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CarituLo |

Los derechos humanos
en las politicas educativas

po% José Antonio Caride Gémez

Intreduccién .

“Han transcurrido més de sesenta afios desde que la comunidad inter-
nacional, convocada por Naciones Unidas en el Palais de Chaillot de Paris,
resumniera su “ideal comun para la Humanidad™ en un texto de menos de
2000 palabras: la “Declaracién Universal de los Derechos Huminos™. En-
términos historicos, dira Ignatieff (2003: 31), se trata de un documento
que ha aportado un gran progreso moral al mundo entero, otorgandoles
por vez primera a los individuos —fuera cual fuese su raza, religion,
género, edad o cualquier otra caracteristica— “unos derechos que podian
oponer a las leyes estatales injustas o a las costumnbres opresivas”. '

Su aprobaci6n entonces, sin ningtin voto negativo por los 58 Estados
Miembros de la Asamblea General de Ia ONU, aunque con § abstenciones
y dos ausencias en la votacion, tenfa “un alcance revolucionario”, ya que
“se trataba nada menos que de dejar atrds una tradicion centenaria de las
relaciones internacionales basada en una concepcion rigida de ia sobe-
rania absoluta dei Estado en el orden interno, incluso cuando ello conduce
a toda clase de tropelias contra los seres humanos” (Yéfiez, 2008: 55).
Mas atn, dira Irene Khan (2008: 58-59), Secretaria de ia organizacién
para la defensa de los Derechos Humanos de Amnistia Internacional, “el
10 de diciembre de 1948 nacié un texto destinado a cambiar la concien-
cia del ser humano {...). Por primera vez en la historia, un grupo de diri-
gentes actu6 movido por el convencimiento de que sélo un sistema mul-
tilateral de valores universales, basado en la igualdad, la justicia y el
Estado de derecho, podria hacer frente a los _retos'de futuro. Resistieron
las presiones politicas, y reconocieron que la universalidad de los dere-
chos humanos -~ todos los seres humanos nacen libres e iguales— y su
indivisibilidad —todos los derechos se deben satisfacer con idéntico
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compromiso— son la base de nuestra seguridad colectiva y de nuestra
humanidad comin”, ,

En las tltimas décadas, cerca de 100 paises han refigjado en sus Cons-
tituciones nacionales los principios establecidos en la Declaracién, rati-
ficando las convenciones v los pactos internacionales que proyectan su
desarrollo juridico en el 4mbito de sus competencias politicas y normati-
vas, sobre todo en cuestiones que afectan directamente al respeto a las
libertades y a la dignidad humana, a la igualdad, la justicia, la participa-
cion ciudadana, la seguridad o a la proteccién social. Sin duda, cualquier
aspiracién de los pueblos o de lasnaciones a su admision formal en el seno
de fa comunidad internacional de los Estados sociales y democraticos

‘de derecho requiere compromisos con estos principios, por mucho que fa
distancia entre lo que se dice en su redaccidn y lo que se hace en nombre
de tales derechos, sea objeto de reiteradas controversias y frustraciones.
Lo ha recordado recientemnente Mary Robinson (2008: 64), ex Presidenta
de Irianda y Presidenta de Realizing Rights. The Ethical Giobalization
Initiative, al apelar a la necesidad de hacer realidad el suefio visionario que
supone declarar explicitamente que “todo ser humano tiene derechos”,
a tenor del enorme coniraste que existe en la préctica “entre las obligacio-
nes relacionadas con los compromisos adquiridos y las realidades exis-
tentes, muy especialmente a partir de los atentados contra Estados Unidos
en septiembre de 2001”. Una Declaracion -—afiade— en la que es fre-
cuente pasar por alto su enfoque integral, a pesar de que es todavia mas
importante en la actualidad gue hace sesenta afios, sometidos como esta-
mos a una profunda crisis econémica, alimentaria, climética, etc., de
alcance planetario.

Sin poder obviarla, todo indica que la defensa de los derechos inhe-
rentes a la condicion humana debe ocupar un lugar central en los pro-
gramas y en las estrategias internacionales. Pero también en las politicas
de los Estados, en sus diferentes ambitos de decisidn y aceidn, asi como
en los desafios que tienen pendientes, aunque no puedan agotarse en ellos
(Cancado, 1998); ademds, serd imprescindible dar cabida a la iniciativa
de los ciudadanos, a las organizaciones y a los movimientos que dina-
mizan su protagorisme en el escenario de lo que hemos dado en llamar
sociedad civil. La experiencia acurnulada induce a pensar que seguird
siendo complicado; ya que —como ha declarado Kenneth Roth, Director
Ejecutivo de Human Rights Watch, con motivo de la celebracion del 60
aniversaric de la Declaraciéon—, por mucho que las palabras en las que se
basa son estimulantes, “el reto est4 en aplicarlas™ (Mairson, 2008: s/p).
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En verdad, no ha side facit lograrlo en el pasado. Tampoco parece que
lo ser4 en el futuro, sea cual sea el ambito de los derechos econdmicos,
sociales o culturales en el que nos situemos; entre otros, los que ponen
énfasis en la transcendencia de la educacién y la formacion para todos los
humanos y del todo en lo humano. Con certeza, Sus prinCipios estdn muy
lejos de concretarse en los resultados tangibles que trazan como desea-
bles las politicas educativas que se adoptan, atin cuando ta mayoria de los
paises se hayan comprometido con Marcos de Accién —por ejemplo, el
acordado en Dakar, en 2000 que obligan a un cumplimiento exigente
de los “minimos éticos” que se asocian al Derecho a la Educacién: con-
tribuiz al pleno desarrollo de la personalidad humana, al respeto a los
derechos humanos y.a las libertades fundamentales, favoreciende la com-
prension, la tolerancia, la amistad y el mantenimiento de la paz. Todos ellos,
pilares basicos de la razén cordial que ha de sustentar el concepto de ciu-
dadania cosmopolita (Camps, 2007) que precisamos en los inicios del
siglo XX1 para construir un mondo 2 la altura de lo que merecen los seres
humanos. -

Lanecesidad de educar en los valores ciudadanos, con métodos y con-
tenidos plurales, en distintos contextos y con la participacion activa de
diferentes actores sociales, estd en la base de los requerimientos que impli-
can el pleno respeto a los Derechos y Libertades que se proclaman en Ja
Declaracién Universal. Asi queremos interpretarlo y reivindicarlo, con
toda la radicalidad que la sociedad ha de atribuirse en el derecho a formar
ciudadanos y ciudadanas que sean libres, responsables y conscientes, cri-
ticos consigo mismos y con las realidades que los rodean; pere que, al
mismo tiempo, lo sean con cualquier afan que lieve a coartar y/o patrimo-
nializar -—pedagbgica, religiosa, ideoldgica, moral o culturalmente-— la
libertad de aprender a ser personas, individual y colectivamente.

Una educacién, por tanto; que al combatir con el mismo empefio los
fundamertalismos y el relativisino, la opresién y la indoiencia, se afirma
en su vocacién problematizadora, critica y emancipatoria. Porque en la
tension que acostumnbra a emerger entre Jo deseable y lo posible, la edu-
cacién nunca podrd renunciar a los propositos transformadores que son
inherentes al conocimiento, a la libertad de pensamiento, de conciencia o
de expresidn. Y, por ello, plenamente congruente con las oportunidades
educativas que han de ponerse al alcance de cada persona, desde su infan-
cia hasta la vejez, para que puedan tomar decisiones por si mismas y con
otros, asumiendo las consecuencias que comportan. De ahi que coinci-
damos con Magendzo {2006), en reconocer ia vitalidad de la pédagogia
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critica para educar en los derechos humanos, como una educacién que
interroga y cuestiona las estructuras de poder dentro y fuera del sistema
educativo, contribuyendo a que las personas mas alla de ser objeto de
derechos sean, con todo el recorride semantico que cabe atribuirle a fa
expresion, sujetos de derecho.

Aunque nos pese decirlo, no podemos obviar que “tras seis decenios
de promesas incumplidas, los Derechos Humanos estén en riesgo” (2008:
59). Como tampoco podemos pasar por alte que en ellos, a pesar de las
muchas incongruencias a las que siguen dando lugar, la educacién —como
un derecho humano fundamental— se juega buena parte de sus posibi-
lidades de futuro, no sélo las intencionalidades politicas y en las conse-
cuencias pricticas que de ellas puedan derivarse; sino, v muy sustancial-
mente, en su potencial capacidad para dotar a nuestras sociedades del
minimo “moral comin” que se necesita para alentar la esperanza de un
nuevo universalismo, bueno para todoes los pueblos v todas las personas,
abierto al futuro de una nueva civilizacién planetaria (Santos, 2000).

Asi se admite cuando se pone énfasis en la naturaleza politica y edu-
cativa de los Derechos Humanos, con un triple propésito (Caride, 2007):
de un lado, el que reivindica politicas educativas que otorguen un mayor
protagonismoe a la educacidn en los derechos humanos; de otro, el que
concibe la Educacion para los Derechos Humanos como uma opcién poli-
tica y pedagdgica. Finalmente, el que reclama una mayor convergencia
entre los discurses peliticos y las practicas educativas, repensando los
vigjos y nuevos desafios que a los que deben hacer frente los Derechos
Humanos, en clave pedagdgica y social.

1.1. El derecho a tener derechos

Todas las democracias, en sus diferentes modos de concretar la par-
ticipacidn de los ciudadanos en el quehacer politics y social, reconocen
explicitamente que los Derechos Humanos son un referente clave para la
convivencia; o, si se prefiere, como diria Rawls {2001: 83), la condicién
necesaria de cualquier sistema decente de cooperacién social al que ani-
men principios, normas y valores que garanticen la dignidad de las per-
sonas con criterios de justicia, libertad e igualdad. Y, por tanto, come ha
explicado José Antonio Marina {2006: 123} al advertir que los derechos
de la ciudadania son mucho més que un conjunto de preceptos indivi-
duales mediante los que se ampara, protége y favorece la autonomia e
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independencia de los sujetos, son un soporte fundamenta) del vinculo
social, al que contribuyen incentivando las responsabilidades mutuas y
los deberes compartidos. .

La legitimidad de las democracias -—que no deberia ser otra que
la tegitimidad de la politica— nos remite a ellos, apelando a los Estados
y a sus Constituciones para que se comprometan decididamente con la
defensa de los Derechos Humanos, como “ur ideal conmin por el que todos
los pueblos naciones deben esforzarse”; también a través de la ensefianza
y la educacién. Porque, como ha afirmado David Held (1997), en los
Derechos Humanos residen compromisos incuestionabies para el sustento
de las democracias y la cohesién social, que mas alld de amparar, prote-
gery favorecer la autonomia ¢ independencia de los sujetos, los reconoce
y agranda en su condicidn ciudadana. Asi o entiende Martinez Pisén {1997:
28), al asociar las concepciones modemnas del Estado a los Derechos
Humanos. En suopinidn, existe una estrecha relacién entre el reconoci-
miento de tales derechos y la democracia, entendida ésta como “el marco
mas iddneo para una convivencia pacifica entre personas libres e iguales”,
ya que, en (ltima instancia, “en la medida en que se cumplan correcta-
mente estas previsiones, los derechos devienen en potentes instrumentos
de legitimidad del Estado de Derecho y de los sistemas democraticos”.

~ Incluso mas: a los Derechos Humanos deben los Estados de Derecho
mucho de lo que han avanzado en la instifucionalizacion juridica de la
democracia, concretada en los principios éticos y politicos justifican su
intervencién y/o mediacién en la vida de Jos cindadanos apelando a la
proteccion de sus lbertades, al respeto a la ley, a la procura de mayor bien-
estar, a la igualdad de oportunidades, a la justicia social, a la seguridad, a
la proteccién ambiental o al desarrollo espiritual, cultural, mental y fisico
de todas las personas, de un modo especial cuando han de ser objeto de
atencion por razones de dependencia, exclusion o riesgo social.

En este sentido, son muchos los que constderan que la docirina de los
Derechos Humanos debe ser estimada como una base moral con la que.

- fundamentar la regulacién del orden geopolitico contemporaneo, tras-

cendiendo al Derecho y a los preceptos constitucionales por los que se
rigen las naciones-Estado. Que esto suceda explica el permanente debate
del que son objeto los Derechos Humanos en las ciencias sociales, en
general, y en las ciencias politicas, en particular, insistiendo en observar
la democracia —como un sistema de valores que posibilita la participa-
cién del pueblo en su propio gobierno— como el marco idéneo e inex-
cusable para la promocidn, el respeto y la consolidacion de los Derechos



Humanos y de las libertades fundamentales en todos los pueblos. Un
articulo de fe de una cultura terrenal que teme no creer en nada més, dird
Michael Ignatieff (2003: 75): “la lengua franca del pensamiento moral
clobal, tal como el inglés se ha convertido en la lengua franca de la eco-
nomia giobal”.

. En un mundo incierto e imprevisible como el que habitamos, cuando
“todavia hay muchos paises con dificultad para satisfacer un nivel minimo
de las necesidades de su poblacion, y muchas gentes que viven en la penu-~
ria” (Montagut, 2008: 17), los ideales y valores que alientan los Derechos
Humanos han de inscribirse con decision en la cotidianeidad de las inter-
accionés sociales, de sus problemas y las soluciones que han de adoptarse
para favorecer la integracion civica y la cohesion social en el seno de cada
sociedad. Porque, como también sefiala la profesora Montagut (Tbid.: 17-
18), “la democracia debe ser algo mas que representacion parlamenta-
ria y libertad para la cindadania™ af requerir también “unas politicas que
redistribuyan la riqueza, atiendan las necesidades de los ciudadanos y hagan
que éstos se sientan solidarios con los demés y responsables de sus pro-
jimos. Sin olvidar un tercer elemento, el hecho de que tanto una demo-
cracia exigente como una politica pablica decente necesitan no solo dela
actividad de un gobierno al servicio de la sociedad sino también de una
sociedad civil auténoma y participativa”.

En consecuencia, y por muy importante que sea la responsabilidad
de los Estados v de los poderes pliblicos en su desarrollo, la cuestion invoca
directamente al protagonismo de cada persona —individual y colectiva-
mente considerada— en el logro de un mejor futuro para la Humanidad,
que al tiempo que preserva las conquistas sociales puestas a su alcance s
capaz de hacer frente a la vulneracién o precariedad que afecta a millones
ciudadanos en el ejercicio de sus derechos civicos y sociales (Moreno, 2000).

Pero también apela, inéxcusablemente, a la educacion y 2 la politica.
No en vano, el articulo 26 de la “Declaracion Universal de los Derechos
Humanos” (1948), adoptada y proclamada por la Asamblea General de
las Naciones Unidas ,en su resolucidn 217 A (11}, reconoce explicita-
mente que “toda persona tiene derecho a la educacién”, esperando que
ésta tenga “por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el
fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fun-
damentales: favorecerd la comprensién, la tolerancia y la amistad entre
todas las naciones y todos los grupos étnicos o religiosos, y promovera
ei desarrollo de las actividades de las Naciones Unidas para el manteni-
miento de la paz”. '
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A este empefio han vinculado su quehacer institucional diferentes
Organismos y Entidades de dmbito nacional e internacional, reflejadas
en un amplio elenco de Declaraciones, Recomendaciones, Pactos, Direc-
trices, Planes ¢ Programas de Accidn, etc., asi como de précticas y acti-
vidades a las que subyace una intencionalidad comun en clave politica:
que la educacién contribuya al entendimiento, la solidaridad vy la tole-
rancia entre los individuos y entre fos grupos étnicos, sociales, cultura-
les y religiosos, fomentande conccimientos, valores, actitudes y aptitu-
des favorables al respeto a los derechos humanos y al compromiso activo
con respecto a la defensa de tales derechos y a la construccion de una
cultura de paz y democracia, asi como al desarrollo sostenible.

Aludiendo expresamente a la necesidad de inscribir esta educacion en
la vida cotidiana, primero el “Plan de Accidén de Naciones Unidas para [a
Década de la Educacion en Derechos Humanos” (1995-2004), posterior-
mente el “Programa Mundial para la Educacidn en Derechos Humanos™,
que inici6 su andadura en 2005, han insistido en la necesidad de que las
politicas educativas —en sus distintos dmbitos de competencia: local,
nacional, regional e internacionai— definiesen estrategias y lineas de
actuacion conducentes a mejorar los logros alcanzados hasta el presente.

La tarea atm se pretende que llegue mas lejos con la decision adoptada
por la Asamblea General de Naciones Unidas (Resolucion A/62/439/Add.
6) el 20 de marzo de 2008, de proclamar el “Afio Internacional del Apren-
dizaje sobre los Derechos Humanos”, empezando el 10 de diciembre de
2003. En él se prevé la realizacion de actividades que permitan ampliar
y profundizar el aprendizaje sobre los Derechos Humanos como forma
de vida, basandose en los principios de universalidad, imparcialidad,
objetividad y no selectividad, y de didlogo y cooperacién constructivos
(Resolucion 62/171, del 18 de diciembre de 2007). Su objetivo es con-
solidar la promocidn y la proteccidn de todos los derechos humanos y
libertades fundamentales, incluido el derecho al desarrollo. Para exami-
nar las actuaciones emprendidas por los Estados Miembros, los organis-

mos de tas Naciones Unidas y las organizaciones de la sociedad civil, cele-

brardn una sesién especial al final del Afio Internacional del Apxenduzajee
sobre los Derechos Humanos, en su sexagésimo cuarto periodo ¢ de\sesrem
nes. Confiemos en que no sea un esfuerzo baldio en la send'}gc’@; Q*%e
I"edenco Mayor Z,araooza (7000 583) finalizando su ma.nd"ﬁp&zm




las generaciones venideras una herencia que no esté irremediablemente
empafiada y contaminada. Se trata de legarles el derecho a vivir en chg-
nidad en una Tierra preservada”.

1.2. Los derechos humanos como nocién histérica
¥y construccién social

Hace pocos meses que la “Declaracion Umversal 'Eie los Derechos
Humanos” conmemord su 60° aniversario. Y con él, la puesta en valor
de una fecha, el 10 de diciembre de 1948, que ha quedado prendida defi-
nitivamente en el calendario de la Historia social de los pueblos y de su
aspiracién a dotarse de un ideario compartido por toda la Human-idad.
Anclado en acuerdos que necesitaron mas de 1400 rondas de votacxo?es
sobre practicamente cada palabra, articulo o cldusula, el texto deﬁnif.wo
conseguiria superar el “enfrentamiento entre las propuestas defendidas
por los paises occidentales y por los paises socialistas, cada grupo con
orientaciones e inquietudes diversas™ (Martinez de Pisdn, 1997: 215).
Ni se preveia ni resulté ficil redactarlo en medio det ambiente enrare-
cido de Ja posguerra, a pesar del convencimiento general de que era pre-
ciso aprovechar la ocasién para situar a las generaciones del futuro en un
nuevo trayecto convivencial, lejos de las guerras y sin hacer distir-;cnén
por motivos de raza, sexo, idioma o religién por mucho que e.?mwfesen
presentes en las diferentes concepciones politicas, culturales, juridicas,
filosdficas, religiosas, etc., que se daban cita en la Asamblea.

Seria -—como recuerda Yaflez (2008: 55)}—, el empefic de Eleancr
Roosevelt como presidenta de la Comision de Derechos Humanos, en-
cargada de la elaboracién y aprobacion del Documento, “junto con la
pericia, &l buen hacer y la habilidad de im pufiado de personas compro-
metidas, [lo quel hizo posible ese milagro”. Al fin y al cabo, dird Mary
Robinson (2008: 64) enjuiciando histéricamente lo que la Declaracién
venia a aportar, “un cuidadoso equilibrio entre las libertades individua-
les, la proteccion social, las oportumdades econdémicas y las obligacio-
nes a la comunidad”.

Sin lugar a dudas, buscando armonizar estos y otros propdsitos, la
aprobacion de la Declaracién por la Asamblea General de Naciones
Unidas —-con 48 votos a favor, ninguno en contra, ocho abstenciones (las
de la Unién Soviética, los paises de la Europa del Este, de Arabia Saudi

. v Sudafrica} v dos paises Miembros que no estuvieron presentes—,
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en ¢l entonces recientemente construido Palais de Chailiot de Paris, tres
afios después de la creacién de la ONU y bajo la sombra alargada de los
horrores provocados por la Segunda Guerra Mundial, transferia al deve-
nir de los pueblos y de las naciones dos circunstancias de profundo calado
socio-politico y ético. Cuando menos, en dos perspectivas:

* Deun Jado, y mirando al pasado, el logro de un texto explicito a favor
de la familia humana y de la dignidad inherente a todas ycadauna
de las personas que la integran, por ¢l simple hecho de serlo;

* de otro, mirando al futuro, el desafio que suponia (v todavia supone,
acaso hoy mds que nunca) afrontar un cambio de rumbo en los modos
de hacer y de ser sociedad, con el sustrato comfin que supone tener
—-en-los términos expresados en el Preambulo del documento final-

' mente aprobado— comeo aspiracién més elevada de cada persona “el
advenimiento de un mundo en el que los seres humanos, liberados
del temor y de la miseria, disfruten de la libertad de Ja palabra y de
la libertad de creencias™, -

En este sentido, como ha observado Cassese (1991), puede que lo
que verdaderamente importe de la Declaracidn, més allz de sus formu-
lacjones discutibles y ambiguas —sin la fascinacion, la solemnidad reté-
rica o el fimpetn emotivo que caracteriz6 la “Declaracion de Derechos del
Buen Pueblo” de Virginia (1776) y a la “Declaracion de Derechos del
Hombre y del Ciudadano” (1789), emanada de la revolucion francesa—,
fuese y sea su capacidad para constituirse en un firme punto de referen-
cia para miles de millones de individuos, entonces y atin ahora. De modo
tal que, a pesar de las importantes lagunas e insuficiencias que puedan
reconocérsele, “gracias a ella, la sociedad de los Estados se ha esforzado
por salir gradualmente de los afios oscuros en que sélo el dominio yla
fuerza {los ejéreitos, los cafiones y los navios de guerra) constituian el
parametro para juzgar la importancia de los Estados. La Declaracién ha
favorecido el surgimiento ——aunque débil, tenue y no bien precisado—
del individuo en el marco de un espacio antafio reservado exclusivamente
a los Estados soberanos. Ha puesto en marcha un proceso irveversible
del que todos deberiamos alegrarnos (Cassese, 1991: 5 7).

En este trayecto la Declaracion, mas alia de proclamar los Derechos, -
hard un {lamamiento a favor de la transformacién del orden social con
claras implicaciones éticas, politicas y juridicas. En opinién de Asbjorn
Eide (1998), fundador del Instituto Noruego de Derechos Humanos de la
Universidad de Oslo, esto supondra que ademas de dotar la comunidad
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internaciona) de una plataforma moral que exige poner en valor la liber-
tad y la dignidad de todas las personas, se le ofrece un proyecto de orien-
tacién futura que requiere continuos esfuerzos para hacer del respeto a
1os derechos humanos una realidad universal. Con ambas perspectivas,
Eide considera que la importancia de 1a Declaracion radica al menos en
cinco aspectos principales: -
a. La restauracion y consolidacién de un proceso de normalizacion
politica democrética, que se inicié en algunasssociedades en los
siglos XVII y XVII perc que desde entonces ha estado sometido

a continuas confrontaciones ideoldgicas.
b. La extension y profundizacién en los conceptos inseparables de
libertad e igualdad, asi como en sus interrelaciones en circunstan-

cias concretas.

¢. La ampliacién de los contenidos inherentes a los derechos huma-
nos en relacion con las concepciones tradicionales, superando
“algumas de las criticas de las que habian sido objeto anteriormerte
los conceptos de derechos civiles y naturales”.

d. L:a proclamacién del alcance universal que deberia darse a los
derechos, de modo tal que todas las personas en cualquier parte
del Planeta puedan disfrutar de ellos.

e. La legitimacion de su cumplimiento al amparo de la legislacién y
de las dindmicas que se establezcan en el complejo entramado de
las relaciones internacionales.

Por o demas, todo indica que en su evolucién confluyen tres orien-
taciones complementarias (Peces Barba, 1990: 11-13), “de reflexion inte-
lectual primero (Leibnitz, Kant, Maritain), de accién potitica y de formu-
lacién juridica después, [que] arrancard débilmente en el siglo XIX, en
la lucha contra la esclavitud, pero alcanzard su impulso ms fuerte con
la Sociedad de Naciones y sobre todo con Naciones Unidas, a partir de
finales de la segunda guerra mundial”. Y en relacién a los cuales deben
destacarse dos rasgos: “por un lado el cambio que desds los textos libe-
rales del siglo X VIl se ha producido en cuanto a los tifuiares de los dere-
chos, a los destinatarios de su proteccidn, y por otro, la refevancia que
para su eficacia han alcanzado dimensiones sociales ajenas a los com-
ponentes centrales de los derechos de cardcter ético, politico y juridico”.

También debe anotarse en el haber de este proceso la tendencia a defi-
nir'y clasificar los Derechos Humanos en diferentes “generaciones”, aten-

diendo al momento en el que se proponen, a las circunstancias politicas
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coadyuvantes, a los intereses o a las realidades emergentes de una socie-
dad envuelta en répidas transformaciones. Inspirandose en los ideates de
la revolucién francesa (libertad, igualdad y fratermidad), seria el ex Director
de 1a Divisién de Derechos Humanos y Paz de la UNESCO, Karel Vasak
(1978), quien introduciria el concepto generacional en el reconocimiento
internacional de los Derechos Humanos, en su transito desde una lectura
esencialmente individualizadora hasta un enfoque comunal. Al dia de hoy,
y a pesar de los detractores de las tesis generacionales, es habitual que se
identifiquen tres, cuatro y hasta cinco “generaciones” de derechos:

+ Los considerados de primera generacién o “derechos civiles y poli-
ticos”, que cabe agrupar en una dobie vertiente: de un lado, los dere-
chos.y libertades personales; de otro, los derechos politicos o de par-
ticipacién. En su conjunto, son derechos que instituyen los principios
democréticos en los que deben sustentarse los Estados de Derecho,
con una clara inspiracién liberal y burgnesa, en buena medida limi-
tantes del poder estatat en relacién a los individuos: libertad de expre-
sién, libertad individual, libertad de conciencia y religién, derecho
a la propiedad, derecho de participacion politica, etc.

Los derechos de segunda generacion, que se concretan en aspectos
“econdmicos, sociales y culturales”, ponen énfasis en la igualdad y .
en la necesaria satisfaccién de las necesidades basicas de los indi-
viduos en tanto que miembros de una comunidad politica que debe
garantizar materialmente ia democracia a través de la interven-
cién de los poderes publicos. De ahi que su objeto sea el trabajo, la
vivienda, la educacién, la seguridad social, la cultura, el acceso a unas
prestaciones sociales plblicas, etc. que requieren la decisiva actua-
cion estatal, al situarse su concrecitn material mas alla del sujeto
mismo. Como ha analizado Alonso (1999: 79), al ser unos derechos
que acabaran siendo formalmente asumidos por los Estados nacio-
nales también se convierten en un compromiso que sus Administra-
ciones adquieren con una provisién continuada de bienes publicos
para una poblacién que vera ampliado el 4mbito positivo de su ciu-
dadania. De este modo, ias politicas de bienestar se situaran “en el
centro de una complicada arquitectura juridico—econémicﬁ que enla-
zaba un nuevo ajuste normaiivo entre individuo y sociedad —sobre
todo mediante el reconocimiento de ‘derechos de bienestar’ que se
compensaban con la provisién de bienes piiblicos—, con la funcién
econdmica de reactivar los ciclos econémicos utilizando esas poli-
ticas ptiblicas como medios de expansién de la demanda efectiva”
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Los derechos de tercera generacion, cuya titularidad es “difusa”y
a los que se suele aludir como “derechos colectivos” o de la “soli-

‘daridad”, aspiran a dar respuesta a las nuevas realidades que sux-

gen en el Planeta y a las incesantes transformaciones socio-politi-
cas, econdmicas, demograficas, culturales, tecnoldgicas, etc. que
en el mismo se vienen produciendo desde los afios setenta. Sin que
estén suficientemente precisados y catalogados, en ellos se inclu-
yen el derecho al medio ambiente, a la paz, al desarrollo sosteni-
ble, al ocio, a la justicia transnacional, etc. En ellos, y como un

' modo de afrontar circunstancias discriminatorias o de riesgo futuro,

se apela a al valor de la solidaridad humana arropada en los prin-

cipios que inspiran la libertad, las virtudes civicas y la calidad de

vida en tu totalidad.

La imprecisa y discutida “cuarta generacion” de derechos toma
como referencia las preocupaciones y atenciones asociadas al pro-
greso tecnoldgico vy a sus consecuencias pricticas en ¢l plano de fa
bioética -—eutanasia, aborto, etc.—, los tratamientos genéticos y a
fos bienes publicos {diversidad cultural, patrimonio histérico y eco-
néraico, etc.). Su aparicién, todavia emergente, es interpretada por
muchos autores como una expresion de los “derechos republica-
nos”, conquistados por una ciudadania que no ha dejado de explo-
rarse a s misma. Tanto que, como ha observado Alguacil (2006: 14-
15), hasta podra llegarse a una “quinta generacién” de los derechos,
en la que la democracia amplie sus fronteras “hacia una orientacion
participativa y {auto)refiexiva”, con nuevos protagonismos por parte

de los sujetos y de los Estados. Para Navarrete (2006: 13), estos

derechos representan la actualizacién, reformulacion doctrinal o el
desarrollo de “nuevos derechos sociales o expectativas de derechos™
con dos posibies recorridos: de un lado, los derechos que “han sido
0 estan siendo incorporados a las leyes y normas politicas y socia-
les, y que zlcanzarian ya en estos momentos un determinado grado
de definicion y concrecién”; de otro, los que se podrian llamar “emer-
gentes”, que aun no han sido incorporados, que a veces sélo estin
“nombrados pero sin concrecién en su desarrollo™. 7

La quinta generacion, que para algunos autores es la que permitiria
dar respuesta a las reivindicaciones de distintos grupos sociales,
creemos que esti muy lejos de poder tener entidad e identidad sufi-
cientes para merecer un tratamiento diferencia, méxime cuando toda-
via se cuestiona no sélo la existencia de una cuarta generacién sino,
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en su conjunto, ¢l recurso de clasificar generacionalmente los Dere-
chos con taxonomias que tienden a atomizarlos o a contradecirlcs
en sus propositos universales.

Por ello, y atin cuando es frecuente acudir a la perspectiva generacio-
nal de los Derechos Hurnanos para acomodarlos a algin sistema de cla~
sificacién o secuenciacion temporal, coincidimos con Meartinez de Pisén
(1997: 175) en que “no estd exenta de dificultades, algunas de peso”. Sin

" duda, como argumenta el autor, tienen el mérito de considerarlos como una

categoria historica, ya que son “derechos histGricos que surgen en un con-
texto y debido a circunstancias muy concretas”; aunque “adolece de algu-
nas deficiencias conceptuales que tienen que ver, principalmente, con
los derechos coneretos que deben incluirse en cada categoria”. Cuando
esto ocurre, se aswmen importanies riesgos, entre otros el de “caer en une
fAcil historicismo que atribuya la conquista de ciertos derechos a una clase
social —por ejemplo, adjudicar sin mas a la burguesia ia patente de los
derechos y libertades civiles y politicos— por cuanto la historia de la
humanidad desde la modernidad es la historia de la progresiva toma de

" conciencia de los hombres, de las diferentes clases sociales, de su per-

sonalidad y anclajes histéricos” {Martinez de Pisén, 1997: 177).

Una comprension cabal, suficienternente argumentada acerca de la
naturaleza y el alcance polftice-social de los Derechos Humanos en nues-
tras sociedades, requiere —--en opinién de Peces Barba (1990)— la con-
vergencia de una doble perspectiva temporal: de un lado, 1a que en clave
sincrénica, permite describir y analizar sus realidades en funcién de los
distintos escenarios del presente; de otro, la que con una visién diacronica,
posibilita entender su origen y evolucion como un proceso histérico, en el
que jugaran un papel determinante una serie de circunstancias y fend-
menos de clara vertebracion sociopolitica, cultural y econdmica. En todo
caso, una y otra lectura ponen de relieve la necesidad de interpretar sus
logros —y, muy a menudo, también sus fracasos— como un exponente
mds de las dindmicas sociales que trajo consigo el transito a [a moderni-
dad y, con ella, los diferentes modos de responsabilizar a los poderes pabii-
cos {en particular a los Estados y a los Organismos Internacionales, una
vez constituidos), v a la sociedad en general en un mayor respeto a las

‘personas v a sus formas de articular la convivencia.

El perfil diacrémico de los derechos humanos y de las Declaraciones en
las que se han ido plasmando, cronolégicamente asociadas a distintos
acontecimientos pasados, no sélo permite contemplar sus realizaciones




como un fenomeno de naturaleza histérica (Bobbio, 1991), sino también
como un hecho o, més ain, Como un proceso generador de nuevos hechos,
al que cabe reconocer y enfatizar en su historicidad.
Lo ha expresado magistralmente Ignacy Sachs, citade por Flavio
Piovesan, (2004: 450) al inscribir su contemporaneidad en el territorio de
ias acciones sociales, afirmando que “runca se insistira lo bastante en €l
hecho de que la ascension de los derechos es el resultado de luchas, de que
los derechos se conquistan, a veces con barricadas, e un proceso histG-
rico leno de vicisitudes, por medio del que las necesidades y las aspira-
ciones se articulan en reivindicaciones y en estindares de lucha antes que
se los reconozea como derechos”. También, con la misma conviceion y
afan de perfeccionamiento, 1o habia expresado antes Hannah Arendt
(1974), insistiendo en que los Derechos Humanos no estén previamente
establecidos, constituyendo una invencién humana en constante cons-
truccién y reconstruccion.

1.3. De 1as adhesiones a las controversias:
los derechos humanos en el debate intelectual y politico

En esta coyuntﬁra —en algunos aspectos paradéjica; en otros, afor-
tunada para la educacion y para sus potenciales capacidades de sensibi-
lizacién, formacién y activacién de una ciudadania que aspire a mejo-
rar sus expectativas vitales——, todo indica que estamos lejos de resolver
con acierto los problemas, controversias, incongruencias e incumpli-
mientos que evocan cualquier alusién mas o menos directa a los Derechos
Humanos, especialmente en la version que de ellos se hace en Ia Declara-
cién Universal de 1948. _

Porque es una Declaracién en tomo a la que se han suscitando inter-
pretaciones dispares y-controvertidas, que van desde una abierta impug-
nacién de sus fundamentos ideoldgicos y axioldgicos, tildados de hege-
ménicos, imperialistas y occidentalistas —“no es dificil concluir que las
politicas de derechos humanos estuvieron en general al servicio de los
intereses econémicos y geopoliticos de los Estados capitalistas hegemd-
nicos”, afirmard Sousa Santos (2006: 411)—, hasta la mis celosa defensa
de sus principios inspiradores, a los que se observa como una especie de
religién laica de alcance planetario, generadora de adhesiones inque-
brantables en las que el humanismo se idolatra a st mMismo, como 5i se
tratase de un credo o una metafisica. '
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Ni io uno ni lo otro, ni esto ni aquello, argumentard Michael Ignatieff
(2003: 31), reclamando la iegitimidad de los Derechos como un soporie
necesario para que los agentes humanos puedan defenderse del abuso y
de la opresién: “‘en términos historicos —dira—, la Declaracién Universal
forma parte de una reorganizacion mas amplia del orden normativo de
las relaciones internacionales de la posguerra, disefiada para construir
un cortafuegos frente a la barbarie... Por primera vez, 2 los individuos
——fuera cual fuese su raza, religion, género, edad o cualquier otra carac-
teristica— se les garantizé unos derechos que podian oponer 2 las leyes
estatales injustas o a las costumbres opresivas”.

La polémica, a la que certeramente se refiere la profesora Amy Gutmarn
(2003: 10) en la “introduccién” a los ensayos de Ignatieff, trasparenta el
complicado equilibrio que los Derechos Humanos han pretendido esta-
blecer entre las realidades del mundo existente y las expectativas que alienta
el mundo deseado o querido, en términos morales... pero también prag--
maticos. Y que, en riingtin caso, podrén rehusar dar alglin tipo de respuesta
a interrogantes aparentemente simples como los que, antes y ahora, pre-
guntaron y siguen preguntando: ;Cuél es el obj etivo de Jos Derechos Hu-
manos? ;Cuél deberia ser su contenido? ;En qué sentido son universa-
les? 3 Existe un tinico fundamento moral que sea valido para un escenario
de diversidad? ;Qué debe permanecer y qué debe cambiar en los Derechos
Humanos proclamados? {Como superar lfas contracciones que anidan en
las palabras a las que recurren? {Como conciliar sus nobles propésitos con
las duras realidades?

No siendo culturalmente posible, ni pedagdgicamente estimable, que
las respuestas se adentren en la senda del “pensamiento unico”, el reco-
rrido ideoldgico, antropologico, ético, etc., en el que podrdn v, acaso, debe-
rAn situarse los discursos v las practicas de los Derechos Humanos afianza
ta hipétesis de su historicidad, siendo posible afirmar con Piovesan (2004:
450) que la “definicion —y también ei desarrollo, diremos nosotros—
de los derechos humanos apunta hacia una pluralidad de significados™.
Ahora bien, volviendo al principio de nuestras argumentaciones, sin que
este hecho ~—que enfatiza la concepeidn contemporanea que de ellos
tenemos-— pueda pasar por alto que la Declaracién de 1948 constituye
un referente ineludible, al dotar a los Derechos de tres propiedades basi-
cas: la universalidad, la interdependencia y la indivisibilidad. O lo que
es Jo mismo, de una fuerza —Yy, al tiempo, puede que también de una
debilidad— insosldyable, de la que también se hace eco la profesora
Piovesan (2004: 451) al afirmar que “cuando se viola uno de ellos, se
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violan también los demds”, siendo log Estados los responsables de res-
petarlos en su totalidad.-

Es asi como la postbilidad de conjugar e} catilogo de los derechos
civiles y politicos con el de los derechos sociales, econémicos y cultura-
les, Hegaria a conformar uno de los principales activos que la Declaracién
de 1948 legd a la comunidad internacional, a sus organismos e institu-
ciones, a los parlamentos, a los gobiernos v, en general, a todas las socie-
dades democraticas ¢.en vias de llegar a serlo (Cangado, 1998). En gene-
1al, se acepta que es una Declaracién imbuida de una bondad latente, a
la que se asocian distintas posibilidades de concrecién practica, y de la

-que-nunca serd ficil prever el verdadero slcance de su devenir histérico,
queé lleva afios debatiéndose en una dobIe perspectiva de mdagamon y
accién, no siempre incompatibles: ‘

a. De un lado, la que aceptando su actual formulacion, denuncxa ias
incoherencias y limitaciones que supone su incumplimiento, deman-
dando alternativas que redunden en la credibilidad y operatividad
de todo aquelio que los Derechos reconocen o proclaman. En lo
fundamental, es una toma de postura que tiende a exculpar deter-
minadas carencias, minimizando el alcance “coyuntural” de la vio-
lacién de aigunos de los derechos politicos, econémicos, sociales
y/o culturales con ef pretexto de seguir una politica de “realizacién”
o “impiantacién” progresiva de tales Derechos por el bien de la
poblacién, del futuro del pais o del conjunto de la Humanidad.

En esta linea de actuacién parecen haberse situado en los tlti-
mos afios distintos organismos internacionales, como el Alto Comi-
sionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos, en
cuyo Informe del 25 de junio de 2007 se recalca el importante papel
que ha de concedérsele a las evaluaciones en materia de derechos
humanos; para que mediante procesos transparentes y participa-
tivos se utilicen “como base para disefiar estrategias coherentes y
dirigidas a abordar problemas especificos que se hayan detectado
y promover la plena realizacidn de los derechos econdmicos,
sociales y cuiturales™,

b. De otro, la que partiendo de un cuesticnamiento radical de los esti-
los de desarrollo adoptados en nuestras sociedades, reclama una
revision profunda de los Derechos, de ias politicas que los susten-
tan y de sus'principios orientadores. A pesar de que las condicio-
nes en las que vive la Humanidad han mejorade més en las tli-
mas décadas. que en cualquier periodo precedente, se censuran sin

paliativos las reiteradas violaciones ¢ incumplimientos de los
Derechos Humanos, poniendo el acento en las duras y opresivas
circunstancias provocadas por el neoliberalismo, la globalizacién
hegemonica, los conflictos bélicos, la crisis ambiental..., en un
mundo caracterizado por numerosas desigualdades y una “gran
pobreza en medio de la abundancia”, segiin el diagnéstico ~-nada
sospechoso de beligerancias con el estatus quo— realizado en los
inicios del nuevo milenio por el Banco Mundial (2000).

Vuelve a ser el historiador y divulgador Michael Ignatieff (2003: 72),
en su etapa de director del Carr Center for Human Rights Policy de la
Universidad de Harvard, a quien TeCurrimos para situamos en el primer
itinerario, que no es otro que el de la crisis de los derechos humanos tras
més de cinco décadas de “vigencia”. Una crisis que Ignatieff atribuye en
primer lugar a “nuestra incapacidad de ser coherentes, es decir, para apli-
car los criterios de los derechos humanos al fuerte y al débil por igual™; en
segundo lugar a “nuestio fracaso a la hora de conciliar los derechos huma-
nos individuales y nuestro compromiso con la autodetenminacion y la sobe-
rania estatal”; y en tercer lugar, a “nuestra incapacidad, una vez que inter-
venimos en nombre de los derechos humanos para crear instituciones
legitimas, que por si solas constituyen la mejor garantia para la proteccion
de los derechos humanos™. Porque el problema grave, como ya habia apun-
tado Bobbio (1991), cuando nos referimos a estos derechos, no reside tanto
en como se justifican y fundamentan sino en como se protegen.

Ciertamente, una parte estimable de la crisis que padecen los Derechos
Humanos, ya desde la redaccién de su Declaracién Universal, tiene su epi-
centro en la enorme dificultad que supone pasar de las palabras a los hechos
—0, tal vez, haciendo un uso mas apropiado de los vocablos, de las decla-
raciones a los derechos—, tal y como se desvela en los abusos, violacio-
nes, discriminaciones, arbitrariedades, imjusticias. .. que afio fras afio mues-
tran su fragil “estado” de cuesiion en el mundo.

Asi lo reflejan los andlisis panoramicos o desglosados por paises y/o
por las grandes regiones ——Africa, América, Asia y Oceania, Eur 3 ’\ .
Asia Central, Oriente Medio y Norte de Africa— que elaboranf TG
tes entidades y organismos, oficiales y no gubernamentales; Eﬁl é/zt?
siendo merecedores de un especial reconociniiento los que desd@ IQS
meros afios setenta viene redactando Amnistia Internacionaiy uﬂb—d oF,
tiltimos que hemos conocido (fnforme 2007) documentando’ l&%pmd’@u-\ el
‘paciones de este movimiento por los derechos humanos en 'el gmﬁmdﬂﬁ
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con una motivacién aftadida: “emprender acciones que impidan que se
cometan y que pongan fin a los abusos graves conira todos los derechos
humanos —-civiles, politicos, sociales, culturales y econdmicos—. Desde
la libertad de expresién y asociacion a la integridad fisica y mental, desde
la proteccion frente a la discriminacion hasta el derecho al alojamiento:
todos son derechos indivisibles” (Amnistia Internacional, 2007).

Son muchos quienes piensan que la gravedad(de las denuncias v,
consecuentemente, la fortaleza de las actuaciones que han de empren-
derse para hacerles frente, requieren una “nueva arquitectura de los dere-
chos humanos”. Que no se limite a renovar — estética y generacional-
mente— sus ceniros de interés, sino que vaya divectarnente a sus esencias,
a las raices, con una politica que baga “un abordaje renovado de la tarea
de capacitacién de las clases y coligaciones populares en sus tachas por
soluciones emancipatorias para ir mas alla de ia modernidad occidental
y del capitalismo global” (Sousa Santos, 2006: 428). Una arquitectura,
afiade, “basada en una nueva fundamentacién y con una nueva justifi-
cacién”. Que ponga énfasis en el sustrato politico de los derechos huma-
nos, como punto de partida y también de llegada de las variadas practicas
sociales —entre ellas, la educacién o la cultura— en las que se proyecta
cotidianamente nuestra condicién ciudadana.

La naturaleza procesual y mwtable de los derechos humanos, haciendo
buenos los juicios de Norberto Bobbio (1991) al advertir que no han na-
cido todos a la vez ni de una vez, podrd y deberé sugerir cambios que aco-
moden sus enunciados a las realidades de una sociedad local-global en
constante transformacién; cambios incluse drésticos, si con ello se con-
sigue aliviar la penuria y el sufrimienio de los miles de millones de per-
sonas que habitan en jos margenes de la dignidad, del respeto a s mis-
mas y del reconocimiento de una vida que merezca la pena vivirse.

Con todo, no podrén sosiayarse las virtualidades inherentes al hecho

de estar universalmente protegidos y equipados con principios éticos
de los que carecimos durante siglos. Porque, tal y como analiza Cassese
(1991: 54), la misma Declaracion de 1948, pese a todos sus puntos debi-
les, ha tenido una enorme fuerze de arrastre, erosionando poco a poco
“las diversas resistencias de los Estados que inicialmente no la recono-

cian v los han implicado en el aspecto ético-politico. Vale decir que, si bien

al principio la aprobacién de la Declaracién significd sobre todo una vic-
toria de Occidente, a la larga toda la comunidad mundial ha resultados
vencedora porque se ha dado a si misma un ‘c6digo de conducta’ valido
para todes™. ' '
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1.4. De la naturajeza politica de los derechos humanos
a las politicas educativas en derechos humanos

Que }a accidn politica refleja las intenciones ideolégicas y axiolégi-
cas de quienes la promueven, en mayor o menor concordancia con las
necesidades y aspiraciones de la soctedad, no constituye ninguna nove-
dad. Comeo tampoco lo es que, de un modo u otro, sus prioridades sean
el exponente de decisiones sujetas a condicionantes de indole estructu-
ral, material o moral, en cuyo seno los derechos humanos han ido adqui-
riendo un protagonismo cada vez mAs relevante. Al fin y al cabo, argu-
menta Pisarello (2007), son derechos gue estin muy ligados a la vida
diaria de las personas en ambitos como el trabajo, la vivienda, la salud,
]a alimentacién o Ja educacién, cuyas dindmicas obligan a los poderes
piblicos a comprometer sus iniciativas con propositos y valores que
garanticen el ejercicio real de la libertad, la autonomia o la equidad. Todo
ello siendo aspectos, procesos o realidades ante los cuales la politica nunca
es neutra. Menos atin cuando, como han observado Demo y Nunes (1997),
se trata de politicas que afectan directamente a la condicidn ciudadana
y a los procesos de desarrollo humano, como sucede con las politicas
educacionales. '

No son, ni ficilmente podrén ser, neutrales porque tampoco lo son los
actores institucionales, profesionales o sociales que participan —directa
o indirectamente— en el quehacer educativo. Ni lo son los fundamen-
tos ideologicos y episternolégicos que envuelven al conocimiento y a su
transmision, ni en general a la educacion y a los sistemas educativos en
sus modos de organizarse y conducirse. Lo sefiala con acierto Lopez
Rupérez (2001}, al recordar el enorme influjo que ejercen los aspectos
metapoliticos en las practicas educativas y en su evolucion, al ser siste-
mas que i moralmente deben, ni materiaimenie pueden, permanecer al
margen de la sociedad y de sus procesos de desarroilo. De ahi que, tanto
en ia determinacién de los fines de fa educacion como en las multiples.
formas de entender las relaciones que se establecen entre las practicas
educativas y la sociedad, el referente ideolégico esté siempre presente
como un elemento esencial de las concepciones y actuaciones que tales
précticas adoptan. ' .

Siempre ha sido asi y lo- seguird siendo; tal y como analizan en un tra-
bajo reciente Marques y otros (2008), aludiendo de forma explicita al con-
texto europeo; aunque, en muchos aspectos, generalizabie al iberoame-
ricano. Porque la educacién siempre juega en el terreno de ta politica,
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de igual modo que ésta lo hace en los territorios de aquella. Dificiimente
podrian entenderse si no las distintas fanciones que ambas comparten
histéricamente, v de un modo muy nitido desde el momento en que los
Estados v sus Constituciones asumen las responsabilidades instituciona-
ies que ello conlleva. En los inicios del siglo XX, seftalan los autores re-
feridos, la educacion tenia atribuidas funciones asociadas a la reproduc-
cién social, la legitimacion del sistema, del control sociai o de formacion
para la ciudadania conforme a una identidad nacional, determinando en
eran medida el acceso a una determinada posicion social. Después de la
Segunda Guerra Mundial, sus reformas e innovaciones incorporan otros
rumbos, en los que ocupan un lugar preferente la consolidacion del sistema
politico democratico, la disminucion de-Jas desigualdades sociales o la
cualificacion-de la mano de obra necesania para ¢l desarrollo econémico.

Inexcusablemente, las politicas educativas que inspiran los derechos
humanos deben ser politicas comprometidas con la ignaldad, por mucho
que sus escenarios socioecondmicos y culturales sean una expresién
palpable de las enormes desigualdades que existen en el mundo y en el
interior de cada sociedad. Porque, como ha expresado Victoria Camps
(2002: 330), “el valor intrinseco de los derechos sociales es €l de la igual-
dad de oportunidades: el derecho de cualquier persona a no ser excluida
del elenco de oportunidades que las sociedades avanzadas ofrecen”,
entre las cuales la educacién “es el primer paso”. Por supuesto, todo ello
aceptando, como apunta Reimers (2000: 39), que adoptar explicitamente
la dimensién politica en las acciones —enire otras, las educativas— que
buscan la equidad “tiene consecuencias practicas que van desde su disefio
y definicién, hasta su mmplantacién y evaluacion”.

No basta, por tanto, con &l reconocimiento de la libertad o de la dig-
nidad de cada sujeto individualmente considerado, si a partir de ¢llas no
es posible construir su desarroilo pleno e intégral como un ser social, en
la esfera de la comunidad y de las interacciones scciales, tal y como tam-

bién se proctama de la “Declaracién Universal de los Derechos Humanos” .

al afirmar, en su articulo 29 1, que “toda persona tiene deberes respecto
a la comunidad, puesto que sélo en ella puede desarrollar libre y plena-
mente su personalidad”. '

En cualquier caso, referirse a los derechos humanos en clave de poli-
tica educativa supone aceptar que en su formulacion hay dos orientacio-

nes fundamentales, basicas e ineludibles: en primer término, la que hace -

referencia al derecho a la educacion que todos los seres humanos tienen
.por el mero hecho de serlo, en s dimension ética y moral; en segundo lugar,
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la que vincula este derecho a la evolucion de las politicas educativas (en
diferentes contextos territoriales y sociales) y a su consecuente —o no—
plasmacién en leyes de &mbito local, regional, estatal e internacionai.

En este sentido, tanto en una lectura diacrénica como sincromica de
las relaciones que se han ido estableciendo entre la politica y la educa-
cidn, son muchas las evidencias que dejan constancia del reconccimiento
que los derechos humanos tienen —posiblemente, de forma irreversible
en los discursos, aunque sin grandes avances en las realizaciories prac-
ticas que deberian acompafiarlos— en las politicas y legislaciones que
las desarrollan, mostrando un alto grado de convergencia en cuestiones
orientadas al aumento de los indices de escolarizacion, la elevacion del
nivel general de la formacién de la poblacion, la hecha contra cualquier
tipo de discriminacién o exclusion, el fomento de la participacion en la
toma de decisiones, etc.

En Latinoamérica, los siete “Informes Interamericanos de la Edu-
cacion en Derechos Humanos”, que desde el afio 2000 ha realizado el
Instituto Interamericano de Derechos Humanes (2008: 7), ilustran sufi-
cientemente estos avances “al fijarse la presentacion regular de un sis-
tema de informes de progreso de ese derecho en las politicas piblicas de
los 19 Estados firmantes del Protocolo adicional a la Convencién Ame-
ricana sobre Derechos Humanos en Materia de Derechos Econdmicos,
Sociales y Culturales”. Como se sefiala en €] documento, son Informes que
han favorecido que los derechos —y, mds, en concreto, el derecho a la
educacién— se entiendan como parte de la agenda politica, que se les
conciba y se les comprenda como “un derecho de obligacién”™. Para el IIDH,
“la educacién en derechos humanos no es un contenido mas del curri-
culum sino es, principalmente, un derecho Inzmano propio del desarro-
lto de la democracia”. _

En las investigaciones realizadas por este Instituto, y que han dado
lugar a la divulgacion de sus respectivos Informes la hipétesis general
es que “la evoluci6n o progreso en el cumplimiento def derecho a la EDH
—FEducacién en Derechos Humanos— depende de un conjunto de fac-
tores relacionados con la seguridad juridica, el desarrollo institucional,
la adopcidn de politicas, la concrecién de tales politicas el normas ope-
rativas vy en instrumentos pedagdgicos, la adecuacidn de recursos huma-
nos v la dotacion de recursos materiales para la educacion” (Instituto
Iberoamericano de Derechos Humanos, 2008: 16). Todo ello atendiendo
a tres supuestos que se vinculan a las bases normativas en las que han
de sustentarse las actuaciones que se lleven a cabo:
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« Que todas las personas, sin distinciones, tienen derecho a recibir EDH.

« Que el Estado tiene la obligacién de ofrecerla. '

+ Que tal obligacidn ha de satisfacerse prioritariamente, en el sistema
educativo, cualesquiera que sean las condiciones de ceniralizacion o
descentralizacion de sus estructuras y de la prestacién que rija sus
servicios educativos.

Por lo que se deduce de Jos Informes, en general, la Educacién en
Derechos Humanos se ha ido incorporando practicamente a todos los pai-
ses que son objeto del Estudio realizado por el IDH'. Al respecto, ¥
tomando como referencia los textos legales vigentes en 2002, los Informes
concluyen que, aiin cuando se observan diferencias en los términos y en
la profundidad con la que se plantean algunos conceptos, todas las Leyes
de Educacién reconocen la educacién como un derecho humano funda-
mental cuya cobertura debe alcanzar a toda la poblacién en ignaldad de
oportunidades. Ademas, incorporan el conocimiento de los derechos huma-
nos y los principios de la democracia como contenido de los programas
curriculares, y expresan gue el sistema educativo debe orientarse por los

valores de tolerancia, justicia, paz, igualdad y solidaridad. Finalmente, la
| mayoria de las leyes nacionales -—sobre todo las reformadas mas recien-

temente— han avanzado en el reconocimiento de principios fundamenta- .

les en la preservacion de los derechos humanos en contextos educativos:
la no discriminacion, la valorizacién y defensa de la diversidad étnica y
cultural del pais, la participacion de los actores del proceso educativo
en la formulacién de las politicas y en la toma de decisiones educativas.

En el “V1 Informe” del [IDH, difundido en diciembre de 2007, refe-
rido al “desarrollo normativo de la educacién en derechos v el gobiemo
estudiantil”, las conclusiones expresaban con claridad los logros alcan-
zados en las politicas pablicas y el desarrollo institucional en materia
de derechos humanos, sefialando cémo desde la década de los 90 se han
ido haciendo eco en forma gradual de los postutados de la EDH, con un
crecimiento muy significativo, tanto en términos cuantitativos como cua-
litativos. Los estudios y las evaluaciones a cargo de otros Organismos

. Entotal, 19 paises, de los que se han presentado informaciones desiguales atendiendo
a los distintos indicadores de los “principios rectores de la educacién explicitados en
tas Leyes de Educacién®, que son: Argentina, Bolivia, Brasii, Colembia, Costa Rica,
Chile, Ecuador, El Saivador, Guatemala, Haiti (sin datos), México, Nicaragua, Panamd,
Paraguay, Perd, Repiblica Dominicana, Suriname {sin datos), Uruguay, Venezuela.

—
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Internacionales (UNESCO, Consejo de Europa, etc.), subrayan esta ten-
dencia, a pesar de las disfupcionalidades, insuficiencias o limitaciones
que este crecimiento desvela, de las que damos cuenta en distintos pasajes.
de nuestro discurso. ' ‘

Con todo, y al menos en los primeros afios del nuevo milenio, en Ibero-
américa de modo particular, y en el resto de los paises del mundo de modo
general, son actuaciones que certifican el valor afiadido de la educacién
como un derecho fundamental. Pero que, al tiefripo, subrayan la impor-
tancia de las politicas educativas en [a implementacién de propuestas que
realcen la “centralidad de los derechos humanos en todas las actividades™;
¥, por ello, la responsabilidad de los diferentes sectores de la Administra-
cion de los Estados en las iniciativas que se propongan, atendiendo al
compromiso suscrito colectivamente por los representantes gubernamen-
tales reunidos en &l Foro Mundial sobre la Educacién, celebrado en Dakar
(Senegal) del 26 al-28 de abril de 2000.

Un Marco de Accidn en el que explicitamente se reafirmé la idea de [a
“Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos™ (Jomtien, 1990),
respaldada por la “Declaracién Universal de Derechos Humanos vy la
Convencion sobre los Derechos del Nifio”, “de que todos los nifios, jove-
nes v adultos, en su condicién de seres humanos tienen derecho a bene-
ficiarse de una educacion que satisfaga sus necesidades basicas de apren-
dizaje en la acepcién més noble y més plena del término, una educacién
que comprenda aprender a asimilar conocimientos, a hacer, a vivir con los
demas y a ser”. Como se sabe, la Declaracion de Jontiem sigue siendo el
marco que inspira muchas de las politicas educativas que desde los pri-
meros aflos noventa promueven la universalizacion del acceso a la edu-
cacion y el fomento de la equidad, incidiendo prioritartamente en la cons-
truceién de una sociedad mas inclusiva, el aprendizaje a lo largo de toda la
vida, los cambios curriculares v la mejora de la calidad de la educacion.
Dos circunstancias merecen destacarse al respecto:

+ La primera, de alcance general y con un notable impacto sociopoli-
tico, se refleja —por ejemplo— en el texto que presenta las “Metas
educativas 2021 la educacion que queremos para la generacion de los
Bicentenarios” (Organizacidn de Estados Iberoamericanos, 2008: 8),
en su primera version, cuando asume que “‘el cumplimiento de la
Educacion para Todos con criterios de calidad exige tener en cuenta las
condiciones econdmicas y sociales de la poblacién, sobre todo de
aquellos sectores mas desprotegidos, y no olvidar la estrecha depen-
denciz entre el contexto sociocultural de las familias y los progresos
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educativos de sus hijos”. Bien es cierto, aceptando que nada de esto
se podra conseguir sino se adoptan las medidas apropiadas, sosteni-
das en niveles criticos de un compromiso y de una voluntad politica
concertada con otras acciones de los Estados.

La segunda, més coyuntural, permite advertir que en el texto del
“Marco de Accion” de Dakar no hay una sola alusion a la necesidad
de incidir educativamente en el reconocimiento de los derechos huma-
nos como estrategia para la prevencion de su violacién o para la cre-
acién de una cultura universal que los contemple. Una circunstancia
paradéiica si se tiene en cuenta que por decisién de la Asamblea de
Naciones Unidas —aprobada por consenso en su Resolucién 49/184
del 23 de diciembre de 1994— se asistia a uno de los afios centrales
del “Decenio de las Naciones Unidas para la Educacién en la esfera
de los Derechos Humanos (1995-2004).

Un Decenio que, en perspectiva histérica y con un alcance pla-
netario, representaba ¢l hito mds importante de cuantos se habian
promovido hasta entonces en materia de Educacion en y para los dere-
chos humanes. Y que, como ha detallado Sitvina Ribotia (2006: 160},
atn cuando en su tratamiento habia profundidad y los compromi-
sos asumidos parecian claros, también acabaria siéndolo su general
incumplimiento “por parte de la mayoria de los Estados miembros
de Naciones Unidas”.

1.5. Un largo camino de iniciativas y frustraciones

Con un perfil normativo relativamente bien elaborado y suficiente-
mente consensuado, ¢l Decenio culminaba, de aigin modo, un dilatado
broceso de actuaciones orientadas a hacer explicitos los compromisos de
Naciones Unidas con los derechos humanos, con todos los sujetos que
deben protagonizarlos y con la plasmacion real de los ideales o valores
que los inspiran en reafidades tangibles; sobre todo, en ia lucha contra cual-
quier clase de discriminacién, arbitrariedad o agresion al género humano.
Un marco programético, en definitiva, que nunca oculté su naturaleza
politica ni el cometido que las politicas educativas han de asumir en
materia de derechos humanos.

Son abundantes las referencias documentales que avalan esta toma
de postura. En sus principios generales, sin duda, la “Carta de las Naciones
Unidas™ (1945), la propia “Declaracion Universal” (1948), la “Declaracién
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de los Derechos del Nifio” (1959) v su “Convencion” (1989), ef “Pacto
Internacionai de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales” (1966},
o las distintas Convenciones gue se han ido celebrando sobre la elimi-
nacién de todas las formas de discriminacién contra la mujer (1979) v
por motivos raciales o énicos, contra la xenofobia y las formas conexas
de intolerancia (1965 y 2001). De un modo mas especifico, atendiendo

a su evolucién cronologica, merecen destacarse por su contenido edu--

cativo las siguientes: .

1. La “Recomendacién sobre la Educacién para la Comprension, la
Cooperacién y la Paz Internacional y la Educacién relativa a los
Derechos Humanos v las Libertades Fundamentales™, aprobada por
la Conferencia General de la Organizacién de las Naciones {nidas
pé;a la Educacién, la Ciencia y la Cultura en su 18* Reunién del
1¢ de noviembre de 1974, Se sefialaba, va entonces, y atendiendo
auma serie de principios rectores, la necesidad de reconocer los de-
rechos humanos, de promover su conocimiento, un pensamiento
critico ante sus contenidos y aplicaciones, asi como la denuncia
de su violacidn ¢ incumplimiento.

Entre otras medidas, orlentadas a activar las politicas educati-
vas de los distintos paises, se apuntaba la necesidad de “formular y
aplicar una politica nacional encaminada a aumentar la eficacia de
la educacién en todas sus formas, a reforzar su contribucién a la
comprension y la cooperacion intemacionales, al mantenimiento y
desarrollo de una paz justa, al establecimiento de la justicia social,
al respeto y la aplicacién de los derechos humanos y las libertades
fundamentales, y a la eliminacidn de los prejuicios, los malenten-
didos, las desigualdades y toda forma de injusticia que dificultan la
consecucion de esos objetivos”. Para logrario, proponian actuacio-
nes del tipo de: tomar medidas que combatieran cualquier tipd de
discriminacion; aplicar sus principios en las realidades cotidianas
de la ensefianza; dar un contenido interdisciplinario y complgjo a
los problemas y a su resolucion educativa; basarse en una investi-
gacién, una experimentacion y una identificacion adecuadas de
objetivos especificos de la educacion; alentar a Jos educadores para
que pusieran en prictica, en colaboracion con los alumnos, los
padres, las organizaciones interesadas y la comunidad, métodos

- innovadores y creativos. ' ‘

2. El “Plan de Mundial de Accién para la Educacién en pro de los
Derechos FHumanos y la Democracia”, aprobado por el Congreso
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Internacional sobre la Ensefianza de los Derechos Humanos y ia
Democracia, convocado por la UNESCO, en Montreal, del 8 al 11
de marzo de 1993, segin el cual la educacién a favor de los dere-
chos humanos v la democracia es por si misma un derecho humano
y un requisito para la realizacion de los derechos humanos, la de-
mocracia v la justicia social. E Congreso destacd la responsabi-
lidad que incumbe a la comunidad Mternacional, a 1as Naciones
Unidas y a sus organismos especializados —con particular énfasis
en la UNESCO— para iniciar y apoyar actividades y/o programas
educativos que guardan relacién con los derechos humanos, con-
siderando que deberia ser una prioridad de las politicas educati-
vas de los Estados Miembros.

_La Conferencia Mundial de Derechos Humanos, celebrada en Viena
del 14 al 25 de junio de 1993, en cuya “Declaracién y Programa -

de Accién” —articulo 33-— se reitera el deber de los Estados de en-
cauzar la educaci6n de manera que se fortalezca el respeto de los
derechos humanos v las libertades fimdamentales. La Conferencia
destacé 1a importancia de incorporar la cuestion de los derechos
humanos en los programas de educacidn y pide a log Estados que
procedan en consecuencia.

La educacién debe fomentar la comprension, la tolerancia, la
paz y las relaciones de amistad entre las naciones y entre los grupos
raciales o religiosos y apoyar el desarrolto de las actividades de
las Naciones Unidas encaminadas al logro de esos objetivos. La

educaci6n en materia de derechos humanos y la difusién de infor-

macion adecuada, sea de cardcter tedrico o practico, desempenian
un papel importante en la promoecion y el respeto de los derechos
humanos de todas Jas personas sin distincién alguna por motivos
de raza, sexo, idioma o religién y debe integrarse en las politicas
educativas en los planos nacional e internacional. En su apartado “D”
(que comprende los articulos 78 a 82) se aborda especificamente
un tratamiento diferenciado a ta “educacién en materia de dere-
chos humanos”, donde se sostiene que “la educacion, la capacita-
cién y la informacién piblica en materta de derechos humanos son
indispensables para establecer y promover relaciones estables y
armoniosas entre las comunidades y para fomentar la comprension
mutua, la tolerancia y la paz”.

La “Declaracién de los Ministros de la 44" Reunién de ta Conferen-

cia Internacional de Educacion” celebrada en Ginebra (octubre

de 1994) y del “Plan de Accién de Educacidon sobre la Educacién
para la Paz, los Derechos Humanos, la Democracia y el entendi-
miento internacicnal y ia tolerancia”, ratificada por la Conferencia
General de 1a UNESCO, celebrada en Paris en noviembre 1995, En
sus respectivos textos se resalta la importancia de elaborar una po-
litica educativa coherente, que contribuya a fomentar conocimien-
tos, valores, actitudes y aptitudes favorables al respeto a los dere-
chos humanos y al compromiso activo con respecto a la defensa de
tales derechos y a la construccién de una cultura de paz, asi como
de la democracia en la perspectiva de un desarrollo sostenible.

. La “Resolucidon de‘la Asamblea General 49/1834” del 23 de di-

ciembre de 1994, que declard el periodo de diez afios que comen-
zaria el 1 de enero de 1995 y concluiria el 31 de diciembre de 2004,
como el “Decenio de las Nacicnes Unidas para la Educacién en los
Derechos Humanos”, en cuya resolucion se establece que “la edu-
cacién en la esfera de los derechos humanos debe abarcar més que
el mero suministro de informacién y constituir en cambio un pro-
ceso amplio que dure tcda la vida, por el cual los individuos; cual-
quiera que sea su nivel de desarrollo y la sociedad en que vivan,
aprendan a respetar la dignidad de los demas y log medios y méto-
dos para garantizar este respeto, en todas las sociedades”. En'la
introduccidn del documento del Decenio se define el concepto de
educacidn en derechos humanos como “el conjunto de activida-
des de capacitacion, difusién e informacion orientadas a crear una
cultura tiniversal en la esfera de los derechos humanoes, actividades
que se realizan transmitiendo conocimientos y moldeando actitu-
des” con distintas finalidades, entre las que se mencionan: fortale-
cer el respeto a los derechos humanos y las libertades fundamen-
tales; desarrollar plenamente la personalidad humana y el sentido
de la dignidad del ser humano; promover ia comprension, la tole-
rancia, la igualdad entre sexos v la amistad entre todas las naciones;
o facilitar la participacion efectiva de todas las personas en una
sociedad libre y democritica.

Leidos estos objetivos en clave de politica educativa, se des-
prende, una vez mas, que las Naciones Unidas y en su,:Serm dn'
UNESCO, contemplan la ensefianza de los derechos hmlzalﬂs_‘éon
Ias connotaciones propias de una educacién moral y cw ch 3rqe
diante ]a que se pretenden poner en un primer plano la&febac;p~
nes de los individuos con la sociedad y de las soc1edadq}s g tife ik
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Por lo que parece, sin gue los resultados obtenidos acompafiasen
las expectativas depositadas —y, en su plasmacién practica com-
prometidas, por quienes deberian liderarias con sus iniciativas
gubernamentales— en sus practicas educativas, poniendo de
relieve el contraste que existe entre 1o que suele declararse y lo
que efectivamente se hace. Tratando de superar esta situacién, la
Asamblea General de Naciones Unidas resolvia, el 20 de marzo
de 2008, proclamar el Afio Internacional del Aprendizaje sobre
los Derechos Humanos, empezando el 10 de diciembre de 2008,
Una conmemoracion a la que ya nos hemos referido, de momento
tan parco en las palabras que lo proclaman como en la difusion
de las iniciativas que se han emprendido o se prevé emprender
en los cortos plazos.

No obstante, y mas alld de estas actuaciones, en pleno desarzo-
llo del Decenio, €1 Alto Comisionado de las Naciones Unidas para
Jos Derechos Humanos, en su 49" sesién, celebrada el 22 de abril
de 2002, emitia una Resolucion (2002/23) en la que ademas de
denunciar la distancia existente entre los objetivos seflalacos en
diferentes Cumbres, Conferencias y/o Declaraciones del méas alto
nivel, instaba a los Estados a comprometer sus politicas con actua-
clones Que, entre otrds aspectos, lograsen:

« Hacer efectivo el derecho a la educacion, velando por que la
ensefianza primaria sea obligatoria, accesible y gratuita, ade-
més de fomentar la asistencia regular a la escuela y combatir
el absentismo escolar.

+ Mejorar los aspectos de la calidad de 1a ensefianza y, en gene-
ral, de la educacién, promoviendo la renovacién y difusion de
buenas practicas.

» Suprimir los ebstaculos que litmitan o impiden el acceso a la

educacién a personas con necesidades especiales o a minorias

en situacién de riesgo; v con ellos, reducir las dificultades a

las que frecuentemente se ve sometida la transicion desde la

formacién al trabajo. _

+ Promover la educacién permanente, extensiva a lo largo de
toda la vida.

» Apoyar programas que eliminen cualquier tipo de discrimina-
cién, protegiendo a las personas —singulanmente a los nifios—
contra todas las formas de violencia fisica 0 mental.

i s Bl N e

« Reforzar la condicidén moral y 1a profesionalizacién del pro-
fesoradd, asi como sus procesos de formacién, insercion y
desempefio docente.

« Integrar la educacidn en materia de derechos humanos como
un elemento importante en los programas y en las practicas
educativas. : :

Cuatro afios més tarde, en febrero de 2004, el “Informe sobre los logros
y fallos registrados en el Decenio”, elaborado por el Alto Comisionado
de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos (ACNUDH), tras las
consultas realizadas a los Estados Miembros (y al que sélo aportaron sus
respuestas —totales o parciales— los 6rganos gubernamentales de 28
paises, las comisiones nacionales para la UNESCO de 2 paises y otras
entidades de 5 paises), se constataba empiricamente que las actuaciones
habian quedado muy lejos de lo previsto.

De hecho, solamente en dos casos “informaron Jos goblemos sabre
la elaboracién vy el desarrollo de planes de accion especificos en mate-
ria de educacidn en la esfera de ios derechos humnanos. En algunos.casos
mas, Jos gobiernos aprobaron planes generales de accién a favor de los
deréchos humanos como un elemento educativo o incluyeron ia educa-
cidn en la esfera de los derechos humanos en planes sectoriales como
los dedicados a los derechos de la mujer, los derechos del nifio, el sec-
tor educativo y diversos derechos econdmicos, sociales y culturales”.
Asiy todo, se concluye que en la mayoria de aquellos paises que dieron
respuesta al cuestionario que el ACNUDH y la UNESCO enviaron a todos
los gobiernos, se produjo un “aumento de sus actividades de educacion
en la esfera de los derechos humanos, tanto en el marco del Decenio
como fuera de éste”.

El “Programa Mundial para la Educacién en Derechos Humanos”,
aprobado por todos los Estados Miembros de la Asamblea General de
Naciones Unidas el 14 de julio de 2005 (Resolucién 59/113B), que a
diferencia de! “Decenio de las Naciones Unidas para la Educacion en
materia de Derechos Humanos™ no contempla una duracion limitada sino
una serie de etapas, la primera de las cuales abarcé el periodo 2005-2007,
centrada en los sistemas de Ensefianza Primaria y Secundaria. Su “Plan
de Accidn” destaca que la educacién en derechos humanos entrafia no solo
que tales derechos se incorporen a todos los procesos e instrumentos de
ensefianza (programas, textos, material, métodos y formacion) sino tam-
bién que los derechos humanos se respeten en los sisternas educativos.
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La responsabilidad de impulsar y desarrollar sus propuestas en el
marco de las politicas educativas a adoptar —como veremos-- s€ trans-
fiere a los Ministerios de Educacién de cada pais, a los que se encarga
“|a elaboracion de la estrategia nacional de ejecucion, en estrecha com-
petencia con todos fos agentes competentes”; ademas, se alienta a los
Estados Miembros “a que establezcan y apoyen un centro de recursos
para reunir y difundir iniciativas e informacién (practicas eficaces de
diversos contextos y paises, material didéctico, actividades)”.

Haciendo balance, con la experiencia —o la falta de ella— de mas -

de treinta afios de tentativas, nada o muy poco de lo realizado hasta ahora
puede considerarse novedoso como punto de partida para las politicas y
los programas educativos que deben adoptarse, tanto desde una perspec-
tiva coyuntural como finalista. Y que si bien no cuestiona, como acerta-
damente haxnt recordado Demo y Nunes (1997: 24), que tanto la ciuda-
danfa como los derechos humanos representan “un proceso histérico de
conquista en el que las sociedades fueron elaborando formas mas demo-
craticas de vida”, tampoco animan a una visién esperanzada. Con todo, sin
que por ello, en una lectura complementaria como las que acostumbra a
realizar el Alto Comisionade de las Naciones Unidas para los Derechos
Humanos, dejemos de admitir que son procesos complejos, generado-
res de resistencias o atrasos que derivan en una realizacién progresiva y
gradual de las politicas y de los programas educativos, tanto en el plano
internacional como en el que compete a los Estados Miembros, a los que
es habitual darles un amplio margen de confianza para determinar la in-
tensidad de sus propuestas, asi como la gestién de los tiempos a los que
podrén irse acomodando sus enfoques y medidas.

1.6. La Educacién en Derechos Humanos
como opeion politica y pedagégica

La complejidad de los procesos educativos, sobre todo aquellos que
estan directamente afectados por elementos ideoldgicos o axiolégicos,
perinite inferir que la Educacién en Derechos Humanos nos sitia ante im-
portantes desafios y dificultades. Lo es, sin duda, cuando —a pesar de los
amplios consensos pedagdgicos y sociales existentes {en los conceptos,
en las estrategias, etc.)— presupone comprometer el acto de educar con
valores e ideales que reivindican una profunda transformacion de la socie-
dad; v, consecuentemente, la denuncia de todas aquellas circunstancias
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que violan, limitan o coartan la dignidad humana en su irrenunciable as-
piracidn a una convivencia més libre, equitativa, solidaria, justa, demo-
crética y pacifica. _ T

Que la educacion pueda y deba contribuir 2 su logre concita un
amplio consenso pedagdgico y social, no sélo en ios conceptos sino tam-
bién en las estrategias y practicas que deben promoverse a favor de una
cultura universal de los derechos humanos, proyectando sus iniciativas
y realizaciones en diferentes contextos geograficos y sociales. Una edu-
cacién integral que, ademas de proporcionar informacién y conocimien-
tos sobre los derechos humanos, active su defensa y aplicacién en la vida
cotidiana mediante aptitudes, actitudes y comportamientos encamina-
dos a “establecer una relacién entre los derechos humanos y la experien-
cia de los educandos en la vida real, permitiendo a éstos inspirarse en
los principios de derechos humanos existentes en su propio contexto cul-
tural” (ACNUDH-UNESCO, 20006: 1). :

En este sentido, coincidimos con Lopez Léopez (2005: 161), en que
la educacién en derechos humanos tiene un enorme potencial en la for-
macién de ciudadanos activos, “que no solo conozean la materia, sino
que se impliquen en la misma, cambiando actitudes y comportamientos
y luchando por los derechos humanos”. De ser asi, ha de aprovecharse
la experiencia acumulada por colectivos, organizaciones, entidades, etc.
que han jugado un papel decisivo en este terreno, en la renovacién e inno-
vacion educativa, como es el caso de Amnistia Internacional, ya desde
los afios setenta de] pasado siglo, alentando “a las personas a reflexio-
nar sobre ellas mismas, tanto individuatmente como en grupo, y a esta-
blecer el vinculo entre los derechos humanos y su propia vida”.

Para las Naciones Unidas, en el “Programa Mundial para la Educa-
cién de los Derechos Humanos”, cuya primera etapa (2005-2007) de su
“Plan de Accidn” pretendia dar continuidad a las iniciativas que —con
sus logros y fracasos— impulsé el “Decenio de las Naciones Unidas para
la Educacidn en la esfera de los Derechos Humaros (1995-2004)”, este
enfoque de 1a educacion “con base en los derechos” debe conllevar un
enfoque holistico, no s6lo desde la perspectiva de los procesos de ense-
fianza-aprendizaje sino también de las politicas educativas y de su apli-
cacién (ACNUDH-UNESCO, 2006).

Aunque volveremos sobre ello, asumnir que educar en los derechos
humanos y para los derechos humanos trasciende las fronteras del que-
hacer pedagdgico para inscribir sus realizaciones en el discurso y las
practicas politicas, supone instalar sus planteamientos y realizaciones

57



en un terreno especialmente sensible para el debate social y para la misma
discusién politica, Lo recuerda Gimeno Sacristan (2003: 15-16), pre-
guntandose “hasta dénde es posible y conveniente extender y profundizar
en estos derechos; mAs en estos momentos, ckando se cuestiona el Estado
del bienestar”. La respuesta, aunque parcial, la encontramos en otra de
sus obras, cuando indica que el problema reside en dirimir si los derechos
humanes son “un mero reconocimiento de dignidades para la persona o
han de tener, ademds, consecuencias practicas par; la accién. Esa falta de
continuidad, desde su aceptacion tedrica hasta su realizacién préctica,
da lugar al déficit de democracia propia del liberalismo clésico, cuya
correccién resulta necesaria para domesticar y transformar al capitalismo”
(Gimeno Sacristan, 2001: 153).

Lejos de alcanzar esta trascendencia, pueden servir de ejemplo las
controversias suscitadas en distintos paises acerca de todas aquellas mate-
rias que de forma disciplinar o transversal, han tratado de llevar a las aules
contenidos de naturaleza “civica™. En concreto, es lo que ha pasado en Es-
pafia con la incorporacion al sistema educativo de la materia “Educacion
para la Ciudadania y ios Derechos Humanos”, tras la aprobacién por parte
del Parlamento espanol de la Ley Orgamca de Educacién (LOE), en
sesi6n celebrada el 6 de abril de 2006.

Una Ley en cuyo preambulo se enfatiza la relevancia de sus conteni-
dos en las situaciones cambiantes de la sociedad del conocimiento, decla-
rando que “la educacion es el medio més adecuado para garantizar el ejer-
cicio de la ciudadania dernocrética, responsable, libre y critica, que resulta
indispensable para la constitucion de sociedades avanzadas, dindmicas
y justas”. Una Ley en la que explicitamente se afirma que esta materia
tendra como finalidad “ofrecer a todos los estudiantes un espacio de re-
flexion, analisis v estudio acerca de las caracteristicas fundamentales y
el funcionamiiento de un régimen democratico, de los principios y derechos
establecidos en la Constitucion espafiola y en los tratados y las declara-
ciones universales de los derechos humanos, asi come de los valores
comunes que constitiyen el sustrato de la ciudadania democrética en un
contextp global”.

1.7. Un Plan de Accidn, pretendidamente coherente y viable

Si las politicas educativas representan declaraciones de compro-
_miso de los Estados y de sus Gobiernos con la sociedad, todo indica que
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la naturaleza y el alcance politico de la Educacion en y para los Derechos:

Humanos resultan incuestionables; como también lo es su dimension

pedagdgica.

Insistir, como lo hace Adela Cortina {2007) en observar los derechos
humanos como exigencias éticas, deslindando esta circunstaneia de cual-
quier mandato o inspiracién legal, refuerza sobremanera esta dobie ads-
cripcién, politica y pedagégica. En primer término, porque perrmte exten-
der la condicién ciudadana mas allé del simple reconocimiento y garantia

~ normativa de los derechos civicos. En segundo lugar, porque posibilita

anclar definitivamente los derechos humanos en un modelo de sociedad
y de convivencia que socialice en valores orientados.a mejorar la vida
en comiin, integrador y cohesionado en lo local y en lo global.
Aludiendo a estas dos perspectivas, €l “Programa Mundial para la
Fducacién en Derechos Hurnanos™ sefiala cinco componentes principa-

'les para su éxito, trasladados al “Plan de Accion” que aprobaron todos los

Estados Miembros de la Asamblea General de Naciones Unidas, el 14 de
julio de 2005, mediante la Resolucion 59/113B, incide en (ACNUDH-
UNESCO, 2006: 3-4): '

+ Promover politicas educativas que adopten claramente un enfoque
educativo basado en el disfrute de derechos, que deben pasar a for-
mar parte de todo el sistema educativo; y que, necesariamente, han
de ser politicas elaboradas democréticamente, contando con todos los
colectivos interesados, en las que se ofrezca y ileve a cabo la educa-
cién de calidad “que contraen los paises al suscribir diversos tratados
internacionales, como la Convencién sobre los Derechos del Nifio™.
Adoptar una estrategia coherente de aplicacién de las politicas, que
comprenda medidas que doten de recursos suficientes a las inicia-
tivas que se emprendan, asf como de mecanismos de coordinacion,
de supervisién y rendicién de cuentas. Una estrategia en la que se
tomen en consideracion todos los interesados a nivel nacional y local,
togrando que participen en la puesta en préctica de tales politicas.
Crear entornos de aprendizaje que incidan en el desarrollo cognitivo,
social y emocional de todos los que participan en los procesos coti-
dianos de ensenanza y aprendizaje y, de modo particular, en la acti-
vidad diaria de toda la escuela. Unos entornos que han de tener como
caracteristicas principales “la comprensidn, el respeto y la respon-
sabilidad mutuos”, permitiendo expresar las opiniones con libertad,
ofreciendo “oportunidades apropiadas de interactuar permanente-
mente con la comunidad en general”. '

+
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+ Adoptar un enfoque hoiistico que refieje los valores inherentes a
los Derechos humanos, integrandolos en todos los aspectos de la
educacion.

« Formar y perfeccionar al profesorado —y, en general, dlremos a
todos los profesionales de la educacién— para que puedan transmi-
tir valores de derechos humanos y ser modelos de su practica: “la
formacion y el perfeccionamiento profesional de los educadores
deben fomentar sus conocimientos de los derechos humanos y su firme
adhesion a ellos, y motivarlos para que los promuevan”. A lo que
se afiade la necesidad de que, “en el ejercicio de sus propios derechos,
el personal docente debe trabajar y aprender en un contexto en que
se respeten su dignidad y sus derechos”.

En estos planteamientos, al menos programdticamente, se reafirman

los compromisos que las Naciones Unidas vienen manteniendo desde-

los primeros afios sesenta con a Educacion en Derechos Humanos, ex-
presamente definidos en la Resofucion que proclamé el Decenio de las
Naciones Unidas para la Educacion en la esfera de los Derechos Huma-
nos. Y que, literalmente, considera que es “una educacion que debe impli-
car y constituir un proceso a lo largo de la vida de todos los seres huma-
nos, en el cual las personas en todos los estadios de desarrollo y de todas
las clases sociales aprendan acerca de la dignidad del ser humano, del
significado e importancia de los derechos humanos en la vida de todas las
sociedades y de sus instrumentos de defensa y proteccién”, que entre
otros logros deberfan conllevar fa eliminacién de cualquier tipo de dis-
criminacidn, sea por razones de género, edad, etnia o religién.

Esta concepcion pone de relieve que se trata de una educacién y de
una ensefianza con las connotaciones propias de una educacién moral y

civica, que sitia en un primer plano las refaciones de jos individuos con -

ta sociedad y de las sociedades entre si. Como ha recordado la profesora
Ruiz Corbelia (2000: 184), son textos que se redactan mostrande muchos
puntos de coincidencia, observéndose una constate comun a todos ellos
“la referericia continua a )a necesidad de fomentar la comprension, la
tolerancia y la amistad entre todas las naciones, los grupos sociales, etc.
como tnico camino para el logro de la paz”, confirmando el “indudable
papel que presenta la educacién en la solvencia de este deseo”.

Aportando una vision complementaria, que no elude ¢l alcance socio-

politico de la educacién en y para los derechos humanos, asf como las
relaciones que establece con los conceptos de desarrollo, paz positiva
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y democracia, el profesor Rodriguez Jares (1999, 2002 y 2005) incidia
reiteradamente en los principios, retos y propuestas que debe afrontar la
educacién para la ciudadania y Jos derechos humanos en ef nuevo siglo.
En su opinién, con desigual.contenido operativo en el plano didactico
y/o pedagdgico, pueden resumirse en cuatro ejes principales:

» Vivir los derechos humanos, lo que presupone la necesidad de que
“se produzea una relacion continua entre la multiplicidad de signifi-
cados de los derechos humanos y las circunstancias vitales cotidia-
nas”. En los centros educativos deberia tener uno de sus principales
pilares en la “organizacién democrética” de las escuelas y de los sis-
temas educativos, ya que si a ellos les corresponde formar a personas
democraticas y participativas, ellos mismos han de estar organizados
desde esos presupuestos.

« Concretar sus realizaciones en m1c1at1vas practlcas que refiiercen su
consideracién como una educacion “desde” y “para” la accidn, con
compromiso y esperanza. Esto supone asumir que Jas realidades
deben ser transformadas, ya que lejos de ser estables o definitivas son
cambiantes y provisorias; de ahi la necesidad de que sean entendi-
das como escenarios en los que tienen lugar procesos histéricos sus-
ceptibles de una continua renovacion.

« Adoptar enfoques globalizadores.e interdisciplinares, que permitan
abordar los derechos humanos desde 1a complejidad que los carac-
teriza; entre otras cosas para procurar la maxima coherencia entre los
fines y los medios a emplear, haciendo hincapié en los métodos dia-
légicos y experienciales. Requiere también de educar desde y para
el afrontamiento no-violento de los conflictos.

» Combinar enfoques cognoscitivos y afectivos, de modo que no se
separe la vertiente intelectual de la emotiva: unos y otros van umdos
y son necesarios para interiorizar los valores de una educacion que
para la paz y los derechos humanos, afiadiendo a la informacion los
afectos, petcepciones, sentimientos y sensaciones de las personas que
participan en sus practicas pedagdgicas. '

Estos planteamnientos convergen con los que desde hace mas de una
década vienen asumiendo la importancia de reflexionar y actuar educa-
tivamente en materia de derechos humanos, situando sus conceptos,
metodologias, proyectos, etc., en el escenario de una sociedad mas y
mejor educada, tal y como reivindican numerosas aportaciones docu-
mentzales publicadas en los Gltimos afios. Lo hace, expresamente, el texto
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que define las “Metas Educativag 2021: La educacién que queremos para
Ja generacion de los Bicentenarios™ {Organizacién de Estados Iberoame-
ricanos, 2008: 83-85) ai definir sus agendas educativas con la intencién
de recuperar el tiempo pasado y avanzar en la construccién de una socie-
dad educadora: de un lado, “para que de Ja mano de una educacion sen-
sible a los.cambios tecnolégicos, a los sistemas de informacién y de
acceso al conocimiento, a las formas de desarrolio clentifico y de inno-
vacién v a los nuevos significados de la cultura, pueda lograr un desarro-

llo econdmico equilibrado que asegure la reduccion de la pobreza, de .

as desigualdades y de la falta de cohesién social”; y, de otro, propo-
niendo una reflexién colectiva en la que “las politicas educativas y las
propuestas de transformacién y mejora de la educacion escolar no pue-
den reducirse a iniciativas centradas en el sistema escolar, sino que han
de incorporar al conjunto de las instituciones en las que el cindadano se
desenvuelve a lo largo de su vida™.

Tales politicas serdn eficaces, se afiade en el documento, en la medida
en que tengan un caracter intersectorial, orientada “no sélo hacia los nifios
y jovenes en edad escolar sino hacia las personas a lo largo de su vida”.
En definitiva, si tanto en sus teorias y practicas, consigue acomodarse el
quehacer educativo no solo en lo que se propone ala sociedad y parala
sociedad, sino también en'y con la sociedad, en los términos en que asi
lo reivindican la Educacion Social y la Pedagogia Social (Caride, 2005).

Todas ellas son opciones pedagdgicas que, con mayor o menor énfa-
sis, invocan un activo papel de la educacion y de sus instituciones en la
construccién de los derechos civicos, con capacidad para plasmarse tanto
en sus realidades préximas y cotidianas —en la familia, el pueblo, el
barrio, la ciudad, en el grupo de iguales, en las asociaciones, etc.— como
en las que tienen un alcance territorial y humano mas amplio, sea de
caricter nacional, reglonal o internacional. Ahora bien, sus expectativas
no podran resolverse satisfactoriamente sin el concurso de ia politica y
de los compromisos que esta ha de adquirir a la hora de “repensar {a nocion
de poder, y por ende las de democracia y ciudadania™ { Torres, 2008: 226).

1.8. Del discurso pelitico a las practicas educativas
Afirmar que la educacién es un derecho intrinseco a la naturaleza
humana, indispensable para la concrecion de cualesquiera otros dere-

chos, a 1os que cualifica y agranda en sus significados, forma parte del
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acervo comun de las declaraciones, pactos y disposiciones que se han
ido adoptando en las Gltimas décadas. El principio de individisibilidad
al que se remiten los derechos humanos asi lo contempia, al requerir la
vajoracién del impacto de la educacion en todos los derechos y libertades
{Tomasevski, 2005).

Como recuerda esta autora, una cosa es que &l derecho a la educacion
esté previsto en los instrumentos internacionales de derechos humanos mds
importantes, definiendo diferentes aspectos del mismo como un derecho
civil y politico, econdmico, social y cultural, de todo nifio y nifla, con un
muy alto grado de aceptacién por la mayoria de los paises del mundo.

La “Declaracién Universal de los Derechos Humanos”, aprobada en
1948, en su articulo 26.1'y 26.3 asf lo establece, diferenciando tres dmbi-
tos fundamentales para la concrecion del derecho a la educacién: en pri-
mer término, el reconocimiento de la gratuidad y obligatoriedad de la
ensefianza elemental o bésica, posibilitadora del acceso a otros niveles
de ensefianza: en segundo lugar, la identificacién de los objetivos de la
educacién, mayoritariamente referidos a los contenidos curriculares; y,
finalmente, el reconocimiento del derecho de los padres a escoger el tipo
de educacién que desean para sus hijos. Siendo en el articulo 26.2 donde
fija los objetivos que han de procurarse-para alcanzar el pleno desarrollo
de la personalidad humana y el fortalecimiento del respeto a Jos derechos
humanos y a las libertades fundamentales.

Otra cosa es, como ya hemos apuntado, la escasa correspondenma
entre sus planteamientos y los indicadores que muestran la progresividad
de sus logros en términos de asequibilidad (asegurar una educacion gra-
tuita y obligatoria para todos los nifios y nifias en edad escolar), acce-
sibilidad (garantizando una educacién primaria gratuita, obligatoria e
inclusiva para todos y todas, y facilitando el acceso a la educacion posto-
bligatoria en ia medida de lo posible}, aceptabdzdaa’ {que engloba dis-
tintos criterios de calidad de la educacién, asi como de las distintas cir-
cunstancias o pricticas que la afectan) y adaptabilidad (mediante el que
ademas de requerirse que los centros educativos se adapten a las pecu-
liaridades de los educandos, verdaderos protagonistas de los PrOEsDSs,
de ensefianza-aprendizaje, se prevé que un objetivo principal SeazTa- édi.L G
cacidn a través de los derechos humanos). ,{f/. LTy

F
En relacion a ellos, v de acuerdo con las valoraciones realiZadas p/ow

Jacques Hallak (1999: 12), en ¢l actuai contexto de globahzacwn-
papel de la educacién en los derechos humanos —a pesar de:q@e sel




poder del mercado. Y a todas sus crisis, que dirfames hoy. Un mercado
que ocasiona y, por momentos, aprovecha el debilitamiento de las auto-
ridades gubernamentales e intergubernamentales, que no siempre estan
“en condiciones de adoptar decisiones de interés general unilateralmente™;
incluso. en el respeto a los derechos humanos —incluido el derecho de
todos los ciudadanos a una educacién de calidad—, al no depender este
logro, en exclusiva, de los poderes publicos. .
De ahi la importancia del recordatorio que hacia la Comision de
Derechos Humanos, en su Informe sobre el sexagésimo primer periodo
de sesiones (14 de marzo al 22 de abril de] afio 2005), exhortando a todos
los Estados a que “reconozcan el derecho a la educacién basado en la
igualdad de oportunidades implantando la ensefianza primaria obligato-
riay grat'uité para todos los nifios, garantizando que todos los nifios, en
particular las nifias, fos nifios necesitados de proteccion especial, los
nifios con discapacidad, los nifios indigenas, los nifios de las minorias y
los nifios de diferentes etnias tengan acceso sin discriminacién alguna a
una engefianza de calidad, asi como poniendo la ensefianza secundaria
al alcance de todos, en particular mediante la introduccion gradual de 1a
ensefianza gratuita, teniendo presente que las medidas especiales para
garantizar la igualdad de acceso, como la accion afirmativa, contribu-
yen a lograr la igualdad de oportunidades y a combatir la exclusién”.
De ahi también, por mucho que puedan cuestionarse sus limitacio-
nes y ambigiiedades, el interés politico, pedagdgico y social que tienen otras
iniciativas de alcance internacional, como ef Decenio de las Naciones Uni-
das para la Alfabetizacidn (2003-2011) o el Decenio de las Naciones
Unidas de la Educacion para el Desarrollo Sostenible (2005-2014), con las
que vino a converger el Programa Mundial para la Educacién en Derechos
Humanos, det que sus impulsores —aprovechando las bases estableci-
das durante el Decenio de las Naciones Unidas para la Educacién en ma-
teria de Derechos Humanos, concluido en diciembre de 2004— consi-
deran que “tiene por objeto promover el entendimiento comuiin de los
principios y metodologias basicos de la educacion en derechos huma-
nos, Proporcionar ur marco conereto para la adopceidn de medidas y refor-
zar las oportunidades de cooperacion y asociacion, desde el nivel inter-
nacional hasta el de las comunidades” (ACNUDH-UNESCO, 2006: 2).
Aceptando que la situacion de la educacion en derechos humanos
difiere de unos paises a otros, al igual gue las politicas educativas que la
definen, el Programa indica cudles son las bases para su definicion, los
principiOS rectores v las finatidades que debe atender, sus contenidos y
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valores, las iniciativas que han de promoverse, etc., siendo sus ijetivos
declarados por la Asamblea General de Naciones Umdas los siguientes
(ACNUDH-UNESCO, 2006: 15):

+ Contribuir a forjar una cultura de derechos humanos;

» promover &l entendimiento comtin, sobre la base de los instrumen-
tos internacionales, de los principios y metodologias bésicos para la
educacion en derechos humanos; _

« asegurar que la educacion en derechos humanos reciba la debida
atenci6n en los planos nacional, regional e internacional;

* proporcionar un marco colectivo comin para la adopcion de medi-
das a cargo de todos los agentes que sean pertinentes;

« ampliar las oportunidades de cooperacmn ¥ asociacion en todos los
niveles;

» apravechar y apoyar los programas de educacion en derechos huma-
nos existentes, poner de relieve las pricticas satisfactorias y dar incen-
tivos para continuarlas o ampliarlas y para crear practicas.nuevas.

En lineas generales, son objetivos que se suman a la mayoria de los
esfuerzos y actuaciones emprendidas en las dltitnas décadas a favor de una
educacion més comprometida con valores que refuercen y amplien los sig-
nificados inherentes a la dignidad y al desarrollo integral de las personas
y de los pueblos. Entre otros, los.que ponen en valor los principios e idea-
les que nombran la libertad, la igualdad, la justicia, la tolerancia o la demo-
cracia. También su educacién. Y, en relacion a ella, las politicas que deben
activarla y promoverla con los maximos niveles de congruencia y efica-
cia. Porque, como se expresa en el “Programa Mundial para la Educacién
en Derechos Humanoes” (ACNUDH-UNESCO, 2006: 43), se trata de ayu-
dar “a salvar las distancias entre las politicas y la prictica, entre la ret6-
rica y la realidad, y a evitar que las actividades lleguen a realizarse en una
forma dispersa o inconsistente, o con cardcter ad hoc o voluntario”.

Para conseguir una transicion adecuada, el “Programa Mundial”
considera que las politicas educativas —al igual que la planificacién de
sus aplicaciones— son uno de los componentes principales a tener en
cuenta, aunque sean de tipo indicativo y no preceptivo, ya que las opciones
y las medidas que se promuevan deben adaptarse a cada contexto y sis-
tema educativo, en conformidad con la estrategia nacional de ejecucion
que contemple el “Plan de Accién” para cada una de sus etapas. En sus
ejes principales; se proponen las siguientes medidas (ACNUDH-UNESCO,
2006: 44-47):
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a. Adoptar un enfoque participativo, incluyendo en la elaboracmn
de las politicas a la organizaciones no gubeinamentales, las aso-
ciaciones vy los sindicatos de profesores, las organizaciones pro-
fesionales y de investigacion, las organizaciones de la sociedad ciyil
y otros agentes interesados en la elaboracién de los documentos
de politica educativa;

b. cumplir las recomendaciones y abligaciones contenidas en los ns-
trumentos intemacionales relativos al derecho a la educacion;

c. elaborar politicas y leyes gue incorporen un enfoque basado en los

-derechos en la educacion en general v en la educacién en derechos.
humanos en particular, asegurando que toda la legislacion y las
directrices emanadas sean compatibles con sus principios;

d. garantizar la coherencia en la formulacién de las politicas, estable-
ciendo relaciones entre las politicas de educacién en derechos huma-
nos y otras politicas generales o sectoriales (por ejemplo, las poli-
ticas en materia judicial, social, de juventud o de salud);

e. incluir la educacién en derechos humanos dentro de los planes de
estudio, en diferentes areas del curriculum, en a formacion y capa-
citacién profesional, en la elaboracion de los libros de texto, etc.;

f. adoptar una politica ampiia de capacitacion sobre educacion en
derechos humanos, que incluya la formacién del profesorado, el
reconocimiento y acreditacién de los diferentes sectores de la socie-
dad civil en las actividades formativas que realizan, etc.

Cabe afiadir que en la definicién de las politicas educativas y en sus
desarrollos practicos ha de materializarse su preocupacion permanente pox
activar la cooperacién y complementariedad entre el trabajo que desem-
pefien las Administraciones Piblicas y €l que puedan emprender los deméas
agerites y entidades sociales. O lo que es lo mismo, cada persona’y cada
comunidad alli donde puedan concreter sus opciones para decidir y actuar
con una visién transformadora. Porque, volviendo de nuevo a las palabras
de Mayor Zaragoza (2000: 587), no debe olvidarse que “la educacién sig-
nifica capacidad para reflexionar y decidir por uno mismo, sin dejarse
influir. Significa aptitud adquirida para pensar y, por tanto, para recordar
y comparar. La memoria y la comparacion son dos dimensiones bésicas
de toda ética. Nunca se insistird demasiado, a este respecto, en la impor-
tancia de la Declaracion de los Derechos Humarnos, que constituye en
cierto modo el ‘marco moral’ de ta accién futura de la Humantdad™.
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~ Capituto 11l

Educar en derechos humanos: un reto para
la formacidn y profesionalizaciéon docente

por Liliana Sanjurjo

Introduccion: la dimension politica de las pracficas docentes

Afirmar que la préactica docente es politica puede resultar una obvie-
dad, ya que se trata de una cualidad constitutiva de la misma, sefialada
desde hace mucho tiempo por filésofos, pedagogos, sociélogos, entre
otros. Cualidad cuyo andlisis tedrico se vio fortalecido por los aportes de los
enfoques socio-politicos que tuvieron amplio desarrollo aspecialmente en
la segunda mitad del siglo pasado (Freire, 1970; Bourdiew, 1977; Snyders,
1980‘; Apple, 1986; Giroux, 1990).

Si se contrasta esa afirmacién -—hoy reconocida incluso por las posi- -

ciones mds ingenuas acerca del acto de ensefiar— con creencias, discursos
y practicas que circulan en las instituciones educativas, por [o menos en
ciertos niveles del sistema, lama la atencidn la poca conciencia, el desco-

nocimiento que muestran algunos docentes acerca de la dimensidn politica -

de sus practicas. Solemos escucharles decir “yo de politica no sé nada”, sin
avergonzarse de esa carencia, sino por el contrario, mostrandola como una
virtud inherente al ser docente. Si bien el proceso de sindicalizacién de tos
docentes ha ido en paulatino crecimiento, como asi también la participa-
cién de docentes en agrupaciones o partidos politicos, en general todavia
resulta dificil reconocer la dimensidn politica del quehacer cotidiano.

Ya que educar en derechos humanos es una problematica profunda-
mente politica, resulta interesante revisar cdmo y por qué se fueron cons-
truyendo colectiva y subjetivamente algunas representaciones acerca de
la tarea docente. El desarrollo de este capitulo se basa en 1a hipdtesis de que

dichas representaciones han obturado la visualizacidn de esa dimensién,

y por ende, la toma de conciencia acerca de la importancia de formarse
y formar en derechos humanos.
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Seré objeto de este capitulo analizar, ademas de cémo se fueron constry-
yendo sccialmente y como se construyen subjetivamente las representacio-
nes acerca del trabajo docente, cudles han sido las tradiciones que prevalecie-
ron, en el marco de qué culturas institucionales se forman los docentes, en
sintesis, cudles han sido las poilticas, las prdcticas y las pedagogias de la for-
macion que obturaron una construccion mds critica de la tareq de ensefiar.

Se parte del reconocimiento de que {as practicas scciales se constru-
yen histéricamente y que la reconstruccién de esos procesos permite una
mayor comprension de las mismas y posibilita la elaboracién de dispo-
sitivos alternatives de formacion. Entre ofras cosas, permite pensar la
educacion en derechos humanos como un desafio, un reto para las poli-
ticas y las pedagogias de la formacion.

Analizar 1a formacién docente en clave de derechos humanos requiere
explicitar que estos tltimos se entienden como construcciones histéricas
y que la educacion en los mismos se lleva a cabo a través de complejos pro-
cesos de socializacion. Por lo que resulta interesante revisar los proce-
sos de construcciones valorativas y de socializacién profesional que fue-
ron transitando los docentes, ya que influyen en la manera en que guian
los procesos de soctalizacién de sus alumnos.

Con esta introduccion pretendemos, en primer lugar, fundamentar por
qué se parte del principio de que la practica educativa es politica. A con-
tinuacion se hardn algunas breves referencias a conceptos claves sobre los
derechos humanos —por cuanto se abordan también en otros capitulos—
y se realizardn consideraciones acerca de como se entiende la educacidn
en derechos humanos. En los items siguientes se centralizara en la proble-
matica de la formacion docente, analizada desde la dimensién subjetiva e
histérico-secial, para finalmente intentar construir algunas conclusiones
al respecto.

Afirmar que toda préctica social en general, la prictica docente en par-

ticular, es politica supone reconccer que las mismas se apoyan en concep-
ciones, explicitas o no, acerca del hombre, del mundo, de la sociedad, de
la relacién hombre-mundo, y que persiguen adecuar ia realidad a esas con-
cepciones, ya sea a través de la reproduccién o del cambio, La educacidn
en general, la que se lleva a cabo en la escuela muy especialmente —dado
la universalidad de esta institucién— genera procesos de subjetivacion y
de construccion o reproduccién de modos de organizacién social, respon-
diende a concepciones e intereses historicamente construidos. Educar es
un acto profundamente politico, pues a través del mismo intentamos trans-
mitir un modo de concebir la realidad y de vivir en elia.
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La elaboracién de los derechos del hombre constitiuy6 un avance fun-
damental en cuanto a los modos de organizacién social y es producto de
una larga v costosa lucha de la humanidad para ir edificando una socie-
dad justa, equitativa y vivible para todos. Se trata de una construccién
histérica relativamente reciente, siendo la “Declaracion de los Derechos
Humanos”, emanada en 1948 de las Naciones Unidas, urio de sus hitos
més importante. Se elaboran como fundamentos de una moral ideal basada
en los principios de inviolabilidad, dignidad y autonomia de la persona.
Los derechos humanos se sustentan en la memoria ética de la humanidad
y “darle un contenido sustantivo y decidir las condiciones de su aplicacicn,

. debera ser en cada caso-una tarea de didlogo y consenso” (Brunet, 1998: 83).

" Es necesario recordar que “los derechos humanos son un conjunto
de dérechos encaminados a realizar los principios de libertad, dignidad y
justicia en la convivencia social y en las relaciones entre los individuos
y el Estado y, también, entre los pueblos y entre los Estados”™. Y “aunque
los derechos fundamentales se consideran inatienables (nadie ni nada puede
hacernos renunciar a ellos) e inescindibles (estan estrechamente relacio-
nados unos con otros y deben ser considerados como una totalidad), pode-
mos reconocer diferentes tipos de derechos que fueron adquiriendo suce-
sivamente legitimidad y reconocimiento juridico a través de la historia de
la humanidad” (Farina y Klainer, 2004: 79). Asi fueron paulatinamente
reconociéndose derechos civiles y politicos, econdmicos, sociales y cuitu-
rales. En los dltimos afios se avanzd en la configuracion de ios llamados
derechos de los pueblos, como el derecho al desarrollo, a la proteccion del
medio ambiente, a la preservacién del patrimonio de la humanidad. Como
asi también los derechos de las minorias historicamente sojuzgadas: de la
infancia, de las mujeres, de las culturas minoritarias, de las personas con
capacidades diferentes.

Y si bien la preocupacion por la educacién estd contemplada ya en
la Declaracién de 1948 ——cuando se explicita el derecho a Ia ignaldad
de oportunidades y la educacién como un dispositivo central ‘para
lograrla— la misma tuvo un importante desarrolio posterior. El “Informe
a la UNESCO de la Comision Internacional sobre la educacién para el
siglo XX1” (Delors, 1996) es un texto clave para la educacion en dere-
chos humanos. Acuerdos, documentos, eventos posteriores dan testimo-
nio de la creciente preocupacion por la educacién como un derecho y por
la formacidn en ios mismos.

Del inicial reconocimiento del derecho a la educacién como medio
de igualdad de oportunidades, se avanzo hacia el acuerdo en que debe
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lograrse una educacién de calidad para todos, construir una cuttura en
los derechos hurnanos, formar a los docentes en esta problematica.

Como construcciones histéricarente determinadas, los derechos huma-
1108 son producto de profundas discusiones, de “continuas tensiones y con-
flictos que requieren una evaluacion constante para su articulacién y
Priorizacién” (Flax, 2006: 16). Los flagrantes avasallamientos a los dere-
chos humanos que todavia persisten en gran parte del planeta, permiten
considerar que todavia en gran medida existen “venas abiertas” (Galeano,
2000) que requieren de un compromiso especial de parte de las politicas
econémicas y sociales y de una toma de conciencia que solo es p051ble
a través de la educacion.

Si los derechos humanos se encaminan a la construccién de una con-
Vivencia social superadora, es necesario no perder de vista que mantze-
nen una estrecha relacion con conceptos tales como ciudadano, Estado,
democracia, organizacién social, politica, entre otros; conceptos claves
también para la comprension de Ia funcion de la escuela y de la docencia.

En relacién a la educacién en derechos humanos en ¢l 4mbito de la
escuela, en coincidencia con diversos autores que abordan la problema-
tica, es posible entenderla corno la “condicién de posibilidad para lograr
una auténtica practica ciudadana en el contexto de una democracia cons-
titucional. La democracia, la prictica ciudadana y el ejercicio pleno de
los derechos humanos se suponen reciprocamente” (Flax, 2006: 12). Por
SU'parte, Brunet (1998: 11) afirma que la educacion en derechos huma-
10S 1o se lleva a cabo exclusivamente a través de la inclusidn de conte-
midos en los disefios curriculares, sean estos disciplinares o transversa-
les, “no se trata de comunicar un saber sino de promover la constroceién
de herramientas para el andlisis de la realidad”, lo que “supone la ardua
tarea previa de identificar y poner en cuestién los propios prejuicios (los
del docente v los del alumno)”. '

Ensefiar derechos humanos implica ayudar a transitar el camino hacia
el' espacio de lo publico y por lo tanto no sélo supone socializar, sino tam-
bién ayudar a construir una visién critica de todas las socializaciones

posibles, a Jo que siempre subyace un modo de pensar la sociedad y de

pensarse en ella.

Por o tanto, es también importanie reconocer que la ensefianza en
derechos humanos reviste aspectos que se relacionan con “legados cul-
turales que nos inscriben en la historia de un pueblo, de un pais, de una
nacién, Pero ese ‘pase’ debe dejar la posibilidad de que las generacio-
nes posteriores resignifiquen los sentidos de lo heredado. A diferencia
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de la idea de ‘mandato’, que cierra y cbtura, la herencia abre y, al mismo
tiempo, vuelve a situarse en el mismo recorride” (Meschiany, 2006: 10).

Formar en derechos humanos requiere el desarrollo de contenidos
conceptuales, el analisis de procesos histéricos, pero también el desarro-
llo de procedimientos como la argumentacidn, el andlisis de distintos
puntos de vista y la internalizaci6n de actitudes tales como la toleranma
la cooperacién y el compromiso.

Tal como nos ensefia Piaget (1971), la educacion entendlda como un
largo y complejo camino en el que se va transitando desde una situacién
inicial de total heteronomia a niveles cada vez mayores de autonomia,
requicre tanto de desarrollos en el orden socio-afectivo y moral como en
el intelectual. Resulta esclarecedora, al respecto, la idea “que el gspacio
educativo, en tanto que publico, debe ser un territorio para una reflexion
ético-politica colectiva que no se reduzca 2 la construccion de la persona-
lidad moral auténoma que argumente sobre las acciones individuales, sine
que se comprometa con la construccién de un proyecto comun solidario.
El conocimiento que la escuela debe ensefiar es necésariamente piblico,
niépico v solidario, es ejercicio de pensamiento critico que pone en cues-
tién las morales vigentes y las socializaciones compulsivas” (Graziano,
2006:20). '

En refacion a los derechos humanos como contenidos transversales,
es necesario hacer una aclaracién, ya que como tal se proponen en dise-
fios curriculares y en muchos aportes teéricos, entendiendo por dichos
contenidos aquellas problemdticas que se toman de la realidad social y
que deben ser trabajadas en distintas dreas o disciplinas. Esta prescripeidn
tiene la buena intenci6n de sefialar que se trata de una formacién que debe
ser asumida por la totalidad del profesorado y que es un tema de pedago-
gia institucional. Sin embargo, se ve con mucha asiduidad como el con-
cepto ha sido vaciado de significacioén y los contemdos transversales pasan
a ser aquelos que son tratados como algo accesorio en la formacion: ha-
blamos de los derechos humanos cuando se conmemora algo especial,
o cuando sucede algiin hecho relacionado, y luego cotidianamente los
tenemos guardados en el cajon del escritorio.

3.1. La formacién decente en clave de derechos humanos

'Retomando la pregunta inicial: ;eudles han sido las politicas, preic-
ticas y pedagogias de formacién que obturaron una construccion mds
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critica del rol?; realizaremos un rastreo acerca de como se ha tratado la
problematica de 16s dérechos humanos en la formacion y $ocializacion
de los docentes, pretendiendo demostrar la hip6tesis de que, en general,
ha faltado preocupacién al respecto, lo que ha dificultado ia comprension
y i compromiso de los docentes con los mismos. Se tratard también de
explicar en qué momento y de qué modo la educacion en derechos huma-
nos se “traiciona” en la practica.

Tomamos en consideracion los aportes del paradigma hermenéutico-
reflexivo y del critico para conceptualizar la formacién docente, enten-
dida como un largo y complejo proceso o trayecto, en el que se pueden
distinguir cuatro momentos claves (biografia escolar, formacidn inicial,
socializacién profesional y desarrollo profesional), los que producen
diversos impactos en la constifucién subjetiva y social de la docencia, la
conformacién de su habitus profesional y el papel de la cultura institu-
cional en los derechos humanos.

a. La formacion docente como trayecto

Los estudios acerca de la formacitn docente como rayecto han mos-
trado el alto impacto que tienen la biografia escolar y la sociatizacion pro-
fesional en la forma en que se asumen las practicas (Ferry, 1990; Davini,
1995; Sanjurjo, 2002). Teniendo en cuenta que se trata de los momentos
mas acriticos y asistemdticos de la formacién, que en ellos se va produ-
ciendo la apropiacion de una manera de mirar, comprender y actuar, de
creencias y teorias que configurardn fuertemente nuestra manera de parar-
nos frente a la practica, se ha comenzado a prestarles atencién y a repen-
sar las acciones de formacion sisterndtica, de tal manera que posxbﬂlten
1 revision critica de los modelos internalizados. '

Davini (1995) define la biografia escolar como el producto de com-
plejas internalizaciones realizadas en las propias experiencias como alum-
nos, generalmente en forma inconsciente, que constifuyen un “fondo de
saber” regulador de las practicas. Son generalmente saberes fuertes, resis-
tentes al cambio, porque fueron aprendidos vivencialmente y sin media-
cidn critica.

La socializacién profesmnai hace referencia a los procesos que se

llevan a cabo tanto en las instituciones formadoras como en las de inser-
¢i6n iaboral, a través de los cuales se va construyendo un conocimiento

en accidn acerca de la propia practica. El acercamiento al trabajo de un
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compafiero mas experimentado, los consejos, las reumiones de personal,
las indicaciones o ausencias de fas mismas, el discurso circulante acerca
de las normas, la internalizacion de derechos y deberes y los formatos a
través de Jos cuales se ensefian, van transmitiendo una particular cultura
acerca del trabajo docente que configura las practicas. La socializacion
profesional se concreta tanto en la institucién formadora como en las de
insercién kaboral, pues alli se aprenden las reglas, los “gajes” del oficio.

Shavelson y Stern (1983) analizan el proceso de construccion del
conocimiento profesional, mostrando los condicionantes y posibilida-
des del mismo. Al respecto sefialan que los profesores son producto de un
largo proceso de formacidn y socializacion, durante e! cual fueron inte-
grando supuestos, creencias, teorfas implicitas y cientificas. Por lo que
la practica docente es fruto de la articulacién de un entramado de con-

~ dicionantes entre los cuales las creencias del profesor juegan un rol

importante,

Pero destacan, a su vez, que los profesores son profesionales racio-
nales y practicos y por ello las précticas son producto de una “raciona-
lidad limitada™, lo que hace factible que construyan sus acciones a par-
tir de la reflexién v puedan dar cuenta de ellas. Sostienen también que
subyace a toda practica docente una idgica que es posibie.conocer y
modificar, pero que dicha modificacion requiere acciones deliberadas.

Retomando Ia hipétesis inicial acerca de las representaciones interna-
lizadas por los docentes, en relacién a la dimension politica de sus practi-
cas v a la ensefianza de los derechos humanos, se evidencia la importan-
cia de conocer y comprender los procesos de reflexividad de los docentes.

En las instituciones formadoras de docentes, resulta especialmente
interesante analizar los mecanismos a través de los cuales se va concre-
tando el proceso socializador o esa educacion que podriamos ilamar ins- .
titucional. Ya que, por un lado, lo que alli se aprende pasa a formar parte’
de las biografias escolares. Por otro, porque en ellas se producen los pri-
meros procesos de socializacién profesional. Se comienza a entender y
vivir 1a institucion educativa desde Ja fogica docente. ‘

Por ello, tiene interés que nos detengamos en algunos procesos que
permiten comprender cuestiones acerca de la hipotesis planteada, pues
ese recorrido ayudara a develar el modo y las razones por las cuales se
ha producido cierto proceso que se podria denominar de “despolitiza-
cion de la docencia”. Nos serviremos especialmente de conceptos que
atuden a las tradiciones, a los legados y a las herencias, al habitus pro-

Jfesionaly ala cultura institucional. '
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b. Las iradiciones constitutivas de 1a docencia

Conforme a lo que hemos venido sefialando, la revisién de las tradi-
ciones que atravesaron Jos procesos constitutivos de la profesion docente,
poniéndolas en didlogo con la problematica de ios derechos humanos,
puede resultar esclarecedora. Coincidiendo con Davini (1995: 20}, se
entiende por “tradiciones en la formacion de los docentes las configura-
ciones de pensamiento y de accién que, construidas histéricamente, se
mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estén institucionalizadas, incor-
poradas a las practicas y a la conciencia de los sujetos. Esto es que, mas
all4 del momento histérico que como matriz de origen las acufid, sobre-
viven actualmente en la organizacién, en el curriculo, en las pricticas y en
los modos de percibir de los sujetos, orientando toda una gama de accio-
nes”. Dichas tradiciones se fueron incorporando tanto en nuestras pro-
pias experiencias como alumnos, incluido nuestro paso por las mstitu-
ciones de formacion inicial (biografia escolar), como en nuestros diversos
desempefios profesionales (socializatién profesional).

La tradicién normalizadora-disciplinadora constituye un verdadero
mandato fundacional en la manera de entender y asumir la docencia.
Resulta una tradicidn constitutiva que ain se encuenira presente tanto
en las practicas cotidianas como en las politicas de formacion.

Se entiende por mandato fundacional el conjunto de finalidades para
las cuales una institucién, en este caso una profesion, fue creada, lo que
inicialmente le dio razén de ser, lo que posibilitd su creacion para cumplir
una funcién social que otras existentes no cumplian. Es necesario aqui
detenernos en la cuestion de los mandatos.

Resulta interesante, al respecto, e aporte de Frigerio y otras autoras,
quienes sostienen que, cuando se establecio el mandato fundacional entre
escuela y sociedad, se articularon tres logicas diferentes que depositaron
distintas expectativas en la escuela: “la logica civica referida al interés
general de igualdad de oportunidades; la [6gica econémica concerniente
a la produccion de bienes y el trabajo; y la légica doméstica de las familias
y los individuos. Por oira parte, la escuela debe integrar la logica de las
ciencias, es decir de las fuentes del conocimiento erudito” {Frigerio,
Poggi, Tiramonti y Aguerrondo, 1992: 21).

En diversos momentos histéricos y respondiendo a mandatos socia-
les o a politicas educativas de distinta indole, algunas de estas logicas
prevalecieron sobre otras, Pero todas funcionan desde el origen mismo de
la escuela y de la docencia. Son constitutivas de las mismas, y por lo
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tanto estin, de una u otra manera, siempre presentes y muchas veces son
generadoras de conflictos; pues desde cada légica se espera que la escuela
cumpla con funciones a veces contradictorias.

Desde la logica civica, si bien explicitamente se espera que la escuela
contribuya con la formacién de un buen ciudadano, forme para la vida
democritica, ensefie deberes y derechos, es decir cumpla con un man-
dato progresista, liberador, también se persigue que contribuya a darle
consenso al modelo de organizacidn social y politica, cumpliendo enion-
ces un mandato fuertemente reproductor: “Educar ai ciudadano” fue la
consigna de los fundadores de los sistemas educativos modermos’.

Desde 1a l6gica econdmica se busca que la escuela prepare trabaja-
dores que iran a ocupar diferentes nichos laborales, se adecuen al lugar
que el sistema econdrmico les tiene asignado. Por lo cual, desde ésta se
espera que cumpla también un mandato reproductor: preparar para el mer-
cado, més que para el trabajo entendido como dignificacién y derecho.

Desde la l6gica familiar, se pretende que la escuela sea un medio de
movilidad social, por lo que se proyecta gue cumpla un ol de cambio y
progreso. El titulo de una conocida obra teatral, M hijo el dotor, escrita
en 1903 por Florencio Sanchez, se constituyd en nuestro pas en una frase
representativa de grandes sectores medios y bajos, muchos de gllos mnmi-
orantes, que aspiraban a gue sus hijos, a traves del estudio, adquieran mayo-
res niveles de formacién y de posicidn econdmica y social. Finalmente,
desde la légica que intenta que la escuela sea un medio de distribucién del
conocimiento, se espera que cumpla una funcién democratizadora.

En la direcci6n sefialada por las autoras citadas se podria decir que
tanto la escuela como el trabajo docente estan atravesados, desde sus ori-
genes, por un contrato paradéjico: “Por una parte, por el requerimiento de
crear en lo politico un orden social més justo, que se proponia ‘borrar”
diferencias sociales a través de la fonmacion de ciudadanos. Simultanea-
mente el nuevo oyden también requeria una distribucion desigual de posi-
ciones laborales y soclales, es decir, 1a formacion de trabajadores diferen-
ciados” (Frigerio, Poggi, Tiramonti y Aguerrondo, 1992:22).

Es necesario retomar y analizar més en profundidad la tl’adiCLOH:“ S,
normalizadora, no sélo por ser fundacional del frabajo docentﬁ/s»mon‘ SN

del Estado modcmo vy, con él, del Slstem'l edl_cmvo



también porque se dice habitualmente que desde esa tradicién Ia escuela
respondié a una logica civica, y ello posibilita una lectura desde la pro-
biematica de los derechos humanos. Davini (1995) sefiala que el norma-
lismo ha pretendido formar el “buen maestro”, entendiendo por tal a un
docente civilizador, que asume como propio el discurso prescriptivo ne-
cesario para dar consenso al modelo liberal, que lleva a cabo la tarea de
homogeneizar idecldgicamente y disciplinar conductas, como modo inelu-
dible para lograr el orden indispensable para el progreso. Un docente
encargado de formar al ciudadano, normalizar los elementos “disolventes”,
resultado de las migraciones extemas e internas, negando todas las cultu-
ras diferentes a la escolar. La funcion de la escuela ests centrada en la trans-

mision de valdres y pautas de comportamiento, mds que en la transmi- .

sidn del contenido cientifico.

Otros autores profundizan el analisis de este mandato civico, desde la
problemética de los derechos humanos y sefialan que, en verdad, desde
la 16gica normalizadora, se le hizo cumplir a la escuela y al docente una
funcién més moralizante que politicé. Meschiany (2006), en una intere-
sante investigacion sobre las percepciones subjetivas de los docentes en
relacion a la funcién de ensefiantes y transmisores de saberes y practicas
relacionadas con la ciudadania, rastreo algunas “imagenes” que circulan
en las instituciones formadoras de docentes y en las escuelas, acerca de la
ciudadania y de la formacién de ciudadanos.

Sefiala que no solo en el origen de la tradicién normalizadora la logica
civica ha sido muy fuerte, sino que sigue presente en el imaginario de los
profesores. Al respecto, expresa: “A taiz del trabajo tealizado, pudimos
observar una injerencia muy fuerte de la dimension civica en el imagina-
rio de los profesores y la idea de que a través de las ‘buenas acciones’ de
los docentes, en tanto ciudadanos y ensefiantes, los alumnos en este caso

- los jévenes, aprenderian el sigrificadd de la ciudadania. Asi, el sentido

que le atribuyen algunos profesores a |a transmisién de contenidos ciuda-
danos gueda estrechamente vinculada a la ‘formacion moral’, entendida
ésta como un conjunio de valores —que operan como si fueran reglas—
trascendentes e intemporales. El resultado de esta operacién imaginante
es la naturalizacion del concepto de ciudadania, que se inscribe en el
cuerpo como cualidad inherente al ser humano y la deshistorizacion que
sus significados contienen” (Meschiany, 2006: 8). Lo que permile afir-
mar que la manera en que el normalismo entendié la 16gica politica posi-
bilitd contradictoriamente un fuerte proceso de despolitizacion de la do-
cencia y més bien una vision moeralizante de la tarea docente. Se podria
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aqui encontrar una hipdtesis explicativa de los fuertes rasgos disciplina-
dores con que todavia se llevan a cabo las practicas.

Sin menospreciar la importancia formativa del ejemplo, es necesa-
rio enfatizar que la educacion en derechos humarnos esta revestida de una
dimensi6n politica que requiere de espacios de problematizacion y dia-
logo de lo que acontece en la sociedad, de lo que consideramos buenas
acciones y-por qué. - _

En el marco de esta tradicion, la formacién docente pone énfasis en
formas de transmision no critica de conceptos universales y vacios de con-
tenidos de ciudadano, patria, ser nacional, derechos y deberes. Y, ademds
a través de practicas moralizantes, transmisivas y autoritarias, lo que obtura
la apropiagion de procesos reflexivos y el aprendizaje de la participacion.

La tradicion académica pone el acento en el “docente ensefiante”, el
que sabe su materia, negando la necesidad de formacion tanto pedagd-
gica como politica. Se trata de una tradicién todavia habitual en algunos
niveles de! sistema educativo, fundamentalmente en el nivel medio y
universitario. Bn ella, la formacién ciudadana y en derechos humanos
queda reducida, en el mejor de los casos, a un espacio especifico en el
que deben abordarse como contenidos, a cargo de un profesor formado
en los mismos. Subyace a esta.manera de entender la problematica; la
idea que bastara saber, comprender racionalmente el contenido, para
apropiarse de formas civicas de actuar. Supuesto tantas veces contradi-
cho por la historia, ya que muchos planificadores y ejecutores de los ava-
sallamientos a los derechos humanos han sido personas que no actuaban
asi por desconocimiento, sino que habian logrado un aito grado de for-
macion académica. Esta tradicidn refuerza, también, la despolitizaci()n
de la docencia. :

El enfoque practico-artesanal o la concepcidn tradicional del oficio
considerd 4 la énsefianza como una tarea-qué se aprende practicandola al
lado de un experto hasta Hegar al trabajo autdnomo. No se necesita de una
preparacién previa especial, ni de teorias que le den apoyatura. Se trata de
un enfoque altamente reproductor de las practicas, pero atn hoy vigente
en las creencias de los docentes y en las instituciones formadoras.

De este modo, la prictica docente se adquiere como sabiduria pro-
fesional, transmitida de generacion en generacion, como un conocimiento
no verbalizable ni organizado tedricamente, aprendido durante ia socia~
lizacién profesional. Promueve la formacion de docentes que basan sus
practicas en el sentido com@n y que no pueden dar cuenta de los funda-
mentos de sus decisiones pedagdgicas.



Como ejemplo de esta tradicion, es posibie sefialar gue en muchos
paises todavia no es necesario poseer titulo docente para desempefiarse
en algunos niveles del sistema educativo, por ejemplo, en el universita-
rio. En éste prevalece la tradicién academicista en relacion a las disci-
plinas especificas, articulada con la artesanal en lo que se refiere a la for-
macién pedagdgica. El derecho de los alumnos a una ayuda pedagégica
que les permita comprender los contenidos complejos es generalmente
desconocido por parte de los docentes universitarios. Desde este enfoque,
la comprension del contenido no es un derecho, es un deber de los alum-
nos, que para eso ya son adultos.

La tradicién eficientista busca formar el “docente tecmco” Esta
corriente, cuyo origen podemos ubicar en la década del 60, atraveso las
practicas docentes, con alto impacto desde entonces. Se pretende garan-
tizar el aprendizaje de competencias referidas a conocimientos, habili-
dades, comportamientos, a través de adiestramientos sistematicos y con-
troles periddicos. La actividad profesional docente se ajusta a una logica

externa y “los contenidos de la formacidn y sus objetivos son predetermi- -

nados por el que concibe la formacién” (Ferry, 1990: 71). La funcién de
la escuela consiste en ensefiar y reforzar habilidades y destrezas y la del
docente en conocer las técnicas para cumplimentarla. El docente debe saber
hacer, sin importarle la finalidad de sus acciones. Esta traditién también
reforzé una vision despolitizante del trabajo docente y un descompro-
miso con el impacto individual y social de las practicas.

Como apunta Pérez Gémez (1995), la racionalidad técnica surge
como un infento de superacién del oscurantismo tedrico de los enfoques
tradicional, artesanal y academicista, pero cada vez se reconoce mas su
incapacidad para dar cuenta de una préctica caracterizada por la com-
plejidad, la incertidumbre, la inestabilidad, la singularidad, la imprevi-
sibilidad y los conflictos de valores. Reducir la mirada a lo meramente
técnico es la limitacion mas destacable. En esa direccidn el autor expresa:
“Ia definicién de metas y objetivos es un problema ético-politico, nunca
meramente técnico. En la practica del aula, la seleccion de los conteni-
dos, la definicién de los métodos, los modos de organizacion del espa-
cio, del tiempo y de los alumnos/as, asi como la decisién sobre las for-
mas de evaluacion, son siempre, en alguna medida, decisiones también
ético-politicas y no meramente técnicas” (Gimeno Sacristén y Pérez
Gomez, 1995: 408).

En sintesis, como seftala Graziane (2006: 19), ha sido una caracter(s-
tica del sistema educativo argentino, obturante de ta formacién ciudadana
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en la escuela, 1a “multiplicidad de tradiciones de formacién propias del
campo de la formacién docente en general”. Afirma al respecto que “es
importante dimensionar el peso de la iradicién normalizadora fundante
del normalismo-argentino, que depositd en la formacion docente la res-
ponsabilidad de educar en la pertenencia a una nacion y en la legitimi-
dad juridica del Estado en el contexto de construccién de la modernidad
argentina, como asi también la emergencia de las tradiciones académica
y eficientista, que pusieron el acento en ld transmisién disciplinar o en
la eficacia instrumental respectivamente y se rearticularon en el tiempo
con la anterior”. :

En general, los autores dedicados al tema coinciden en que es posi-
ble v necesario abordar la formacién docente desde un enfoque que
entienda la necesidad de formar docentes preparados tanto en los con-
tenidos disciplinares como pedagdgicos, politicos, filoséficos, cultura-
les, pero que ademds pueda reflexionar sobre los efectos de sus acciones,
sobre su practica, como asi también contribuir a la mejora de las condi-
ciones individuales y sociales. Ello supone, entre otras cosas, que estén
formados politicamente y comprometidos en la ensefianza y en la defensa
de los derechos humanos.

¢c. Los legados y herencias mas recientes

Ademas de las tradiciones analizadas, se hace necesario también men-
cionar algunos legados y herencias mas recientes que, en Argentina, refor-
zaron los procesos de despolitizacién de la docencia y obturaron la ense-
fianza reflexiva de los derechos humanos. Al respecto no es posible dejar
de mencionar los largos procesos de interrupcion del orden democratico,
en los cuales las dictaduras de turno sembraron el terror a través no sélo de
la prescripeion de la despolitizacién de la educacién, sino de la persecucion
y muerte de docentes que intentaron introducir en el zula la ensefianza de
conienidos politicos en general, de los derechos humanos en particular.

Es posible y significativo recordar que durante el mundial de ft-
bol de 1978 ios dictadores querian contrarrestar los reclamos de las
organizaciones de derechos humanos con la tristemente célebre frase
“los argentinos somos derechos y humanos”. Ello mientras funciona-
ban carceles clandestinas, desaparicién forzada de personas, aviones de
la‘muerte que arrojaban personas atadas a bloques de cemento-al mar.
Vale rememorar como gjemplo el tragico suceso conocido como “la noche
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de los lépices”3, noche en la que estudiantes del Colegio Nacional de
Buenos Aires que fuchaban por el medio boleto estudiantil fiteron secues-
trados y desaparecidos, con excepcién de uno de ellos.
Podria objetarse que ya ha pasado el suficiente tiempe y que el temor
y la autocensura debieron haberse superados. Pero la historia nos ensefia
que los efectos que provocan largos procesos autoritarios no son faci?
ni rapidos de superar, que los modelos autoritarios internalizados .
ducen no solo comportamientos afines sino complejos procesos de autc
censura. Elio sin dejar de reconocer que la apertura democratica produje
importantes avances no sdlo en la recuperacion del ejercicio de los dere-
chos humanos, sino también en su ensefianza. La formacién en derechos
humanos no sélo fue incluida como contenido en diversos espacios curri-
culares de todos los niveles del sistema educativo, sino que fue objeto
de maltiples tratarnientos en eventos especiales, publicaciones, proyec-
tos de investigacion. Tampoco encontramos ya docentes que no se mani-
flesten a favor de la ensefianza de los mismos, por lo menos cuando se
les pregunta o habla sobre el tema. '
Sin embargo, no solo son escasas las experiencias educatlvas nno-
- vadoras al respecto, sino que los docentes suelen no ser concientes de los
espacios de autonomia que tienen en ef aula, justificindose en un control
escaso o inexistente. Por otra parte, no podemos olvidar que las experien-
cias politicas paternalistas y mesianicas por las que también ha atrave-
sado la Argentina, constituyen otro estilo de autoritarismd despolitizador.
En 2006, se conmemoraron ios 30 afios del dltimo golpe militar. Esa
fecha se constituyo en un estimulo para intensificar la discusién, difu-
sidn y ensefianza de la historia reciente y de los derechos humanos. Las
clases abiertas, las actividades de extension, la organizacidn de progra-
mas especiales abundaron en las instituciones de formacion docente. El
desafio consiste en dar continuidad a esa formacion, ya-que de no teperta
quedarian como acciones curriculares transversales que, como se sefialé
mds arriba, una vez pasado el acontecimiento se guardan en el cajén.
Otra historia mas reciente aun, las politicas neoliberales de los 90,
produjeron también efectos negativos en la politizacién de la docencia

od

los testimonies del Gnico sobreviviente. A su vez, es una analogfa de lo que en Argentina

se llamd “la noche de los bastones largos”, cuando en 1966 [a dictadura saco a los “bas-

tonazos™ a profesores de la UBA qus la habian tomado en repudio a la interrupeion de

la democracia. Entre otros, se encontraba; por ejemplo, el internagionalmente conocido
.- Prof. Manuel Sadosky. ‘
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. Asi es el nombre de la pelicula que reconstruye el hecho, la que se realizo en base a -

y en la ensefianza de los derechos humanos. Porun lado, las politicas
econdmicas originaron severos retrocesos en cuanto a la garantia de los
derechos basicos para grandes sectores de la poblacién. Entendiendo por
derechos basicos la posibilidad de participar en la distribucién equita-
tiva de los bienes materiales, de los bienes culturales y de la participa-
cién politica. El proyecto neoliberal de los 90 provocé la expulsion del
sisterna de sectores cada vez mas amplios de la poblacién, los que vie-
ron incrementar abruptamente sus niveles de pobreza. Dentro de este
esquema, muchos docentes sufrieron también un paulatino proceso de
proletarizacién. Por ejemplo, el aumento del desempleo o del subempleo,
en un marco de Estado prescindente o sélo cumpliendo una fincién eva-
luadora, provocé un incremento de familias en las que la mujer, con un
magro salario docente, se transformé.en el tnico sostén del hogar.

Por otro lado, el modelo neoliberal reactualizd la visién tecnocratica
de la ensefianza, a través de un discurso profesionalista, que responsabi-
lizaba a los docentes de los resultados del modelo, sin posibilitaries la
autonomia necesaria para participar de las decisiones y sin garantizarles
las condiciones minimas de un trabajo digno. Lo que provoco, ademas,
situaciones que Contreras (1997) conceptualiza como un especial pro-
ceso de proletarizacion ideolégica de las profesiones, que neutralizo la
participacién y la resistencia y produjo respuestas acomodaticias. Signiendo
al autor, es posible distinguir entre dichas respuestas, por un lado, “la
‘desensibilizacion ideoldgica’, que supone no reconocerle importancia a
ia pérdida de control sufrida en relacién al contenido valorativo y a los
fines sociales de su trabajo, compensandose dicha pérdida por la valora-
¢ién racional y técnica de su labor”. Por otro, “la ‘cooptacion ideolégica’,
que significa una reformulacién de los fines y objetivos morales de manera
que acaben siendo compatibies con aquellos que pretende la organiza-
cién para la que se trabaja” (Contreras, 1997: 26).

Se produjo, también, un vaciamiento del discurso pedagdgico, inva-
dido por el economicista, que soslay6 las finalidades politicas de la edu-
cacion. El modelo de mercado reemplazd el cindadano por el consumi-
doz, con los efectos que ese mecanismo de desplazamiento tendrd para
la formacién ciudadana. La escuela no podia estar ajena a esos efectos.
Ante un Estado.que abandond su funcidn mediadora entre los diversos
infereses de la sociedad, la escuela, una de las instituciones mas impor-
tantes del Estado moderno, en ta que ademds se habia depositado origi-
nalmente ia funcién de “educar la ciudadano”, no podia permanecer nco-
lume. El fenémeno que algunos autores denominan de privatizacién de
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la politica no podia dejar de producir efectos en uno de los principales
espacios publicos: la escuela.

La difundida consigna con la que los argentinos salieron a la calle
en diciembre del 2001: “que se vayan todos”, quizis sintetiza mejor que
nada el alto grado no sélo de disconformidad de la poblacion en relacién
a la clase politica, sino también un importante proceso de descreimiento
en la politica. Dicho de otro modo, un proceso de fragmentacion entre
lo politico y lo civil, un proceso de despolitizacién de la sociedad.

Es posible sostener la hipétesis que esa consigna, lejos de mostrar
un alto grado de concientizacion de gran parte de la clase media argen-
tina, demostro su incapacidad para distinguir entre clase politica y poli-
tica, entre gobierno y Estado, entre ciudadano y consurnidor. Muchos de
los que habian aplaudido la privatizacién de las empresas del Estado en
los 90 salfan a la calle a realizar el “cacerolazo™, sin percibir ninguna
relacién entre lo que habian creido como la solucidn de los problemas
argentinos y la crisis que se habia desatado al final de la década.

Las efimeras experiencias de formas de organizacién alternativa,
como las asambleas de vecinos, los mercados de trueque, dieron cuenta
del poder que revisten los modos de organizacién internalizados, pues
prontamente fueron cooptadas por las modalidades que se cuestionaban:
el autoritarismo, la apatia, la inflacién. Hubo algunas excepciones, como
la asamblea de los vecinos de Gualeguaychi que esta realizando todavia
hoy una fuerte resistencia a la apertura de papeleras sobre el rio Uruguay.
Este y otros ejemplos perm'iten hipotetizar que quizas otros temas “no
clasicos”, como el del cuidado del medio ambiente, pueden ser puertas
de entrada a la concientizacién acerca de los derechos humanos.

La ruptura del lazo social, la retraccién de la esfera de lo pliblico, el cre-
ciente individualismo, una sombra de sospecha sobre conceptos politicos
clasicos de la modernidad, permitieron caractarizar los 90 como “tiempos
desérticos” (Birgin, Trimboli, 2003), porque como en el desierto, no era posi-
ble construir lazo social y o se podia imaginar méas utopia que el milagro
o el mesianismo. Como en el desierto, sélo restaba caminar sin rumbo.

Pero a pesar de los avatares sufridos por la escuela, si bien no es posi-
ble sostener que sali6 fortalecida, se puede afirmar que pudo atravesar la cri-
318 mas dignamente que otras instituciones piblicas. Ya que en momentos
en los que el Estado habia abandonado casi todas sus funciones como garante

4. Para manifestarse en coatra del gobierno de De La Ria, la poblacidn salid masiva-
mente @ la calie, golpeando cacerolas.
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de los derechos ciudadanos, la escuela seguia siendo la tinica cara no oculta
del mismo. En lugares en donde ya casi no entraba la policia, habia por lo
menos una escuela y un docente. Cuando se produjeron catastrofes como
inundaciones que provocaron muertes y pérdidas incalculables, la escuela
fue 1a institucién que respondid més organizada y solidariamente.

Estas consideraciones acerca de la historia més reciente pueden ser
un aporte relevante al intento de comprender la constitucidn de la docen-
cia, en clave de derechos humanos. Por un lado, porque ponen en evi-
dencia la hipdtesis acerca de que las politicas generales y las educativas
en particular, obturaron la educacion en derechos humanos. Por otro,
porgue el analisis tanto de los procesos militares como de la politica neo-
liberal de.Jos 90 posibilita generar conciencia acerca dos cuestiones cen-
trales para el tema que nos ocupa, expresadas en dos necesidades: de un
lado, trabajar para la no repeticion de dictaduras; de otro, encontrar for-
mas de superacién de los crecientes niveles de pobreza.

d. La conformacion del habitus profesional

" ™ El concepto de kabitus profesional (Bourdiew, 1977; Perrenoud, 2006)

resulta especialmente potente para analizar los procesos de construccion
de las representaciones acerca del propio trabajo. Se entiende por tal, los
esquemas adquiridos en la historia incorporada puestos en acto en las prac-
ticas cotidianas. Son organizadores de la accidn, lo que controla la accion
pedagogica a través de diversos mecanismos, lo menos consciente del ofi-
c10, lo que da cuenta de esquemas de percepcidn, decision y accién que
movilizan débilmente el pensamiento racional. Estos esquemas se carac-
terizan porgue no son facilmente verbalizables, pueden estar en [a base de
la actuacion de manera inconciente, tienen una propiedad selectiva, se ex-
presan con una relativa certeza en sus afirmaciones, son econdmices, poco
complejos y resistentes a los cambios. &

El habitus profesional se va conformando en un largo proceso en el
que las experiencias escolares, tanto como alummnos como en los pues-
tos de trabajo, tienen un peso fundamental. La fuerza formadora de la-
mstitucion escolar reside en que es una de las mstituciones universaliza-
das y en la que los sujetos permanecen mucho tiempo, especialmente quie-
nes eligen la docencia come profesion y trabajo. La docencia-es una de
las profesiones en la que mas claramente se percibe el impacto de la
formacién institucional previa. La formacion docente comienza en las
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propias experiencias como alumno, por cuanto desde que se inicia la
escolaridad se comienzan a intemalizar modos de ejercer la practica. Por
eilo, el andlisis de las instituciones escolares en general y de las que forman
docentes en particular adquiere especial importancia para comprender una
cuestion tirarmente relacionada con dimensiones ideoidgicas, valorativas,
actitudinales, como lo es la ensefianza de los derechos humanos.

Los docentes han pasado muchas horas en instituciones similares a
las que luego se desempefian laboralmente. Se podria encontrar en este
hecho una hipétesis explicativa de por qué el habitus profesional resulta
tan resistente a las modificaciones. Los conceptos de endogamia e isomor-

Jismo, caracteristicas sefialadas como frecuentes en las instituciones res-
ponsables de la formacién de docentes, pueden resultar también esclarece-
dores en relaci6n a la resistencia que ofrece la modificacion del sabitus
profesional. Como sefiala Davini (1995: 83), la endogamia es “un pro-
ceso de autosatisfaccién de necesidades y de autorregulacién institucio-

nal, produciendo un mecanismo de relacién circular e interna entre los .

miembros de la institucién y dificultando la circulacién entre ésta y el
contexto, con el consecuente aislamiento de la produceién”. Dicho pro-
ceso, generalmente, obtura la inclusion de problemdticas socio-politicas
como preocupaciones institucionales y las miradas criticas al propio fun-
cionamiento institucional. Por ejemplo, algunas instituciones que inclu-
yen, ademds de los niveles obligatorios, un nivel superior en el que for-
man docentes, suelen actuar con una l6gica endogdmica cuando deben
convocar a nuevos docentes, resistiendo la inclusion de graduados que
no fueron formados en la misma institucién. .

El isomorfismo hace referencia a la escasa distancia entre la ogica
de la institucion formadora de docentes y las de las instituciones para las
que se los forma, io que impide también una visidn critica de la cultura
escolar, Por ejemplo, es habitual que los profesorados de nivel.inicial
reproduzean una légica infantilizada que refuerza la representacion acerca
de [a dimensién exclusivamente afectiva de la tarea docente, obturando
la visualizacién de la dimensién secio-politica. |

En una publicacién dedicada a la formacion profesional del docente,
Perrenoud, Paquay y otros autores (Paquay, Altet, Charlier v Perrenoud,
2005) intentan dar respuesta a preguntas del tipo de: jen qué consiste
una habilidad profesional?, ;c6mo se adquieren esas habilidades? y jc6mo
deberia organizarse el aprendizaje de las mismas? Los autores abordan
diversos dispositivos de formacidn, sir dejar de sefialar las resistencias
que ofrece el intento de modificacion del habitus, enfatizando.que no basta
122

s6lo la transmision de buenas teorias, sino que se requiere de un trabajo
clinico prolongado.

En otra publicacion, Perrenoud (2006) enfatiza la importancia de que se
forme a los docentes en la practica de la reflexién, la que no es posible ense-
fiar solo a través de la transmision de saberes, sino que es necesario fomen-
tar la instauracién de esquemas reflexivos. La formacion del habitus profe-
sional es fundamental pues es el que actia como mediador entre los saberes
v las situaciones que exigen una accidn, ya que la accion pedagogica, signada
por 1 alto grado de imprevisibilidad e incertidumbre, no siempre se apoya
en los conocimientos tedricos, sino que recurre a formas internalizadas.

Sostiene Perrenoud (2006: 80) al respecto que “una de las funciones
de una practica reflexiva consiste en permitir que el practicante se con-
ciencie de sus esquemas v, en caso de que sean inadecuados, los actualice
(-..). Sino tenemos en cuenta la distancia entre los saberes y los esque-
mas de reaccion, de apreciacion, de percepcidn y de decisiones del ense-
fiante; haremos desaparecer la mitad de la formacién. S1 admitimos que
las competencias no estin hechas de saberes sino también de esquemas
que permiten su movilizacion, ignal que de esquemas de accién que no
recurren a ningin saber, entonces, es necesario preguntarse cémo forma-
mos competencias durante la formacidn inicidl”. Y agrega: “las institucio-
nes de formacion de ensefiantes harfan bien en definir las modalidades,
los dispositivos y las précticas de formacién del habitus. La formacién del
habitus deberia constituir el proyecto de la institucién de formacién, la
cuestién principal de todos los formadores” (Ibid.: 81).

Estos aportes permiten sefialar la importancia de un proceso forma-
tivo que vaya mas alla de la transmision de saberes, que promueva la ar-
ticulacién entre éstos, es decir que forme en competencias que posibiliten

la movilizacién de diversos recursos para abordar distintas situaciones.

Autores dedicados afa problematica de la formacién en derechos hu-
manos, desde otros registros tedricos, enfatizan también la importancia
de esa formacion mas all4 de la transmisién. Dice Quintar (2006: 4 y 5),
refiriéndose a la necesidad de educar en la memoria de la historia reciente
en Argentina, “el esfuerzo didactico mas destacado —que va mas af L
de la espec:ﬂmdad de las disciplinas— est4 alli, en poner a la iuz delfd1a~
la continuidad de los perfiles culturales que han posibititado ‘Laau;rsiala—
c16n de violencias como las que hemos experimentado hace tremt Bl .
En la evidencia de esa continuidad, y en la capacidad de fm,mar.‘sehrc e{%::r
estd la p051b111dad de re&gnlhcar €sas experlencms hacia la superacwn




nada-— a trabajar sobre nosotros mismes, en la medida en que no sera
posible promover una cultura distinta en las aulas si rosotros mismos no
comenzamos a desaprender y a recuperar una sensibilidad que nos per-
mita captar —en e} cuerpo, en las emociones y en la tazén— los gestos de
intolerancia, violencia e inhumanidad que hay en nuestra vida cotidiana
(...). Esta quizds sea una traduccién en clave Argentina de lo que Teodoro
Adomo —en su memorable conferencia de 1969, €l afio de su fallecimiento,
sobre la educacién después de Auschwitz— llamé pedagogizar el holo-
causto convocando a un giro hacia el sujeto en las practicas educativas”.

e. La cultura institucional y 12 formacién en derechos humanos

El concepto de curriculum oculfo, aportado por Jackson (1991), enten-
dido como el conjunto de aprendizajes que se llevan a cabo en las instito-
ciones educativas, sin que éstas se lo propongan explicitamente, ayudé a
visualizar la dimension socio-politica del curriculum. El autor se refiere
con ¢l a todos los aprendizajes que los alumnos realizan para adaptarse,
sobrevivir en el aula y poder avanzar en el “curriculuin oficial”, concre-
tando as{ un proceso de socializacion y de aprendizajes no previstos o que
contradicen los propésitos explicitos. Posteriormente, autores como
Eggleston (1980), Apple (1986) o Giroux (1990) profurdizaron los aspec-
tos socio-politicos del curriculum.

Es frecuente que modos competitivos de relacionarnos con los pares y
pasivos de relacionarnos con la autoridad y con el conocimiento formen
parte del curriculum oculto que se concreta en las escuelas. Ese aprendizaje
acritico obtura [a apropiacién de actitudes reflexivas frente a los derechos
humanos. Prestar atencion a las practicas ectidianas que se llevan a cabo'en
las instituciones educativas posibilitaria no descuidar su valor formativo en
cuanto a la civilidad, a la mternatizacion de formas democraticas de orga-
nizacidn social, al aprendizaje de los derechos humanos, de la participacién.

El concepto de cultura institucional arroja luz acerca de la funcién
educadora de las instituciones y de las resistencias al cambio. Muy espe-
cialmente en relacidn a las instituciones formadoras de docentes, sean las
que se ocupan de la formacién inicial, sean aguéllas en las que se inser-
tan a trabajar los docentes, en las que realizan aprend1zajes especialmente
fuertes acerca del oficto.

Se entiende por cultura institecional “aquella cualidad relativamente
estable que resulta de las politicas que afectan a esa institucion y de las -
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précticas de fos miembros de un establecimiento. Es el modo en que ambas
son percibidas por estos (timos, dando un marco de referencia para la com-
prensién de las situaciones cotidianas, orientando e influenciando las deci-
siones y actividades de todos aquellos que actian en ella” (Frigerio, Poggl,
Tiramonti ¥ Aguerrondo, 1992: 35).

En su analisis ponen de relieve la existencia de tres tipos de cultura
institucional en las escuelas: el familiar, el de expediente o burocrdtico
y el de concertacién o profesional. Es necesario aclarar que las tipolo-
gias constituyen sélo una abstraccién que nos permiten encontrar rasgos
predominantes, los que habitualmente se dan articulados con rasgos de
otros tipos. Por ello, quizas, sea més apropiado referir a estilos o tenden-
cias. Sefialan estas autoras que.en las instituciones en las que predomina
un estilo famzfzar no existe “una clara division de tareas, jerarquizacién
y correlacién de las mismas, como consecuencia de lo cual a la estruc-
tura de roles no le corresponde una clara asignacién de funciones y misio-
nes... éstas aparecen como muy generales, abstractas y poco definidas.
Existen escasos y precarios canales institucionalizados que posibiliten
el flujo de informacién y permitan el desarrollo de conexiones intra e
inter-institucionales sélidas centradas en lo sustantivo. En consecuen-
cia, los componentes de la estructura se presentan como elementos dis-
persos que no alcanzan a conformar un sistema, El régimen aditivo
alienta un ‘saber-hacer’ renuente a las novedades e innovaciones. No se
recurre al marco normativo, en particular al curriculum prescripto, para
establecer derechos y obligaciones de las partes y, por lo tanto, no hay
una clara asignacién de responsabilidades” (Frigerio, Poggi, Tiramonti
v Aguerrondo, 1992: 44y 43).

Cuando la institucién escolar se aborda como una cuestion de fami-
lia, predomina como rasgo hegeménico la escena familiar, el curriculo
prescripto es practicamente ignorado, el modelo de gestién es ei “casero”,
los contratos se establecen por leaitades invisibles, se privilegian los
vinculos afectivos. Por ello los sentimientos desplazan la tarea, la dimen-
sién pedagogico-didactica es devaluada, se corre el riesgo de diluir total-
mente la especificidad institucional, los conflictos son interpersonales, no
pueden resolverse ni elaborarse, no se presta atenci6n a la participacion y
los canales formales de comunicacién son desvalorizados.

En este tipo de instituciones es usual escuchar aseveraciones tales como
“somos una gran familia, hay problemas como en toda familia pero con
afecto y buena voluntad los solucionamos”. Suele recurrirse a un modelo
de gestién autoritario-paternalista. La ecucacion para la ciudadania esta
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totalmente obturada, por cuanto la escuela deja de ser un espacioc piblico
para reproducir los rasgos del espacio privado familiar. o

Una institucién en la que prevalece el tipo de cultura institucional
de expediente o burocratizada “enfatiza los procesos racionales, en par-
ticular la descomposicidn racional de las tareas. El grupo humano que
trabaja en esta institucién se halla enmarcado en una estructura técnica,
generalmente del organigrama de funciones” (Frigerio, Poggi, Tiramont:
y Aguerrondo, 1992: 46). Cuando la institucion escolar es abordada como
una cuestion de papeles o expedientes, prevalece como rasgo hegemo-
nico la exageracion por la racionalidad, e} curriculo es cerrado € inmo-
dificable, predomina un estilo tecnocritico, los contratos son burocraticos,
se privilegian los vinculos impersonales, no hay lugar para los sentimien-
tos, se sobrevalia la dimensién administrativa, se devalia la comunita-
ria, se corre el riesgo de aislamiento de la sociedad y de pérdida de signi-
ficacion social, los conflictos son negados, eludidos o se resuelven por la
via jerarquica acorde al reglamento, la participacion es formal y rituali-
zada, prevalecen los canales excesivamente formales de comunicacion,
por lo general descendente y por escrito.

Es posible escuchar en estas instituciones cuestiones tales como “pase-
melo por escrito”, 0 “si el reglamento no lo contempla no se puede hacer”.
En el mejor de los casos, en instituciones en las que prevalece este estilo
de cultura, se abordan problematicas referidas a los derechos humanos
como contenidos a abordar desde sus aspectos mas formales.

Las autoras que venimos nombrando consideran posible lograr un
modelo de gestion institucignal de concertacidn o profesional, el que
“admite que los individuos tenen Yntereses propositos y objetivos dife-
rentes. En consecuencia aquellos que la conduzean tendran que equili-
brar y coordinar la diversidad de iniereses a fin de que los idividuos
puedan trabajar juntos en las tareas sustantivas de la institucion'y en el
cumplimiento del contrato global que liga ta escuela a la sociedad. Reco-
nocerdn el ‘pluralismo’ institucional y buscaran, a través de la gestion
de los conflictos, que éstos favorezean a la instituciér” (Frigerio, Poggl,

Tiramonti y Aguerrondo, 1992: 51). ~

La ensefianza de los derechos humanos, en el marco de las concc.ptua—
fizaciones explicitadas en la introduccion, sélo es posible en una institu-

¢i6n en la que predomine este estilo de cultura institucional, ya que es@ |

partir de la negociacion, de la blisqueda de consensos, del respeto por las
diferencias, del estimulo a la p'lrtmpamon que se pos1b1htara la educacion
civica v en los valores democraticos. - - ‘ N
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En las instituciones formadoras de docentes, prevalecen, atin hoy,
rasgos de culturas familiar y burocratica, generalmente conviviendo paci-
ficamente a pesar de sus diferencias sustanciales. Ello permite abonar la
hipGtesis que ex; poiiticas, practicas v pedagogias de la formacidn docente
se ha avanzado poco en la construceidn de un estilo que posibilite a los
docentes reconocerse como profesionales participes ¥ constructores de
las instituciones en las que se desempefian.

Otras miradas socio-poiiticas de las dinamicas instituctonales, que a

- su vez toman aportes del socio-andlisis, aportan también al andlisis critico

de las instituciones educativas en general, de las de formacién docente en

particular. Son valiosos al respecto los aportes de Lidia Fernandez (1994) - -

acerca de los componentes fantasmaticos de las instituciones, los que
determinan diversas modalidades en la dindmica institucional. Asi es
posible hablar de modalidades regresivas y progresivas en el funciona-
miento institucional.

Al respecto sefiala que “la dindmica regresiva estaria determmada
por una pérdida de la capacidad institucional para evaluar situaciones,
discriminar necesidades y problemas, y originar lineas exploratorias de
solucién. En general, se acompaiia de la preponderancia del prejuicio
sobre el juicio basado en el analisis de los hechos; el incremento de con-
ductas impulsivas; ia intensificacion de la circulacion fantasmatica por
encima de las comunicaciones instrumentales y el aislamiento progre-
sivo respecto del contexto. En muchos casos, la incomodidad y el incre-
mento de angustia que se ocasiona producen la idealizacion de algan
estado pasado al que se procura regresar y al que se evoca con profunda
nostalgia” (Ferndndez, 1994: 58 y 59).

El guidén mitico y las légicas cerradas predominan en este tipo de
instituciones, llegandose al extremo de quebrantar los derechos huma-
nos histéricamente reconocidos: “Sélo algunos especiales, los elegidos,
son capaces de recibir la sabiduria, custodiaria y utilizaria en protec-
cién y salvaguarda del grupo” (Feréandez, 1994: 159). La institucion
cendculo, aislada del afuera al que se siente como una continua ame-
naza, no da lugar a ningun cuestionamiento al pasado sagrado, a las tra-
diciones. Subyace a este tipo de funcionamiento institucional una con-
cepcidn de hombre naturalmente malo af que hay que enderezar a través
de una estricta vigilancia y control. Dice la autora: “el éxito de este tipo
de socializacién estaria dado por un sujeto que sufre intensos castigos
de su conciencia ante la mera tentacion de desvio respecto de las normas”
{Fernandez, 1994: 165). '




Las modalidades progresivas de funcienamiento institucional, en
cambio, se caracterizan “por el control y la discriminacion de aspectos
irracionales, autonomia respecto de las instituciones externas, posibili-
dad de cuestionar y ensayar modificaciones en lo instituido, preponde-
rancia de la pertenencia en funcién de proyectos y una orientacidn clara
hacia el futuro” (Fernandez, 1994: 59). ' _

Las instituciones con modalidades progresivas parten de una tesis
fundamental en lo-que se refiere a los derechos humanos: “todos pueden
alcanzar el conocimiento pues el saber no es ni un don ni un privilegio.
El conocimiento es consustancial al hombre y cualquier hombre puede
desarrollar conocimiento” (Fernandez, 1994: 156). La institucion con ras-
gos de cruzada es abierta’y se ubica en un presente orientado hacia el futuro
en el que estan las “grandes cosas que se buscan™ (Fernandez, 1994: 164).
Subyace muchas veces a este modo de entender la institucién una concep-
cién un tanto idilica de hombre naturalmente bueno, ta que a veces difi-
culta la comprensi6n del mismo como sujeto de contradicciones y como
producto de las condiciones materiales y culturales.

Algunas instituciones formadoras de docentes, tanto universitarias
como de nivel superior, conservan rasgos de institucién cenaculo, en las
que no solamente se obtura la educacion en derechos humanos, $ino que
se abona la concepcién dei conocimiento como un bien sélo para algu-
nos elegidos, la idea que las dificultades en aprender tienen que ver exchu-
sivamente con carencias individuales. Carencias no sélo justificadas a
través de la naturalizacién de las mismas, sino sostenidas como formas de
diferencias necesarias. :

En la Universidad, regida por el sistema de co-gobierno, la partici-
pacién y el aprendizaje de formas democraticas estan formalmente garan-

tizados. Se puede afirmar que s6lo formalmente porque en los altimos
afios la desmovilizacion y apatia estudiantil por las cuestiones péblicas
han ido en paulatino aumento. Pero en ella los enfoques criticos, las pro-
bleméticas acerca de los derechos humanos, los enfoques socio-politi-
cos acerca de la educacion circulan por lo menos en el orden del discurse.
El estilo de gestion con altos grados de autonomia y con autoridades
renovables estimula la politizacién y los andlisis criticos. Otra fortaleza
es que la trayectoria en investigacién hace que los conocimientos que
en ella circulan se caractericen por una permanente actualizacion, por lo
menos en lo que se refiere a contenidos disciplinares.
Pero, en gran medida, todavia subyace la idea de que el conocimiento
es cuestién de unos pocos elegidos, y que si los alumnos no comprenden
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es porque la ciencia no puede estar al alcance de todos. En términos de
tradiciones, prevalece en la Universidad una ciérta mixtura entre el aca-
demicismo en cuanto a los conccimientos disciplinares y el enfoque arte-
sanal en lo que se refiere a la formacién docente. Para considerable can-
tidad de profesores universitarios, para ser un buen docente sélo basta
mansjar bien el contenido disciplinar y haber aprendido & ejercer el oficic
al lado de un profesor experimentado. La practica, en general, sigue
estando al final de la formacion y como un apéndice de la misma. Por lo
que si bien, por un lado, el estilo de gestién y los contenidos que se abor-
dan contribuyen a formar un habitus profesional reflexivo y critico, las
précticas al interior de las aulas y un cierto menosprecio por la forma-
¢ién pedagdgica obturan lo que Perrenoud (2006) sostiene como néc_e-
sario en las instituciones formadoras de docentes: discutir y definir las
modalidades, los dispositivos y las practicas de formacion del habitus.

Los Institutos Superiores han transitado por diferentes historias.

'Algunos de ellos, muy pocos, han logrado un estilo de gestién similar al

universitario, La mayoria son heredercs de las fortalezas y también de
los “gajes” de las escuelas normales. Por lo que la visién disciplinadora
de la funcidn docente suele estar todavia muy presente, con la despoli-
tizacidn que esto conlleva. Coherentemente también con el modelo nor-
malista, el conocimiento pedagégico es el eje de la formacitn. Por ejem-
plo, los disefios curriculares de los tiltimos afios conterplan la formacion
en la practica profesional desde el inicio de la carrera, lo que facilita la
implementacion de dispositivos que paulatinamente permiten revisar los
propios procesos de socializacion, las creencias y supuestos.

Si bien hasta ahora han prevalecido los desencuentros, mds que el
mutuo enriquecimiento, entre estas dos instituciones que forman docen-

. tes, algunas experiencias incipientes apuntan a sumar las fortalezas. Entre

otras, la constitucion de redes de profescres, investigaciones articuiadas
acerca de los procesos de socializacion profesional, el seguimiento y apoyo
a los docentes principiantes por parte de las instituciones formadoras.

3.2. Por una formacion y prefesionalizacién comprometidas

con los derechos humanos

En el entrecruzamiento de los mandatos, herencias y legados anali-
zados, 10s encontramos en una etapa de fuertes discusiones y revisio-

nes. Lo que ya nadie discute es que la formacién docente debe ser uno
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de lgs principales gjes de los _ce_tmbios Y, adgmés, hay una considerable
conciencia acerca de la necesaria profundizacién de la formacion poli-
tica de los docentes. En ese marco es posible sostener que la educacion
en derechos hurmanos constituye un desafio para la formacidn docente.
Por cuanto para que la escuela contribuya a superar las injusticias, a lograr
una mayor distribucion de los bienes materiales y culturales, a construir
una sociedad digna para todos, necesitamos docentes que, tal como sefiala
'Contreras (1997: 49), se comprometan individual y socialmente con su
trabajo y tengan los recursos tedricos y practicos para poder llevarlo a
cabo en contextos dificiles, un docente con formacién y autonomia, que
adquiera cada vez mayores niveles de control sobre lag finalidades de su
practica: “‘se reclama mayor y mejor formacién, capacidad para enfren-
tarse a nuevas.situaciones, preocupacion por aspectos educativos que no
pueden venir descritos en normativas, integridad personal, responsabi-
lidad en lo que se hace, sensibilidad ante las situaciones delicadas, com-
premiso con la comunidad®. .

Una formacién docente gue intente formar politica y éticamente
~—formacién necesaria para instalar la problemética de la educacion en
derechos humanos— tendrd que superar el enfoque que sélo centra la
misma en los aspectos técnicos de la profesion. - S

Necesitamos docentes que puedan politizar los asuntos técnicos, 1o
que no significa descuidar las soluciones expertas que puedan dar a lag
problemdticas que les presenta la prictica, sino que las encuadren siem-
pre en las finalidades a las que apuntan con su trabajo. :

Mucho se ha escrito acerca de la autonomia profesional, incluso desde
posiciones tedricas e ideoldgicas muy diversas. Para Contreras (19973,
el reclamo de autonomia y profesionalizacion puede ser interpretado desde
diversas perspectivas. Por un lado, como un pedido de parte de los docen-
tes, de mayor reconocimiento y'menor control burocratico. En algunos
casos, también con la intencién de evitar que las familias y la sociedad
intervengan. Por otro lado, desde la Administracién se ha utilizado muchas
veces el discurso de la profesionalizacion para responsabilizar al docente
de cuestiones que dependen de las politicas educativas, econémicas y
sociales. Ambas perspectivas provocan una autonomia ilusoria que
deviene en incapacitacién politica, concluye el autor. Tanto la autonomia

restringida a la no intromisién, es decir a la preservacion de la ensefianza:

y de ta docencia del debate y Ja participacién social, como el abandono
de parte del Estado de sus funciones indelegables, han obturado la discu-
si6n politica acerca de la educacién. - - : :
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Desde otra perspectiva, la autonomia docente supone “un proceso

i continuo de descubrimiento y transformacion de las diferencias entre

nuestras practicas cotidianas y las aspiraciones sociales y educativas de
una ensefianza guiada por los valores de la iguaidad, la justicia y lz demo-
cracia” (Contreras, 1997). De ahi que la Educacién en Derechos Humanos

" necesita de docentes formados en diversos conocimientos, por cuanto

los alumnos tienen derecho al mejor docente que podamos ser. Les asiste
el derecho a; -

» Un trato igualitario, no discriminatorio, Tespetuoso de sus creen-
cias (dimensién ética): _

* apropiarse de contenidos actualizados, conocer distintos puntos
de vista, diversas teorias sobre una problemaética (dimensién epis-
temoldgica);

* que el docente le abra distintas puertas de entrada al conocimiento,
que la ayuda pedagégica le permita apropiarse comprensivamente
de los contenidos (dimensién didactica).

La articulacion de los derechos individuales y sociales de los alum-
nos y de los docentes no siempre es tarea senciila. Requeriria de una pro-
funda y sincera discusién que solemos postergar y que permitiria tender
puentes entre las siguientes tensiones siempre presentes en las practicas
educativas;

* El derecho de Ia comunidad a la intervencién en un asunto publico
como es la educacion versus el derecho del docente a tener lmpor-
tantes niveles de autonomia para la toma de decisiones;

* el derecho de los alumnos a tener el mejor docente posible versus
la estabilidad laboral;

* el derecho de los alumnos a tener regularidad en el proceso de
-aprendizaje versus el derecho de los docentes a realizar acéiones gre-
miales cuando sus derechos no son respetados;

= el derecho del docente a recibir actualizacion profesional versus
et deber del docente de concretar su desarrollo profesionai;

- el derecho de los alumnos a conocer distintos puntos de vista versus
el derecho del docente a sostener los SUy0s.

Atn cuando es posible cuestionar la intencién de modificar las creen-
clas y valoraciones de los alumnos, es necesario e inevitable que los espa-
cios publicos, como el de la escuela, sirvan paza conocer y respetar otros
puntos-de vista. También para aprender a fundamentar los propios y



a sostenerios, siempre y cuando no afecten los de otros. La escuela es el
lugar donde se aprende lo “otro”, donde se lleva a cabo un proceso de
“extranjerizacién” (Frigerio y Diker, 2005), entendida como e! aprendi-
zaje de aquello distinto a lo que ya se sabe, aquello que no puede adqui-
rirse en otros espacios. Ello justifica la eleccion de diversos enfoques,
pero requiere también, de parte del docente, de la honestidad de expli-

citar desde qué lugares tebricos y €ticos habla.

""" Formar docentes en clave de derechos humanos constituye un desafio
porque ademds de necesitarse que los docentes se apropien de saberes
disciplinares, pedagégicos, culturales y politicos, se precisa que apren-
dan a realizar un permanente gjercicio de reflexion que les posibilite
romper con pensamientos homogéneos. Porque “por més tranquiliza-
dora que resulte la respuesta {mica, es imprescindible.trabajar con la mul-

. tiplicidad de voces y perder el miedo al conflicto. Fsto no implica renun-

" ciar a los principios, ni colocarlos en el lugar de lo ‘opinable’; por el

contrario, significa interpelar a los estudiantes (y a nosotros misinos)

sobre la posicién adoptada dentro de la sociedad y transmitir instrumen-

" tos que permitan otorgarle sentido, fundamentarla racionalmente y asu-
mirla en forma conciente y responsable” (Farina y Klainer, 2004: 37).

 Necesitamos docentes que no sélo estén dispuestos 2 sumarse a los
‘proyectos de educaci6n en derechos humanos, sino que asuman el desafio
de tomarlos como el eje de su trabajo. Que, ademds, sepan defender sus
propios derechos, que se comprometan en la denuncia de las injusticias
con las que se encuentran cotidianamente en su trabajo con ninos, ado-
lescentes y adultos, como asi también aporten ideas y proyectos para ta
superacion de las mismas. También precisamos instituciones de forma-
cién docente con estilos de gestidn democratica, que se hagan cargo de
formar personas capaces de convertirse en obstaculos para el conformismo,
la intclerancia y otras actitudes que contribuyen a perpetuar ia la violencia
y la injusticia (Jares, 2002).

Sin caer en la ingenuidad de creer que s6lo a través de la escuela
podemos modificar injusticias que tienen su origen en el injusto sistera
de distribucién de ios bienes culturates y materiales, coincidimos con
Jos acuerdos v documentos que han avanzade en el tratamiento de la edu-
caci6n en los derechos humanos. Es asi que los acuerdos internaciona-
les acerca de la extension de la escolaridad obligatoria, de la necesidad
de mejorar la calidad de la educacién, de prormover las buenas précticas,
de reforzar la formacion politica y la profesionalizacion de los docen-
tes, de incluir los derechos humanos como contenidos en los programas
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de distintos niveles del sistema educativo, parecen avances importantes
que deberéan concretarse en politicas y practicas educativas.

Tanto en las instituciones de formacidn docente como en las agru-
paciones sindicales y politicas se han abordado escasamente los proble-
mas éticos y politicos de la formacidn. Pero ello no puede ser producio
del espontaneismo, sino que se necesitan como marco, politicas educa-
tivas que depositen confianza en la docencia y que generen condiciones
de trabajo adecuadas para que sea posible esa formacion.

Finalmente, cabe entonces hacernos una pregunta que bien podria

 haber estado al inicio de este capitulo: jes posible y vale la pena formar

a los docentes para que puedan hacerse cargo de educar en derechos huma-
nos?, parafraseando preguntas que se hace Brunet en relacion a la ense--
fianza de la Etica. Es posible también recurrir a sus repuestas: Dice al res-
pecto “;Es posible ensefiar Ftica? Esta pregunta ya ha side contestada:
es imposible no ensefiarla ya que todas las acciones humanas impiican
alguna valoracién moral. Quizés el interrogante que subyace a éste es
;Vale la pena ensefiar Etica? En las circunstancias presentes a veces parece
un simulacro inttil. Pero recordemos que la exigencia moral, que no sea
otra cosa que la exigencia de una mejor convivencia, en un mundo que
sea.‘vivible’, esta siempre presente” (Brunet, 1998: 16) en todo acto de
educar,
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