciones provinciales, nacionales e internacionales. Conceptos de Etnocentrismo y Relativismo Cultural. 

FIGARI, Rubén.  “Un caso de diversidad cultural indígena en los delitos de índole sexual” En: Revista Lexis Nexis. Argentina. Material Incluído en CD documental.

“Aquí se plantea el problema de la relación existente entre la cuestión relativa a la diversidad cultural y su interrelación con el Derecho Penal, más precisamente con la legislación penal. Esta es una problemática que ha suscitado numerosos planteos y abordamientos doctrinarios en nuestro continente debido a la incursión de la cultura occidental en el proceso de colonización y su colisión con las costumbres y el derecho consuetudinario de las comunidades indígenas.  (…) La Constitución de la Nación en el Art. 75 inc. 17
 contempla una cláusula específica referida a la situación de los pueblos indígenas, en el sentido que hasta contemplan una administración de justicia propia en la medida que no se contraponga con la misma constitución y las leyes. Del mismo talante y hasta con una similar redacción lo hace la Constitución de la Provincia de Salta en el Art. 15
 que se cita en el fallo en cuestión (…) Más allá de un reconocimiento, basado en la justicia histórica, a la identidad cultural y los derechos de los indígenas, de la misma manera se está hablando de que éstos son argentinos y habitan el territorio nacional, por ende están sujetos a todas las normas, empezando por la Constitución Nacional, que rigen la vida en comunidad en dicho territorio. Ergo, les alcanzan las disposiciones contenidas en el Código Penal de conformidad con el Art. 1º de dicho cuerpo legal (30) y no se prevé una norma específica, tal como la que se contemplan en los códigos penales que se han analizado más arriba. De modo, que hay que ver en qué forma se soluciona el conflicto en el área de la diversidad cultural (…).
Cabe agregar, por otra parte, que el Art. 2º del C.C. argentino determina que las leyes no son obligatorias sino después de su publicación, y desde el día que determinen si no designan tiempo, la obligatoriedad después de los ocho días siguientes a la de su publicación oficial. Ello significa que este acto es indispensable a los efectos de la obligatoriedad de la ley, no siendo suficiente la promulgación. La publicación se hace en base a la inserción en el Boletín Oficial (B.O) y a partir de allí la ley se reputa conocida por todos. Sin duda alguna, ello resulta una ficción pues la generalidad de las personas no leen el B.O.. Al respecto, Mayer, citado por Basilico, refiere que: “La afirmación de que la ley se dirige al pueblo se enfrenta con al indiscutida verdad de que el pueblo no conoce las normas jurídicas... Que algunos sepan algo del derecho, no desmiente el hecho de que la gran mayoría no lo conoce (…)

La posición de Zaffaoni: este autor ubica la cuestión dentro del error de comprensión culturalmente condicionado. En efecto, razona que a sujeto que conoce la norma prohibitiva, pero que no la puede internalizar por razones culturales, por regla general no se le puede reprochar esa falta de internalización – comprensión –. Así, ejemplifica que si se piensa en un sujeto nacido y crecido en una comunidad indígena, con sus moldes culturales –

frecuentemente bien complejos –, que lleva a cabo las inhumaciones conforme a su ritual, pero en violación a las normas vigentes, bien puede conocer esas leyes y saber que las inhumaciones en esas condiciones pueden propagar una enfermedad peligrosa y quedar eventualmente incurso en las previsiones del Art. 203 del CP. No obstante ello, el sujeto no podrá internalizar – comprender – la antijuridicidad de su conducta, porque frente a la importancia del ritual funerario, el riesgo le parecerá siempre nimio y no podrá exigírsele que lo comprenda de otra manera”.
INADI. . Instituto Nacional contra la Discriminación, la Xenofobia y el Racismo.

Ministerio de Justicia, Seguridad y Derechos Humanos. Recomendación General Nro. 4. Contra la Discriminación por Privación de Derechos a los pueblos indígenas y sus integrantes
“Reafirmando que el principio de no discriminación y el derecho a la igualdad son derechos humanos básicos inherentes a todas las personas. Recordando que su reconocimiento, promoción y protección es una responsabilidad primordial de los Estados. Reconociendo y reafirmando que las personas indígenas tienen derecho, sin discriminación, a todos los derechos humanos reconocidos en el derecho internacional y que los pueblos indígenas poseen derechos colectivos que son indispensables para su existencia, bienestar y desarrollo integral como pueblos. Destacando el reconocimiento que realizó nuestro Estado a nivel constitucional sobre su carácter pluriétnico y multicultural. Reconociendo que los pueblos indígenas han sufrido injusticias históricas como resultado, entre otras cosas, de la “colonización” (no sólo durante la colonia sino incluso luego de la Declaración de la Independencia) y apropiación de sus tierras, territorios y recursos. Considerando que la discriminación hacia los pueblos y comunidades indígenas se genera alrededor de diversos ejes, entre ellos: idioma, etnia3 y cosmovisión; y se produce en el ámbito cultural, político, territorial, ambiental, laboral, educativo, sanitario, socioeconómico y en el acceso a la justicia. Entendiendo por interculturalidad la relación respetuosa que se debiera establecer entre el Estado, sus políticas y sus agencias con los diferentes pueblos y culturas de la Nación en los ámbitos de la educación, la salud, el desarrollo socioeconómico, la impartición de justicia, etc. a partir del reconocimiento que nuestra Nación es pluricultural, multilingüe y multiétnica4. Considerando, que los derechos humanos de los pueblos indígenas reconocen cuatro aspectos fundamentales: el derecho territorial preexistente; el derecho al reconocimiento de su personería jurídica como pueblos; el derecho a la biodiversidad biológica y el derecho a la interculturalidad (que incluye el respeto a su identidad en la educación, el idioma y el sistema económico y social, entre otros…” (…)
En el año 2007, se presentó ante el INADI una denuncia motivada en una resolución de la Suprema Corte de Justicia de Salta en un caso de violación a una niña Wichí. Este Instituto realizó un análisis detallado de la normativa vigente en materia indígena y el debate en torno a la compatibilidad entre los derechos humanos de los pueblos indígenas y sus integrantes y el sistema normativo argentino. La Niyat21 y la Coordinadora de la Comunidad Indígena Wichí Honat Le´Les, solicitaron la intervención de este Instituto frente al dictamen del Supremo Tribunal de la Provincia de Salta22, que sostuvo que el “abuso sexual debía ser interpretado dentro de las costumbres ancestrales de nuestro pueblo wichí”. Las denunciantes sostuvieron que el argumento esgrimido por la Corte provincial era una aberración (sic) para los/as miembros de la comunidad wichí, en tanto el mismo no expresaba la moral de su pueblo  la cual condena tanto la práctica sexual a temprana edad, como el matrimonio privignático23 y las prácticas incestuosas-. El INADI consideró24 que “la resolución de la Corte [de Justicia de la Provincia de Salta] resulta discriminatoria hacia las niñas y mujeres wichís de la Argentina, pues omite aplicar principios fundantes del derecho internacional de los derechos humanos, principalmente, los de universalidad, indivisibilidad e interdependencia. Esta omisión se configura al no aplicar los instrumentos internacionales pertinentes

Respetando el sistema federal argentino y la división de poderes, este organismo sostuvo que la Resolución de la Corte de Justicia de la Provincia de Salta conforma un acto de discriminación, en tanto el Artículo 75 inciso 17 de la

Constitución Nacional no exime de la aplicación de la Constitución Nacional, los instrumentos internacionales de derechos humanos y la normativa vigente en materia penal a quien fuera acusado de abusar sexualmente de la niña wichi. A modo de conclusión, el INADI sostuvo que “(…) este Instituto considera que E.T. y todas las niñas, adolescentes y mujeres pertenecientes a los pueblos originarios y comunidades indígenas, han sido discriminadas, a través de la resolución de la Corte de Justicia de la Provincia de Salta, por su condición de niñas, mujeres y por su pertenencia a la etnia wichí26”. A efectos de que esta situación no se repita, el INADI recomendó a la Corte de Justicia de la Provincia de Salta adoptar un enfoque de universalidad, indivisibilidad e interdependencia de los derechos humanos e incorporar, en sus resoluciones y sentencias, la perspectiva de género.”
ACTIVIDAD 6: EVALUACION DE PROYECTOS
6 meses después…

Luego de transcurridos 6 meses del inicio de “Renacen los barrios” se realizó una evaluación del funcionamiento del programa. La mismo comprendió las opiniones de diversas fuentes (las personas involucradas) y dio como saldo la necesidad de hacer algunos ajustes al programa. A continuación se detallan algunas de las opiniones vertidas.
Evaluación de “Renacen los barrios”: reunión con destinatarios

Lugar: Barrio Libertador

Fecha: 14 de agosto

Entrevistador: J G N

En el día de la fecha se realiza una reunión con vecinos del Barrio Libertador en el salón del Club Social Se hacen presentes unos 35 vecinos quienes dan cuenta de las siguientes opiniones sobre el funcionamiento del programa. En primer término manifiestan una opinión general favorable vertiendo expresiones en favor de la continuidad del mismo. A pesar de ello, se señalan durante la charla la existencia de los siguientes problemas:
· hubo cambios en los promotores que participaron del programa en el barrio. El primer grupo pertenecía al mismo, pero los restantes provenían de otros barrios y tuvieron problemas de adaptación con algunos referentes barriales.

· El primer relevamiento resultó complicado para los que intervinieron, hubo que repetir una parte de las primeras entrevistas. Recién al ponerse de acuerdo en utilizar el cuestionario corto se volvió más dinámico.

· Los promotores tenían poco conocimiento sobre problemas específicos de los adultos mayores (gran número) en el barrio

· Cuando se presentó el problema con el suministro eléctrico y los reclamos que debían hacer los vecinos, la respuesta inicial no fue evaluada como satisfactoria por los vecinos y recién con la intervención de la abogada del municipio se pudieron dinamizar los trámites

· Se valoró como escaso el rol de los promotores en los festejos del “Día de Latinoamérica”

Evaluación de “Renacen los barrios”: reunión con coordinadores de promotores

Participantes: Coordinadores de promotores 

Fecha: 11 de agosto

Entrevistador: V B
Los coordinadores de los grupos de promotores fueron convocados a reunión para discutir los problemas de desempeño de los agentes a su cargo. (...) Se señalaron los siguientes puntos a corregir:
· La carga de datos de las fichas y otros relevamientos estuvo dificultada por la experiencia muy dispar en el uso de computadoras

· Hay diferencias entre los promotores sobre criterios básicos de respuesta para problemas de salud de los destinatarios

· El personal más joven no conoce algunos problemas específicos de la tercera edad

· Se debió llamar la atención a algunos promotores con antecedentes de militancia (política, religiosa, etc.) muy reconocibles por la participación en algunos conflictos puntuales

· La reasignación de lugares de trabajo estuvo acompañada de problemas con el transporte y el conocimiento de los barrios

· Los momentos de reemplazo de los promotores retrasaban notablemente el calendario de actividades (quejas por “empezar de cero”)

Evaluación de “Renacen los barrios”: reunión con jefes de áreas del municipio

Lugar: Dirección de Gestión Municipal 

Fecha: 21 de agosto

Entrevistador: J G N

En el día de la fecha me reúno con 7 jefes de área del Municipio a efectos de indagar su opinión sobre el desarrollo del programa. En partir se conversa sobre las funciones de los promotores barriales. Al respecto se señala:
· Los promotores intervenían en el diligenciamiento de algunas gestiones con las áreas del municipio de manera individual, de acuerdo con tiempos propios (que se alternaban con las visitas en el barrio) y en general por demanda espontánea de los vecinos o como resultado de algunas campañas específicas. En ocasiones se acumulaban reclamos.

· Como resultado de esta modalidad, los vínculos con las áreas fue dispar según una serie de factores (personales de los promotores, de conocimiento de las funciones de las oficinas del municipio, de la rutina de trabajo, etc.)

· Fueron menores que los esperados los casos en los que los promotores concurrieron con los interesados para la realización de los trámites. Esto trajo problemas en los casos en que se requería de firma y otros requisitos de presencia.

· Los promotores desconocían en muchos casos los servicios que ofrecen algunas áreas del municipio y los trámites correspondientes. Este problema se agravaba en los cambios periódicos de promotor, pero también estaba presente en el persona que permanecía.

· Hubo casos (en especial en salud) en que la intervención de los promotores fue inadecuada. P. ej. no se dio curso a demandas de los vecinos que debieron ser atendidas
____________________________________________________

� Es importante señalar que la tarea grupal es lo que le da existencia al grupo como tal, por lo cual no refiere a actividades puntuales sino a los objetivos que hacen “ser” al grupo.
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Massa, L. (2004): “El sujeto y el grupo”. Modulo 4 del Curso “Capacitación de promotores de emprendimientos económicos- sociales” dirigido a estudiantes, graduados y docentes de la U.N.Lu. Implementado de julio a septiembre de 2004 por el área de Economía Social de la U.N.Lu. Mimeo
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� “Reconocer la preexistencia étnica y cultural de los pueblos indígenas argentinos. Garantizar el respeto a su identidad y el derecho a una educación bilingüe e intelectual; reconocer la personería jurídica de sus comunidades; y la posesión y propiedad comunitarias de las tierras que tradicionalmente ocupan; y regular la entrega de otras aptas y suficientes para el desarrollo humano; ninguna de ellas será enajenable, transmisible ni susceptible de gravámenes o embargos. Asegurar su participación en la gestión referida a sus recursos naturales y a los demás intereses que los afecten. Las provincias pueden ejercer concurrentemente estas atribuciones”


� “La Provincia reconoce la preexistencia étnica y cultural de los pueblos indígenas que residen en el territorio de Salta. Reconoce la personalidad de sus propias comunidades y sus organizaciones a efectos de obtener la personería jurídica y la legitimación para actuar en las instancias administrativas y judiciales de acuerdo con lo que establezca la ley. Créase al efecto un registro especial. Reconoce y garantiza el respeto a su identidad, el derecho a una educación bilingüe e intercultural, la posesión y propiedad comunitaria de las tierras fiscales que tradicionalmente ocupan, y regula la entrega de otras aptas ysuficientes para el desarrollo humano.
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