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PROLOGO

Las Madres de Plaza de Mayo hemos recorrido un largo
camino, cuarenta y cinco afios de lucha en la busqueda de
Memoria, Verdad y Justicia. Este camino, hubiera sido
imposible de recorrer sin el acompafamiento de tanta
gente comprometida con la defensa de la dignidad
humana, especialmente por tantos maestros y maestras
que desde su lugar de trabajadores/as de la educacién
construyeron una Pedagogia de la Memoria para explicar
el espanto y multiplicar la esperanza.

Las marcas que dejaron en nuestra sociedad la
dictadura y el Terrorismo de Estado son adn muy visibles
y se expresan lamentablemente en crueles actitudes
negacionistas, algunas veces por ignorancia, otras por
formaciones no muy claras o confusas con respecto a
nuestro pasado reciente, como la asimilacion de la Teoria
de los dos demonios.

Nos reconforta saber y comprobar que Julieta Santos
ofrece este trabajo académico, realizado con tanta pasidn
y profesionalismo, en donde propone profundizar la
formacién inicial de nuestras queridas y queridos
docentes.



Sin duda, el territorio de los Derechos Humanos es un
territorio siempre en disputa. Asi lo entendemos Las
Madres y los Organismos de Derechos Humanos, cuando
advertimos publicamente que no se cumplen o se violan
los Tratados y tantas leyes, y que por ello estan en riesgo
permanente las condiciones de vida de millones de nifas,
nifios y adolescentes en situacién de vulnerabilidad por
su pertenencia social. Lo advertimos también cuando
demandamos del Estado la efectividad de politicas
publicas para garantizar el acceso gratuito a la educacion,
convencidas que eso ayudara a fortalecer la convivencia
democratica.

Este libro describe con probada investigacion que hay
nudos problematicos, avances y retrocesos, y que ellos
dependen de decisiones politicas e ideoldgicas sobre lo
que significa el desafio de “aprender para ensefar a
ensefiar” Derechos Humanos. Ayuda a fortalecer a las y
los futuros docentes cuando propone el conocimiento de
sus derechos como ‘“‘agentes responsables de hacer
Estado, como trabajadoras/es y como ciudadana/os”,
indagando de qué manera incorporan los contenidos
durante la formaciéon de su propia identidad docente,
para cuestionar desde alli las interpretaciones del orden
establecido.

Es interesante encontrar cdmo Julieta formula las
claves pedagdgicas para discernir entre “los valores
individuales establecidos, y los Derechos Humanos tan



necesarios a la hora de considerarlos como piso de lo
colectivo”.

Sin duda, la Educacién y los Derechos Humanos van de
la mano cuando se trata de proponer un mundo
igualitario para todas y todos, con justicia legal, sin odios
ni justicia por mano propia, en el que la convivencia
democratica, la justicia social, el amor, la solidaridad y la
paz sean el faro construido por la docencia para quienes
vienen llegando.

Taty Almeida
Madre de Plaza de Mayo Linea Fundadora






A MODO DE PRESENTACION

Todos los frentes que disputa la educacién como derecho
constituyen, para quienes formamos parte del vasto
campo de la formacidon docente, un territorio de lucha
donde se expresa nuestra condicion humana como
agentes politicos/as (Arendt, 2007). Alli aparecemos vy, al
decir de Phillipe Meirieu (2006), es donde la Pedagogia
tiene la posibilidad de poner a trabajar su capacidad
subversiva. Las injusticias, las postergaciones, los lugares
pre-asignados a los sujetos, la potencia performativa
de los discursos, la densidad aplastante de las
representaciones sociales, la rueda devastadora de Ia
exclusién social, las multiples formas de discriminacién
que estan naturalizadas y operan cotidianamente,
todos son procesos socio-histdricos donde es posible
subvertir la linealidad de sus lecturas, cuestionar las
interpretaciones sobre el orden establecido de las cosas y
ensayar de forma colectiva otros horizontes.

En este libro, comparto el resultado de varios afios de
trabajo donde el didlogo entre la investigacion y la
experiencia profesional en el dmbito de la formacién
docente, me permitieron dirigirle algunas preguntas al
campo Yy ensayar lineas posibles de indagaciéon. En



particular, me enfoqué en el lugar de los Derechos
Humanos en los procesos de formacidn docente inicial. El
interés por abordar este tema comienza con mi recorrido
como profesora del Nivel Superior, junto a los
interrogantes que aun acompafian esa practica: ;qué
significa ser parte de la vida académica y el recorrido
intelectual de tantas/os futuras/os docentes, qué
responsabilidades éticas, politicas y profesionales la
orientan? ;Cudles son los vasos comunicantes entre la
gestion de politicas publicas y las acciones propias de la
formacion docente?

La relevancia del tema abordado se inscribe en
un proceso internacional del cual nuestro pais viene
formando parte: la inclusién de los Derechos Humanos en
las prescripciones curriculares para todos los niveles y
modalidades educativas como un contenido especifico a
ensefar. En este trabajo, centramos nuestro analisis en la
propuesta formativa de docentes para el nivel primario
de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires para indagar: ¢;en
qué contexto -—politico, normativo, social, cultural-
ingresan los Derechos Humanos en el curriculum de esta
carrera? ;Con qué finalidades formativas? ;Codmo se
expresan dichas prescripciones en las practicas de
ensefianza de las/os profesoras/es que forman a las/os
futuras/os maestras/os?

Dados los fines de divulgacion que orientan esta
publicacidn, los aspectos metodoldgicos del trabajo —el
tema, los objetivos, el problema de investigacion vy las
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dimensiones disefiadas para su analisis— podran ser
consultados en el Anexo | incorporado al final del libro.

En el Capitulo 1, El contexto politico y normativo de los
Derechos Humanos para su ensefianza, se despliegan las
coordenadas conceptuales que sustentan la concepcidn
de Derechos Humanos a la que suscribimos. Se presenta
también un diagndstico sucinto sobre el estado de
situacion de los Derechos Humanos en distintas escalas
(internacional, regional y nacional), desde la mirada de
actores institucionales y sociales diversos. Seguidamente,
se reponen aquellos instrumentos de proteccidon de los
Derechos Humanos que hacen mencion explicita al
derecho a la educacidn. Finalmente, se incluye un breve
andlisis de los lineamientos de la politica educativa
reciente para la formacién docente de profesoras/es de
nivel primario en la Ciudad Autdnoma de Buenos Aires,
atendiendo especialmente el lugar de los Derechos
Humanos en el disefio curricular.

El capitulo 2, El desarrollo curricular de la formacién
docente: un asunto politico-pedagdgico, presenta
el contexto tedrico desde el cual se formulan las
dimensiones de andlisis de nuestro problema de
investigacion. Estas son: la identidad profesional docente,
los enfoques para la ensefianza de los Derechos Humanos
en la formaciéon docente, y la programacion de la
ensefianza de los Derechos Humanos en la formacién
docente. En este contexto, la tarea de desarrollo
curricular es presentada como un territorio dinamico,
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donde las y los diferentes actores involucrados participan
activamente en la disputa por representar y legitimar, en
la arena politica de la educacién publica, intereses y
perspectivas propias, en este caso referidas al lugar de
los Derechos Humanos en la formacién docente y los
procesos que efectivizan su transmision.

El capitulo 3, Las perspectivas de las/os profesoras/es
formadoras/es sobre la ensefianza de los Derechos
Humanos, retoma las dimensiones de analisis y presenta
los procesos de interpretacion efectuados sobre el
material de campo. Las concepciones que despliegan
las/os docentes entrevistadas/os, se articulan en funcion
de sus planteos sobre la identidad profesional docente, la
ensefianza de los Derechos Humanos en el nivel superior
y lo que implica programar dicha tarea en espacios
formativos. Por ultimo, se presenta, a modo de sintesis
del capitulo, una sistematizacidon general a partir de un
cuadro conceptual que entrecruza las dimensiones
trabajadas.

Para finalizar este recorrido, las Conclusiones y aportes
para la formacion docente del capitulo 4 describen un
conjunto nudos problematicos vinculados a la ensefianza
de los Derechos Humanos en la formacién docente. En
esta formulacién encontramos la manera de contribuir
con algunos aportes para promover el debate con las y
los colegas, sugiriendo nuevos interrogantes y posibles
indagaciones vinculadas con este tema.
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CAPITULO 1

El contexto politico y normativo
de los Derechos Humanos
para su ensefianza

13






i) Los Derechos Humanos como territorio
de disputas

Tal vez humano sea el nombre que damos a ese proceso que surge
en el momento en que somos criaturas vivas rodeadas de otras criaturas,
pero insertas en formas de lo vivo mucho més amplias.

Judith Butler

Hoy en dia, los Derechos Humanos ya no son una
novedad. Su trayectoria podria rastrearse, acaso, hasta el
primer momento en la historia de la humanidad en que se
hizo publica una pregunta estricta por lo justo y lo digno.
Esta pregunta es profundamente filoséfica pero también
politica y juridica, y se ha inscrito en la historia mediante
sucesos, procesos Yy acontecimientos sociales que la
moldearon como una cuestidn radicalmente humana. La
Declaracion de los Derechos del Hombre y del Ciudadano
aprobada en Francia el 26 de agosto de 1789 por la
Asamblea Nacional', enarbola la estrategia moderna
triunfante al expresar, en 17 articulos, aquellas
aspiraciones fundamentales en materia de derechos y
deberes —con especial énfasis en las garantias— que el
soberano estaria obligado a garantizar, bajo una forma
inédita de organizaciéon sociopolitica y econdémica: el

' Este documento fue elaborado por representantes del pueblo

francés sin participacion de representantes de otros puntos del
planeta. Por tal motivo su aspiracién de universalidad es restringida.
No obstante, se lo considera como un antecedente de alto impacto
en todo el mundo.
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Estado liberal. Esta Declaracién comienza afirmando que
“los hombres nacen y permanecen libres e iguales en
derechos” (articulo 1°) y finaliza diciendo que “siendo la
propiedad un derecho inviolable y sagrado, nadie puede
ser privado de ella sino cuando la necesidad publica
legalmente constatada, lo exige claramente y con la
condicién de una indemnizacién justa y previa” (articulo
17°). No siempre se lo menciona pero el lugar de las
mujeres en este proceso fue mutilado, literalmente: el
destino de Olympe de Gouges, quien redactd una
Declaracion de los Derechos de las Mujeres y Ia
Ciudadana®, fue la guillotina. En ese documento expresé
como reivindicacion la necesaria autonomia 'y
emancipacion de la mujer respecto al hombre en materia
de derechos e igualdades juridicas’.

Ya en el siglo XX la situacion fue diferente, la
Declaracion Universal de los Derechos Humanos
aprobada en 1948 recibié el inteligente aporte de muchas
mujeres que, siendo parte del proceso de redaccion de Ia
Carta Universal*, encontraron la estrategia para que, por
ejemplo, la referencia al sujeto de derechos no se

? Con este gesto parafraseaba el titulo de la Declaracién de los
Derechos del Hombre y del Ciudadano de 1789.

3 En particular, aquellas referidas al usufructo de la propiedad, el
acceso a la educacidn, el ejercicio de funciones publicas y la ruptura
de jerarquias en las instituciones religiosas y familiares.

* En esta ocasidn, la representacién mayoritaria en la Asamblea fue
de los paises que habian participado de la alianza triunfante en la
Segunda Guerra Mundial, sin representacién de los paises vencidos y
las colonias.
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restringiera con exclusividad al “hombre” como término
representativo de todas las personas’. Esto nos muestra
que el derecho, como todo discurso, en aquello que
define deja también expresadas un sinfin de exclusiones.
Referirnos a los Derechos Humanos como territorio de
disputas nos permite entonces identificarlos como
dispositivos complejos, dindmicos, estratégicos, que
expresan luchas de poder entre los actores politicos que
se ocupan de su definicion. Precisamente, dice Norma
Michi que el territorio es

un espacio politico fundado en el poder (entendido
como relacién) construido por la ideologia (como una de
las lecturas posible de ese espacio) y por una
determinada relacién social. Esas relaciones sociales
marcadas por la conflictualidad son las que hacen del
espacio un territorio y, a la vez, el espacio y el territorio
posibilitan la realizacién de las relaciones sociales (Michi,
2010, p.42).

En las primeras versiones de estas luchas, la posibilidad
de nombrar un sujeto de derechos que arrebate a la
corona el derecho de muerte y el poder de vida (Foucault,
1975) fue el puntapié para una construccion sin
precedentes:

Desde la Paz [de Westaflia] que sucedié a la Guerra de
los Treinta Afios, cada rey fue considerado “soberano” y

> Una versién de este proceso elaborada por la ONU puede
consultarse en: https://tinyurl.com/y5rnho4c
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los monarcas de otros paises no podrian intervenir
legitimamente en sus asuntos internos. La historia
muestra que este principio no termind con las guerras de
Europa, pero si dio sustento normativo a un
ordenamiento internacional basado en el tratamiento
entre iguales, sin Estados supeditados a ninguna
voluntad supraestatal. Alli se iniciaba un ciclo abierto
durante tres siglos, hasta que 1948 marca el hito decisivo
de su declive (Siede, 2013, p.143-144).

La ciudadania moderna, entonces, se erigid
exacerbando el nacionalismo para fortalecer |Ia
pertenencia a un Estado garante de derechos, con la
consecuente desproteccidn frente a su arbitrariedad. El
conocimiento y repudio internacional a las atrocidades
cometidas por esos Estados durante la primera mitad de
siglo XX, junto a un complejo proceso de concientizacién
respecto a la dignidad de las personas, nos hablan de los
Derechos Humanos como praxis donde “el valor de la
vida se inventd o se redescubrid luego de ser negada en
extremo” (Raffin, 2010). En este sentido, entendemos
que toma relevancia el estudio de los Derechos Humanos
desde una triple via: como cuestion legal, en tanto se
dispone un sistema normativo positivo, supraestatal,
vinculante, jerarquizado, organico y organizado en
instituciones con jurisprudencia, que prevé sanciones y
define sujetos de derechos tanto individuales como
grupales. Como asunto politico, dado que tensiona la
concepcion de soberania estatal y proyecta un control
internacional sobre las relaciones entre los Estados, y de
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éstos con su ciudadania. Y como desafio tedrico, pues
intenta definir fines y valores universales, consensuando
posiciones humanisticas sobre el hombre y el bien comun
(Rabossi, 1990).

Consideramos que este trabajo se aloja en esa triple
via de acceso a la cuestion de los Derechos Humanos. En
primer lugar, porque los instrumentos internacionales
de protecciéon de los Derechos Humanos han sido
incorporados progresivamente en nuestra legislacion
interna, pasando a formar parte del corpus normativo
que prescribe las exigencias y condiciones a las que
deberian responder nuestros contextos. Parte de
estas incorporaciones se relacionan con derechos
estrechamente vinculados al campo educativo. En
segundo lugar, porque esas prescripciones que expresan
los compromisos y obligaciones de los Estados con sus
ciudadanos/as, estan impelidas a articularse en
propuestas estatales en términos de politicas publicas
con distinto alcance y efectividad —especialmente como
planes, programas y proyectos—. Desde esta perspectiva,
tanto en la region como en nuestro pais el enfoque de
derechos funciona como fundamento de las decisiones
de Estado en materia de politicas publicas educativas y
traduce (con diferencias, en funcién de las gestiones de
turno) en términos de estrategias y lineas de accidn,
aquello que afos atras podia quedar relegado al ambito
de lo declarativo. En tercer lugar, porque las vias
anteriores —lo legal y lo politico- constituyen una trama
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de confluencia entre discursos de disciplinas variopintas
que se ocupan de estudiar, problematizar y sistematizar
distintos tipos de datos, informaciones, saberes,
reflexiones, experiencias, recursos, etc., vinculados con el
amplio y complejisimo campo de los Derechos Humanos.
Por ello mismo, son el campo educativo y sus discursos
pedagdgicos los que se ven también interpelados por la
necesidad de producir y aportar sus propios saberes al
respecto.

Contra consignas como “los Derechos Humanos son
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una entelequia”, “estan pero nunca se cumplen”, “son
un discurso vacio que no se hace realidad” y otras
similares, nos debemos la tarea de contextualizar su
surgimiento, vigencia y paulatina progresividad. Para ello,
partimos de una perspectiva critica de los Derechos
Humanos que nos permita analizarlos en el contexto
internacional, regional y nacional en términos de
invenciéon (Foucault, 1975), como ruptura, como puro
comienzo y praxis inaugural. Para Raffin (2006) los
Derechos Humanos pertenecen al universo de las
constituciones por la via de las declaraciones y se trata de
las prerrogativas y los privilegios que fueron arrancados
al rey. Asimismo, ponen en relieve el vinculo entre el
sujeto y los Derechos Humanos como llave de acceso a
una problemdtica de la vida activa o practica
contempordnea: a través de la necesidad de fundamento
de los Derechos Humanos, se esta obligando al mismo
tiempo a encontrar un fundamento al sujeto.

20



¢En qué medida somos capaces, como humanidad, de
aprender sobre las atrocidades y miserias cometidas en el
pasado para no perpetrarlas nunca mas (Hobsbawn,
1995)? Si es cierto que asistimos a una “floreciente
cultura de Derechos Humanos” (Rabossi, 1990, p. 159),
entonces esta tarea se vuelve especialmente sensible
pensar el proceso politico que pone en relacidon los
Derechos Humanos con la educacion.

ii) La mirada de diversos organismos
internacionales de proteccion de los Derechos
Humanos en el mundo, la region y Argentina

En el contexto internacional actual y en términos de
avance, se destaca la creciente sofisticaciéon de los
instrumentos de proteccion de los Derechos Humanos y
la creacion de los diferentes sistemas y mecanismos para
su monitoreo (a nivel internacional, interamericano,
africano y europeo). En este sentido se puede hablar de
un “intenso proceso de internacionalizacion vy
estandarizacién de los Derechos Humanos en el mundo”
(de Dienheim Barriguete, 2009). No obstante, durante los
ultimos afios asistimos en Europa Occidental a un
recrudecimiento de los programas de ajuste en las
economias junto al fortalecimiento de las tendencias
politicas conservadoras, que se traducen en medidas que
limitan sensiblemente la accesibilidad a derechos civiles y
politicos basicos, con el consecuente perjuicio que ello

21



representa para los derechos econdmicos, sociales y
culturales para amplios sectores de la poblacién -por
ejemplo, la Ley Organica de proteccidon de la seguridad
ciudadana (2015), también conocida como Ley Mordaza
de Espafia; la Ley Antiterrorista (2018) de Francia; las
politicas de inmigracidn, asilo y control de fronteras de la
Unidn Europea desde la crisis migratoria de 2015 a esta
parte, etc.—.

Sobre Africa, la ONU reconoce la complejidad del
territorio para la elaboracién de un diagndstico certero
pero informa una serie de avances en materia de
derechos en la regidon, fundamentalmente un crecimiento
economico del 4% en 2014 y avances relativos respecto al
lugar de las mujeres en términos de igualdad de género y
procesos de descolonizacion paulatinos desde el final de
la Segunda Guerra Mundial a esta parte. Respecto a los
desafios a afrontar, estos fueron plasmados en el afio
2015 en una agenda comun proyectada hasta 2063,
ratificada por jefes de Estado y la conduccidon de la Unidn
Africana. Lo cierto es que las problematicas en la Africa
Subsahariana que reconoce este organismo no dejan de
ser contundentes: el 41% de la poblacién vive en la
pobreza extrema, el 20% de los/as desempleados/as son
personas jovenes, la agricultura representa el 60% del
empleo y en el 2020 cerca de 250 millones de africanos/as
se podrian enfrentar con la escasez de agua. Por otro
lado, cabe mencionar aquello que organizaciones no
gubernamentales como Amnistia Internacional y Ayuda

22



en Accién consideran de caracter urgente —ademas de las
histdricas violaciones a los Derechos Humanos de todas
las generaciones, ya identificadas—: resolver la
persecucion de defensores y defensoras de los Derechos
Humanos en la regidn, como asi también combatir el
ataque a la libertad de expresién y el uso de las fuerzas
represivas del Estado para sofocar el derecho a la
manifestacion y la protesta pacifica. La situacion de
Africa, como la de Medio Oriente, es de las que resultan
mas dificiles de conocer e interpretar para estas latitudes.

En el mapa regional, en América del Sur vy
Centroamérica ciertos problemas cronicos en las —ya no
tan jovenes- democracias siguen pagandose con la
calidad de vida de la ciudadania, especialmente de nifias,
nifios y mujeres. Los escandalosos indices de pobreza e
indigencia acelerados desde 2015 y profundizados con los
efectos de la pandemia por COVID-19, junto a la
profundizacién de las desigualdades entre sectores de la
sociedad en el acceso a bienes y servicios basicos®; la
segregacion de los pueblos originarios, su persecucion y
el desconocimiento sistematico de su derecho al
territorio, a la autodeterminacion cultural, econdmica y

® “A partir de 2015 los niveles de pobreza y especialmente de pobreza
extrema, aumentaron. En 2018, alrededor del 30,1% de la poblacién
regional estaba bajo la linea de pobreza, mientras que un 10,7% se
encontraba bajo el umbral de la pobreza extrema. Esto significa que
aproximadamente 185 millones de personas se encontraban en
situacion de pobreza, de las cuales 66 millones estaban en situacién
de pobreza extrema” (CEPAL, 2019, p. 17).
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politica’; la violencia contra las nifias y mujeres en todos
los ambitos que reconoce la normativa regional e
internacional®; los largos procesos de conflicto armado y
los desplazamientos de poblaciones enteras que
produce’; la violencia global y el terrorismo econémico
ejercido por una soberania como Estados Unidos, que
presiona en materia de politica y economia en el ambito
internacional aunque no adscribe a tratados y

’ Algunos organismos oficiales matizan estos conflictos cuando
afirman que “en la dltima década la regidn ha experimentado un
cambio en cuanto al reconocimiento de derechos de la tierra de las
comunidades indigenas, pasando de la negacidn al reconocimiento
legal, en algunos paises incluso avalados por sus Constituciones,
como es el caso de Bolivia y Ecuador. Se trata de un elemento
diferenciador de la regién a nivel mundial. Sin embargo, existen
brechas entre la implementacién y el reconocimiento de los derechos
territoriales de los pueblos indigenas debido a limitaciones vy
contradicciones en sus politicas” (FAO, 2015). Incluso el Banco
Mundial, organismo fuertemente influenciado por los intereses de
Estados Unidos, plantea que el 14% de los pobres de América Latina 'y
el 17% de los extremadamente pobres pertenecen a pueblos
originarios y “enfrentan a grandes desafios para acceder a servicios
basicos y adoptar nuevas tecnologias, ambos aspectos claves en
sociedades cada vez mas globalizadas” (Banco Mundial, 2017).

® El Observatorio de Igualdad de Género de América Latina y el Caribe
sefiala que cerca de 2800 mujeres fueron asesinadas en el afio 2017
por razones de género en 23 paises de América Latina y el Caribe
(OIG-CEPAL, 2017). Para un informe exhaustivo se puede consultar,
Violencia contra las mujeres en América Latina y el Caribe. Andlisis
comparativo de datos poblacionales de 12 paises. PMS-OPS (2014).
 Tal es el caso de Colombia donde no se alcanza su resolucién
mediante procesos de paz efectivos y estables. Para conocer un
estado de situacién actualizado, puede consultarse el Informe del
Alto Comisionado de las Naciones Unidas sobre la situacién de los
Derechos Humanos en Colombia (ONU, 2020).
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convenciones internacionales fundamentales para la
proteccidn y efectivizacion de los Derechos Humanos
basicos de su poblacién, mientras implementa
ocupaciones ilegales de territorios enmascaradas en
politicas internacionales de democratizacidon, entre otros,
son ejemplos concretos y lamentables de las limitaciones
que todavia tiene la legislacion internacional de
proteccion de Derechos Humanos.

Otros procesos también expresan el debilitamiento de
las instituciones democraticas en nuestra region:

1) La proliferacion de golpes de Estado blandos
(ejemplos: Honduras, Paraguay, Brasil) y duros (ejemplo:
Bolivia), 2) la persecucién judicial de opositores politicos
(ejemplos:  Brasil, Ecuador, Colombia, Argentina,
Venezuela), la feroz represion de la protesta social
(ejemplos:  Ecuador, Chile, Colombia, Nicaragua,
Venezuela) y 4) la manipulacién mediética e informatica.
Ademads, el deterioro democratico genera como
consecuencia un fenémeno imprevisible poco tiempo
atrds: el resurgimiento de las fuerzas militares vy
policiales como actores fundamentales en el devenir
politico de la region. En efecto, las fuerzas militares y
policiales participan activamente en todos los grandes
conflictos registrados en América Latina desde 2018 en
adelante (Bistoletti, 2019, p. 13).

Si pensamos en la experiencia de nuestro pais,
consideramos que la cuestién de los Derechos Humanos
cobra consistencia al situarla en el marco de las diversas
luchas que ha encarnado el movimiento de Derechos
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Humanos, especialmente durante las ultimas décadas.
Sobre la situacidon reciente del pais en esta materia
tomaremos tres aportes: la mirada de los organismos
internacionales de proteccion de los Derechos Humanos,
los informes de las organizaciones internacionales para la
lucha por los Derechos Humanos, y la perspectiva de las
organizaciones nacionales que accionan en el mismo
sentido.

Es sabido que la ONU realiza periédicamente,
mediante diferentes drganos especializados, el
seguimiento sobre el cumplimiento y/o vulneracién de los
Derechos Humanos en los paises que suscriben a sus
instrumentos. Aqui retomamos detalles de los informes
mas recientes referidos a los derechos de las mujeres
(2016), a los derechos econdmicos, sociales y culturales
(2018), y a los derechos de la nifiez y la adolescencia
(2018).

El Comité para la Eliminacion de la Discriminacion
contra la Mujer, en su informe del afio 2016, sefiala como
preocupaciones acuciantes en Argentina el incremento
de los femicidios; la poca accesibilidad ciudadana a
informacion sobre los dispositivos disponibles para
acoger a victimas de violencia de género, sobre todo
mujeres de edad avanzada, y/o migrantes, y/o de minorias
étnicas, y/o refugiadas, y/o con discapacidad; los delitos
“motivados por prejuicios contra las personas lesbianas,
bisexuales, transgénero e intersexuales, en particular los
informes de hostigamiento por parte de la policia, los
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asesinatos de mujeres transgénero y el asesinato de
activistas  lesbianas,  bisexuales, transgénero e
intersexuales, y la falta de datos estadisticos sobre el
nimero de denuncias de ese tipo de delitos (...)"”. Se
recomienda, entre una amplia gama de sefialamientos,
que el Estado parte “vele por que las organizaciones de
mujeres y otras organizaciones no gubernamentales
participen en el disefio y la supervisidn de la aplicacion de
las politicas de igualdad de género”; se redoblen los
“esfuerzos destinados a erradicar las actitudes y los
estereotipos sexistas manifestados por las autoridades
publicas en los tres poderes del Gobierno”, se “combata
la entrada de nifias en la prostitucion y su explotacion, en
particular luchando contra la pobreza, como una de sus
causas”.

En relacién al derecho a la educacién, el Comité
expresa su preocupacion respecto al “elevado nimero de
nifas que abandonan la escuela debido a embarazos
precoces y la escasa aplicacion del Programa Nacional de
Educacidon Sexual Integral en las provincias”, “la
insuficiente representacion de las mujeres y nifias en
disciplinas dominadas tradicionalmente por los

hombres”,

el escaso indice de matriculacion vy las
consecuentes elevadas tasas de analfabetismo entre las
mujeres y las nifias indigenas, debido a las obligaciones
domésticas y de cuidado de otras personas a las que
tienen que hacer frente, su contratacion como

trabajadoras en hoteles o como trabajadoras sexuales, y
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la prioridad que se concede a los nifios en materia de
escolarizacion” (ONU, 2016, p.12).

El Comité de Derechos Econdmicos, Sociales vy
Culturales, describe en su informe del 2018 Ia
preocupacion por los recortes aplicados al gasto social
como consecuencia del proceso inflacionario y por “la
pobreza estructural, que se mantiene en un piso del 25 al
30% de la poblacién, inaceptable para un pais con el nivel
de desarrollo del Estado parte”, indicando entre las
recomendaciones mas importantes para el 2019,
“asegurar las lineas presupuestarias relacionadas con la
inversién social en los grupos mas desfavorecidos vy
facilitar una implementacion efectiva y sostenible de las
politicas publicas para garantizar sus derechos
econdmicos, sociales y culturales”, ademas de “aprobar e
implementar el presupuesto nacional haciendo todos los
esfuerzos para evitar medidas regresivas y asegurando
que el presupuesto contenga un enfoque de Derechos
Humanos y género” (ONU-CDESC, 2018, p. 2).

El Comité de los Derechos del Nifio recomienda
fortalecer la institucionalidad del Consejo Federal de
Nifiez, de la Secretaria de Nifiez, Adolescencia y Familia y
sus homologos provinciales para asegurar el alcance de la
Ley N° 21.061. También, manifiesta su gran preocupacion
por las condiciones de hacinamiento, tortura y violencia
institucional que padecen nifias y nifios en centros de
cuidados alternativos y contextos de encierro; insta al
Estado a que ‘“defina partidas presupuestarias para los
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niflos desfavorecidos o marginados, en particular para los
nifios con discapacidad y los nifios indigenas, que puedan
requerir medidas sociales afirmativas, y vele por que esas
partidas presupuestarias estén protegidas incluso en
situaciones de crisis econdmica, desastres naturales u
otras emergencias”; ‘“redoble sus esfuerzos para
erradicar las causas profundas de la mortalidad de
lactantes, especialmente en las familias mas vulnerables,
en particular las que viven en comunidades indigenas y
zonas remotas”; ‘“tome medidas para erradicar el uso
desproporcionado de la fuerza contra los nifios vy
adolescentes por parte de las fuerzas de seguridad,
y adopte medidas urgentes para poner fin a
las intervenciones policiales en el ambito escolar”;
“introduzca mecanismos de deteccion temprana vy
denuncia de casos de violencia y abuso sexual por parte
de los padres, familiares o cuidadores, en estrecha
colaboracion con las organizaciones dirigidas por nifios y
otras organizaciones que se ocupan de los derechos del
nifio”; “elabore y aplique un protocolo de atencidn de la
salud basado en los derechos para nifios intersexuales” y
se asesore adecuadamente a su familia; y en lo referido
especificamente a la educacién “adopte medidas para
combatir la elevada tasa de deserciéon escolar,
especialmente en la ensefianza secundaria, teniendo en
cuenta los obstaculos para acceder a la educacidon
debidos a las desigualdades socioeconémicas”; vy
‘““establezca una estrategia para combatir la intimidacion
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y el acoso, incluido el ciberacoso, que abarque la
prevencién, mecanismos de deteccion temprana, el
empoderamiento de los nifios y los profesionales,
protocolos de intervenciéon y directrices armonizadas
para la reuniéon de datos relacionados con los casos”
(ONU, 2018, p.3-13).

La organizacion internacional Human Rights Watch
centra sus informes sobre Argentina en los ataques al
derecho a la libertad de expresidn, los abusos de las
fuerzas de seguridad tanto en la via publica como en
contextos de encierro, la persecucidon de la protesta
social, la represién policial, la violencia endémica contra
las mujeres y las disidencias sexuales, la vulneracion de
los derechos de los pueblos originarios, ademas de
resaltar hechos que nunca fueron juzgados internamente
(como el atentado a la AMIA ocurrido en 1994) y deudas
histdricas referidas a los juicios por las violaciones de
Derechos Humanos cometidas durante el proceso de
terrorismo de Estado (1976-1983)".

En el caso de Amnistia Internacional, la critica mas
radical al periodo 2017-2018 es que “las mujeres y las
nifias tenfan dificultades para acceder a un aborto legal.
Se siguié criminalizando y discriminando a los pueblos
indigenas. Los derechos de las personas migrantes
sufrieron retrocesos importantes” (2018, p.93).

Para el Centro de Estudios Legales y Sociales, en las
ultimas décadas ha sido clave el proceso de articulacion

'° Disponible en https://tinyurl.com/y5rnho4c
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entre entidades, organizaciones y organismos vinculados
a la lucha por los Derechos Humanos, como asi también
los procesos de creciente reconocimiento e
institucionalizacién de éstos en diferentes carteras
nacionales mediante politicas de Estado especificas:

Ciertas condiciones institucionales pueden facilitar las
practicas de confluencia, como sucedié con la reforma
constitucional de 1994, que fue un punto de
acumulacién de un conjunto de reclamos histdricos (del
movimiento de Derechos Humanos, feminista, indigena,
ambientalista, de consumidores) y ofrecié herramientas
para la articulacidn entre activismos.

El compromiso estatal con agendas de Derechos
Humanos, como el que se produjo en los primeros afios
de la pos transicién o entre 2003 y 2015 en relacién con
el proceso de memoria, verdad y justicia, genera efectos
multiplicadores en la sociedad y habilita espacios de
convergencia (CELS, 2019, p.211-212).

En su informe 2018", la Asamblea Permanente por los
Derechos Humanos (APDH) retoma el estado de situacion
de procesos de larga data como los juicios por las
violaciones de Derechos Humanos perpetradas por el
Estado durante la dltima dictadura, y el saldo de las
politicas de gobierno llevadas adelante por la gestién de
Mauricio Macri hasta ese momento. El informe es
absolutamente preocupante: demoras en la sustanciacion
de procesamiento a los responsables del terrorismo de

" Disponible en https://ibit.ly/oD-j
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Estado durante la ultima dictadura civico-militar®;
desmantelamiento de las politicas de memoria
“expresado en el despido de cientos de compafieros en
los diversos ministerios que tomaban la especificidad de
Derechos Humanos, ya sea en Memoria o en busqueda de
archivos, digitalizacion, en su drea de gobierno” (p. 4); un
avance preocupante del negacionismo histérico como
ideologia neoconservadora y el retroceso deliberado de
la aplicacién de la Ley N° 27.217"%; modificaciones en la
doctrina de seguridad nacional y politica de defensa™,
que implican considerar como amenaza externa asuntos
como narcotrafico, indigenismo, crimen organizado, etc;
criminalizacion de la protesta desde un paradigma
represivo que implica un serio retroceso en términos de
politicas de Derechos Humanos; violencia institucional y
represion callejera en manos de las fuerzas de seguridad
(conocida como “doctrina Chocobar™”); persecucién a

' “Al 15 de septiembre de 2018 se registraban 1311 imputados libres y
1015 detenidos, de los cuales 617 (64%) se encuentran cumpliendo
arresto domiciliario” (p.3).

 Esta ley plantea la creaciéon de una Comisién Bicameral que
investigue los actores beneficiados con las medidas econémicas y
financieras tomadas durante la dictadura civico-militar.

" E| Decreto de Cambiemos N° 683/2018 habilitaba a las Fuerzas
Armadas a incluir “hipdtesis vinculadas con la seguridad interior en
su doctrina, equipamiento y otros importantes aspectos, como la
produccién de inteligencia” (p.6). Fue derogado por el Decreto N°
571/2020 con la actual gestién del gobierno nacional.

> EI 8 de diciembre de 2017 en el barrio portefio de La Boca, luego de
robar una camara fotogréfica y apufialar a un turista extranjero, Juan
Pablo Kukoc, fue interceptado y retenido en el piso por dos
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personas migrantes e inmigrantes; recortes en las
politicas publicas educativas y sociales; entre muchas
otras vulneraciones descritas.

Este breve repaso por la situacién de los Derechos
Humanos en el mundo, en la region y en Argentina, desde
los aportes de diferentes organismos e instituciones,
tiene como intencidn dar cuenta del territorio de disputas
que constituyen. Esta posibilidad estd dada en parte por
la creciente sofisticacion de los instrumentos de
proteccion de los Derechos Humanos. Veremos a
continuacién de qué manera proceso de robustecimiento
del aparato juridico se consolidé desde la segunda mitad
del siglo XX a esta parte, especialmente en lo referido al
derecho a la educacién y la Educacién en Derechos
Humanos como enfoque para el disefio de politicas
publicas educativas.

transelntes que habian presenciado el hecho. Poco después, el
efectivo de la policia bonaerense de apellido Chocobar se hizo
presente en el lugar y fusilé al joven que estaba reducido en el piso.
Para ello utilizé su arma reglamentaria, estando fuera de servicio. La
accion ilegal de este agente fue vergonzosamente celebrada por el
entonces presidente de Argentina, Mauricio Macri, y utilizada por la
entonces Ministra de Seguridad Patricia Bullrich para validar el uso
ilegitimo de la represién contra la ciudadania. Desde entonces la
expresion “Doctrina Chocobar” designa el paradigma que respalda
este tipo de acciones por parte de las fuerzas de seguridad.
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i) El marco normativo internacional, regional,
nacional y jurisdiccional referido a la educacion
como derecho humano y a la Educacion en
Derechos Humanos

En este apartado, la primera seccidn presenta un
recorrido por la legislacion que, con diversos alcances,
afirma la educacién como un derecho humano
impostergable a la vez que erige a los Derechos Humanos
como un contenido obligatorio de la ensefianza. En la
segunda seccién, se introducen algunas reflexiones e
implicancias de este contexto normativo para la
formacidn docente.

El derecho a la educacién y la Educacion en Derechos
Humanos en documentos internacionales

Desde mediados del siglo XX se ha puesto en vigencia una
gran cantidad de instrumentos y documentos oficiales
para la proteccién, promocion y efectivizacion de los
derechos de las personas. Este marco compromete a los
Estados, de forma progresiva, en su responsabilidad de
velar por la integralidad de los Derechos Humanos. En
esta seccion, se presentan por orden cronoldgico y nivel
de injerencia (internacional, regional, nacional 'y
jurisdiccional) aquellos instrumentos y documentos
referidos particularmente a aquellos compromisos
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relacionados con la educaciéon como derecho y la
Educacién en Derechos Humanos.

Declaracién Universal de los Derechos Humanos (ONU,
1948). El primer documento internacional donde
encontramos vinculaciones significativas y explicitas
entre la educacion y los Derechos Humanos es este, cuyo
articulo 26°, inciso 2, expresa “la educacién tendrd por
objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el
fortalecimiento del respeto a los Derechos Humanos y a
las libertades fundamentales; favorecerd la comprension,
la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos
los grupos étnicos o religiosos, y promovera el desarrollo
de las actividades de las Naciones Unidas para el
mantenimiento de la paz”. Como es sabido, la
particularidad de la Declaracién (como todo documento
del mismo tenor) es que constituyd, en el contexto de su
aparicion, un conjunto de buenas intenciones no
vinculantes sobre las que los Estados parte se
pronunciaron a favor. No obstante, ninguno de ellos
estaba en la obligacion de dar cuenta fehaciente en los
hechos sobre dicha adscripcion.

Convencion Relativa a la Lucha contra las Discriminaciones
en la Esfera de la Enseiianza (ONU, 1960). Como sefiala la
UNESCO, los principales logros de este documento es
alcanzar un efecto vinculante respecto a “la ensefanza
primaria gratuita y obligatoria, la ensefianza secundaria
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en sus diferentes formas debe ser generalizada y
accesible a todos, la enseflanza superior debe ser
igualmente accesible a todos sobre la base de Ia
capacidad individual, una ensefianza del mismo nivel y
condiciones equivalentes en cuanto se refiere a la calidad
de la ensefianza proporcionada, permitir que las personas
continden sus estudios (educacién fundamental), velar
por que, en la preparacién para la profesién de docente,

no existan discriminaciones”®.

Convencidn Internacional sobre la Eliminacion de Todas
las Formas de Discriminacion Racial (ONU, 1965). Este
documento en su Parte |, articulo 5° relativo a los
derechos econdmicos, sociales y culturales, expresa en el
inciso e-vi) el derecho de toda persona a la educaciény la
formacion profesional. En el articulo 7° puntualiza el
compromiso a “tomar medidas inmediatas y eficaces,
especialmente en las esferas de la ensefianza, la
educacidn, la cultura y la informacién, para combatir los
prejuicios que conduzcan a la discriminacidn racial y para
promover la comprension, la tolerancia y la amistad entre
las naciones y los diversos grupos raciales o étnicos”.

Pacto Internacional de derechos econdmicos, sociales y
culturales (ONU, 1966). En este documento, el articulo 13
explicita en su inciso 1), que “los Estados Partes

o

® Consultado en linea https://es.unesco.org/themes/derecho-a-

educacion/convencion-contra-discriminacion (05-03-2020).
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reconocen el derecho de toda persona a la educacién”.
Este instrumento y su protocolo facultativo fueron
incorporados a la legislacion nacional en 1986, mediante
la Ley Nacional N°23.313.

Convencion sobre la eliminacion de todas las formas de
discriminacién contra la mujer” (ONU, 1979). Este
documento plantea en su articulo 10° —principalmente en
los incisos a), b), ¢), y d)- el acceso igualitario de las
mujeres a la educacion en todos los niveles vy
modalidades, a becas, programas, capacitaciones, y la
superacion de estereotipos relacionados con la opcién
formativa ofertada, como asi también con Ias
metodologias de ensefianza y evaluacién. En nuestro pais
fue incorporada a la legislacién interna por la Ley N°
23.179 en el afio 1985 y desde 1994 posee rango
constitucional®.

Convencién sobre los Derechos del Nifio’” (ONU, 1989). La
Convencién sefiala en su articulo 29° inciso b) la
necesidad de “inculcar al nifio el respeto de los Derechos
Humanos y las libertades fundamentales y de los

"7 Este documento, a la fecha, posee un protocolo facultativo que fue
aprobado por Asamblea de [a ONU en 1999.

8 Articulo 75°, inciso 22 de la Constitucién Nacional Argentina.

'Y En 1959 la ONU aprobé una Declaracidn de los Derechos del Nifio
que reconoce 10 principios generales referidos a sus derechos. Dicho
documento no posefa cardcter vinculante y, en virtud de ello, se
procedid a la elaboracién de la Convencién.
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principios consagrados en la Carta de las Naciones
Unidas”. A la fecha, posee tres protocolos facultativos
que expanden su alcance: el Protocolo facultativo de la
Convencidon sobre los Derechos del Nifio relativo a la
venta de nifios, la prostitucién infantil y la utilizacién de
nifos en la pornografia (ONU, 2000); Protocolo
facultativo sobre la participacion de los nifios en los
conflictos armados (ONU, 2002); Protocolo facultativo de
la Convencidn sobre los Derechos del Nifio relativo a un
procedimiento de comunicaciones (ONU, 2012). Este
instrumento fue incorporado en la legislacién interna en
1990 mediante la Ley Nacional N° 23.849.

Declaracién Mundial de Educacion para Todos (Jomtien,
1990). El articulo 1° establece que “cada persona —nifio,
joven o adulto- deberd estar en condiciones de
aprovechar las oportunidades educativas ofrecidas para
satisfacer sus necesidades basicas de aprendizaje”. El
articulo 2° propone la adopcién de una vision ampliada de
la educacion basica que “sobrepase los niveles de los
recursos vigentes, las estructuras institucionales,
programas de estudios, y los sistemas convencionales de
servicio y se vaya construyendo paralelamente sobre lo
mejor de las practicas en uso”. La visién ampliada
comprende: (a) universalizar la educacién basica de
nifios, jovenes y adultos y reducir las desigualdades
educativas (garantizando iguales oportunidades de
aprendizaje con calidad a todos los grupos desamparados

38



y personas discapacitadas; y eliminando todos los
estereotipos de género); (b) concentrar la atencién en las
adquisiciones y los resultados de aprendizaje. Para ello
deberd definirse un piso minimo de aprendizajes e
implementar sistemas de evaluacién de logros; (c)
ampliar los medios y las perspectivas de la educacién
bésica; (d) valorizar el ambiente educativo, garantizando
que “(...) todos los que aprendan reciban nutricidn,
atencion de salud y el apoyo general —fisico y emocional-
que necesitan para participar activamente y obtener
los beneficios de su educacién”; (e) fortalecer Ia
concertacion de acciones.

Declaracion de Hamburgo sobre el Aprendizaje de las
Personas Adultas (1997). En el articulo 8° se establece la
responsabilidad de los gobiernos (mediante cooperacién
interministerial) y de los “coparticipes sociales” de tomar
las medidas necesarias “para facilitar a las personas la
expresion de sus necesidades y aspiraciones en materia
de educacién y para que tengan, durante toda la vida,
acceso a oportunidades de recibirla”. A partir de los
articulos 10° y 12° propone la adopciéon de una nueva
concepcion de la educacion de adultos, como derecho a
la educacion y al aprendizaje durante toda la vida, siendo
la meta dltima “la creacidon de una sociedad educativa”.
Esta concepcion integral de la educacién de adultos debe
garantizar la alfabetizacién (art. 11°), la integracién y
autonomia de la mujer (art. 13°), el respeto por la
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diversidad y la interculturalidad (art. 15° y 18°). Asimismo,
debe contemplar la formacién ciudadana con valores
democraticos (art. 14°), la educacién ambiental (art. 17°) y
sanitaria (art. 16°), la formacion para el mundo del trabajo
(art. 19°) y en el uso de las nuevas tecnologias (art. 20°).

Marco de Accién de la Educacion para Todos (Dakar,
2000). Se propone seis objetivos: (a) extender y mejorar
la educacidn integral de la primera infancia, con especial
énfasis entre los sectores mds vulnerables; (b) lograr la
universalizacion de la enseflanza primaria gratuita y
obligatoria, de buena calidad, para antes de 2015; (c)
satisfacer las necesidades de aprendizaje de jévenes y
adultos mediante el acceso equitativo a programas de
enseflanza que les brinden herramientas para la “vida
activa”; (d) aumentar el nimero de adultos alfabetizados
en un 50% para 2015 y asegurar su acceso equitativo a la
educacién basica y permanente; (e) eliminar las
desigualdades de género en la educaciéon primaria y
secundaria para 2005, y garantizar que, para 2015, las
nifas y jovenes logren el acceso pleno con buen
rendimiento a una educacién bdsica de calidad; (f)
mejorar la calidad de la educacion y garantizar el logro de
aprendizajes reconocidos y mensurables, especialmente
en relacion con la alfabetizacién, la aritmética y las
competencias practicas fundamentales.
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Declaracién del Milenio (2000). El punto N° 19 de las
metas presentadas por paises miembros de la ONU en la
Declaracién del Milenio, afirma que los participantes
deciden “velar por que (...) los nifios y nifias de todo el
mundo puedan terminar un ciclo completo de ensefianza
primaria y porque tanto las nifias como los nifios tengan

igual acceso a todos los niveles de la ensefianza”*.

Convencion sobre los derechos de las personas con
discapacidad (ONU, 2006). Aqui se menciona la necesidad
de promover la sensibilizacion en la sociedad respecto a
las personas con discapacidad, proponiendo como
medidas de los Estados Partes ‘“fomentar en todos los
niveles del sistema educativo, incluso entre todos los
nifios y las nifias desde una edad temprana, una actitud
de respeto de los derechos de las personas con
discapacidad” (articulo 8°, inciso 2.b). En el mismo
documento y refiriéndose expresamente a la educacidn,
se menciona en el articulo 24° inciso 1), que “los Estados
partes reconocen el derecho de las personas con
discapacidad a la educacién. Con miras a hacer efectivo
este derecho sin discriminacidon y sobre la base de la
igualdad de oportunidades, los Estado partes aseguraran
un sistema de educacion inclusivo a todos los niveles asi
como al ensefianza a lo largo de la vida, con miras a
desarrollar plenamente el potencial humano y el sentido
de la dignidad y la autoestima y reforzar el respeto por

*° Disponible en https://www.un.org/spanish/milenio/ares552.pdf
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los Derechos Humanos, las libertades fundamentales y la
diversidad humana”. Esta Convencién fue reconocida en
nuestra legislacién interna mediante la Ley Nacional N°
26.378 en el afo 2008.

Marco normativo regional sobre educaciéony
Derechos Humanos

Declaracion Americana de los Derechos y Deberes del
Hombre (OEA, 1948). Este documento expresa en su
Capitulo I, articulo 12° que “toda persona tiene derecho a
la educacidn, la que debe estar inspirada en los principios
de libertad, moralidad y solidaridad humana. Asimismo
tiene el derecho de que, mediante esta educacidn, se le
capacite para lograr una digna subsistencia, en
mejoramiento del nivel de vida y para ser util a la
sociedad. El derecho a la educacion comprende el de
igualdad de oportunidades en todos los casos, de
acuerdo con las dotes naturales, los méritos y el deseo de
aprovechar los recursos que puedan proporcionar la
comunidad y el Estado. Toda persona tiene derecho a
recibir gratuitamente la educacién primaria, por lo
menos”. Es interesante cdmo se percibe en la
formulacién del articulo el didlogo que se pretende
establecer entre tener derechos y cumplir deberes, algo
que queda presentado ya desde el titulo general del
documento -a diferencia del titulo de la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos (DUDH) que nombra
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solo a los derechos—, ademds de referirse al “hombre”
como categoria genérica, algo que en la DUDH fue
salvado con la expresion “humanos” en 1950. A riesgo de
exagerar, la impresion es que la mencidn de las dotes
naturales, los méritos y aprovechar los recursos de la
comunidad, parece deslizar como idea que a los derechos
hay que merecerlos y gandrselos.

Convencién Americana sobre Derechos Humanos (OEA,

1969). En este documento, llamativamente, se

encuentran solo dos menciones a la educacion como

derecho:

e En su Capitulo Il sobre derechos civiles y politicos, el
inciso 4° del articulo 12° referido a la libertad de
conciencia y de religién plantea que “los padres, y en
su caso los tutores, tienen derecho a que sus hijos o
pupilos reciban la educacidn religiosa y moral que esté
de acuerdo con sus propias convicciones”.

e En el Capitulo Il que presenta los derechos
econdmicos, sociales y culturales, el articulo 26° se
refiere al desarrollo progresivo donde “los Estados
Partes se comprometen a adoptar providencias, tanto
a nivel interno como mediante la cooperacion
internacional, especialmente econdmica y técnica,
para lograr progresivamente la plena efectividad de
los derechos que se derivan de Ilas normas
econdmicas, sociales y sobre educacidon, ciencia y
cultura, contenidas en la Carta de la Organizacion de
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los Estados Americanos, reformada por el Protocolo
de Buenos Aires, en la medida de los recursos
disponibles, por via legislativa u otros medios
apropiados”.

El Protocolo de San Salvador (OEA, 1988), plantea en el
articulo 13°, inciso 1 que “toda persona tiene derecho a la
educacion”, y en su inciso 2, que “la educacién deberd
orientarse hacia el pleno desarrollo de la personalidad
humana y del sentido de su dignidad y debera fortalecer
el respeto por los Derechos Humanos, el pluralismo
ideoldgico, las libertades fundamentales, la justicia y la
paz [...]. La educacién debe capacitar a todas las
personas para participar efectivamente en una sociedad
democratica y pluralista, lograr una subsistencia digna,
favorecer la comprension, la tolerancia y la amistad entre
todas las naciones y todos los grupos raciales, étnicos o
religiosos y promover las actividades a favor del
mantenimiento de la paz”.

Convencion Interamericana para prevenir, sancionar y
erradicar la violencia contra la mujer (OEA, 1994). Este
instrumento plantea en su capitulo Il, articulo 6°, inciso
b), “el derecho de la mujer a ser valorada y educada libre
de patrones estereotipados de comportamiento y
practicas sociales y culturales basadas en conceptos de
inferioridad o subordinacion”. Esta Convencién fue
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incorporada a la legislacion interna mediante la Ley
Nacional N° 24.632 en el afio 1996.

Convencion Interamericana para la Eliminacion de Todas
las Formas de Discriminacion contra las Personas con
Discapacidad (OEA, 1999). En su articulo 3° inciso I, este
documento insta a los paises parte a “adoptar las
medidas de caracter legislativo, social, educativo, laboral
o de cualquier otra indole, necesarias para eliminar la
discriminaciéon contra las personas con discapacidad y
propiciar su plena integracion en la sociedad”,
asegurando que la educacion sea uno de los derechos
prioritarios que se brinde a las personas con discapacidad
(inciso 11). Fue incorporada a nuestra legislacién bajo la
Ley Nacional N° 25.280 en el afio 2000.

Informes del Instituto Interamericano de Derechos
Humanos referidos a la Educacién en Derechos Humanos
en las Américas (IIDH). Desde hace varios afos, los
documentos que produce el IIDH se transformaron en
herramientas potentes que funcionan como base para
que los Estados miembros de la Organizacion de Estados
Americanos (OEA) y sus equipos adopten diferentes
medidas tendientes a fortalecer el acceso a los derechos
de sus poblaciones. Algunos de estos documentos son
verdaderos diagndsticos vinculados a diversos asuntos
sobre Derechos Humanos en la regidn, y otros tantos son
materiales didacticos dirigidos al apoyo de la tarea de
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educadores/as. Desde el afio 2002 se publican informes
puntualmente referidos a la EDH, de los que retomamos
los siguientes™":

e VIl Informe Interamericano de la Educacién en Derechos
Humanos (2009). Mediante un estudio realizado en 19
paises miembros de la OEA, el Instituto Interamericano
de Derechos Humanos analiza los avances en materia
de EDH por ciclos (el primero es 2002-2006, y el
segundo es 2007 en adelante). En este informe se
analiza la publicacién del material didactico y de
estudio llamado: “Desarrollo de conocimientos
especificos en Derechos Humanos en los libros de
texto: 10 a 14 afos” (2006). Ese recorte por edades se
fundamentd “en el orden cualitativo, el periodo de
desarrollo infantil entre los 10 y los 14 afios [se produce
la] internalizacién del sentido de alteridad, esto es, de
reconocimiento del otro como distinto y de la relacion
social como balance e interaccion entre derechos y
obligaciones, sostenida en el ejercicio de valores e
inserta en determinados marcos institucionales. Esto
representa una condicion pedagdgica iddnea para
incorporar, tanto a nivel individual como colectivo, los
principios basicos de los Derechos Humanos y la
democracia. En el orden cuantitativo, este rango de
edad comprende cerca del 75% de la poblacién en edad

' El informe realizado en el afio 2006 releva los principales puntos de
los anteriores (IIDH, 2006; citado en Siede, 2013: 31-32).
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escolar y se encuentra mayoritariamente cubierto por
el sistema educativo publico” (2009, p. 25).

e El derecho a la educacion en Derechos Humanos en las
Américas (2013). Este informe comparte resultados de
la consulta sobre el estado de situacion de la EDH en Ia
region. Como tendencia, se registra un avance
significativo en la incorporacién de los principios de la
EDH en la normativa educativa, la planificacion
educativa nacional, el curriculum, los libros de texto y
la metodologia de abordaje que proponen, y las
politicas sobre seguridad escolar y conflicto.

Legislacién nacional sobre educacién y
Derechos Humanos

Ley Nacional N° 26.061 de Proteccion Integral de los
Derechos de Nifos, Nifias y Adolescentes (2005). Esta ley
plantea en su articulo 15° referido al derecho a la
educacion, que “las nifas, nifios y adolescentes tienen
derecho a la educacion publica y gratuita, atendiendo a
su desarrollo integral, su preparacion para el ejercicio de
la ciudadania, su formacién para la convivencia
democratica y el trabajo, respetando su identidad cultural
y lengua de origen, su libertad de creacion y el desarrollo
maximo de sus competencias individuales; fortaleciendo
los valores de solidaridad, respeto por los Derechos
Humanos, tolerancia, identidad cultural y conservacion
del ambiente”. Asimismo, “tienen derecho al acceso y
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permanencia en un establecimiento educativo cercano a
su residencia”. El articulo 16° plantea que “la educacion
publica serd gratuita en todos los servicios estatales,
niveles y regimenes especiales, de conformidad con lo
establecido en el ordenamiento juridico vigente”,
mientras que el articulo 17° prohibe a las instituciones
educativas cualquier practica discriminatoria contra nifias,
nifios y adolescentes fundados en situaciones de
embarazo, maternidad y/o paternidad. En su articulo 25°,
esta ley reconoce que “los Organismos del Estado deben
garantizar el derecho de las personas adolescentes a la
educacion”.

Ley Nacional de Educacion N° 26.206 (2006). Este

instrumento regula la articulacion del derecho a la

educacién en nuestro pais al establecer la estructura del
sistema educativo nacional, sus drganos y funciones. Da
cuenta de la composicion de dicha estructura por niveles

y  modalidades, y  quedan expresadas las

responsabilidades del Estado Nacional y las jurisdicciones,

maximos garantes de su aplicacion. Destacamos en este
apartado aquellos articulos que hacen mencién a los

Derechos Humanos:

e Articulo 3° sefala que “la educacién es una prioridad
nacional y se constituye como politica de Estado para
construir una sociedad justa, reafirmar la soberania e
identidad nacional, profundizar el ejercicio de Ia
ciudadania democratica, respetar los Derechos
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Humanos vy libertades fundamentales y fortalecer el
desarrollo econédmico - social de la Nacién”.

Entre los multiples objetivos y finalidades de la politica
educativa nacional, el articulo 11° plantea en su inciso ¢)
“brindar una formacidn ciudadana comprometida con
los valores éticos y democraticos de participacion,
libertad, solidaridad, resolucién pacifica de conflictos,
respeto a los Derechos Humanos, responsabilidad,
honestidad, valoracion y preservacion del patrimonio
natural y cultural”.

El articulo 30° referido a la Educacion Secundaria,
plantea como objetivos asegurar una formacién ética
para ejercer los propios derechos y obligaciones,
practicar la cooperacidn y la solidaridad y respetar los
Derechos Humanos.

El articulo 92° detalla cudles seran contenidos
curriculares comunes a todas las jurisdicciones, entre
los que se mencionan “el ejercicio y construccién de la
memoria colectiva sobre los procesos histdricos y
politicos que quebraron el orden constitucional y
terminaron instaurando el terrorismo de Estado, con el
objeto de generar en las/os alumnas/os reflexiones y
sentimientos democraticos de defensa del Estado de
Derecho y la plena vigencia de los Derechos Humanos”
(inciso ¢); y “el conocimiento de los derechos de los/as
niflos/as y adolescentes establecidos en la Convencién
sobre los Derechos del Nifio y en la Ley N° 26.061”
(inciso d).
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Ley Nacional N° 26.150 de Educacion Sexual Integral
(2006). Esta ley se aprobé en el afo 2006 v,
[lamativamente, no se hace mencién a los Derechos
Humanos como marco mds amplio que alberga los
derechos referidos a la educacién sexual integral. En su
articulo 1°, se plantea que “todos los educandos tienen
derecho a recibir educacidn sexual integral en los
establecimientos educativos publicos, de gestidon estatal
y privada de las jurisdicciones nacional, provincial, de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires y municipal. A los
efectos de esta ley, entiéndase como educacién sexual
integral la que articula aspectos bioldgicos, psicoldgicos,
sociales, afectivos y éticos”. En su articulo 3° la ley fija
entre sus objetivos, incorporar “la educacidon sexual
integral dentro de las propuestas educativas orientadas a
la formacidon armdnica, equilibrada y permanente de las
personas” (inciso a).

A partir de esta ley se establecieron los “Lineamientos
curriculares para la Educacién Sexual Integral” (CFE, Res.
45/08). En este documento se expresan como propdsitos
formativos “expresar, reflexionar y valorar las emociones
y los sentimientos presentes en las relaciones humanas
en relacion con la sexualidad, reconociendo, respetando
y haciendo respetar los Derechos Humanos”y, “estimular
la apropiacion del enfoque de los Derechos Humanos
como orientacion para la convivencia social y Ia
integracion a la vida institucional y comunitaria,
respetando, a la vez, la libertad de ensefanza,
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en el marco del cumplimiento de los preceptos
constitucionales” (pp.13). Posteriormente, el Programa
Nacional que lleva el mismo nombre es creado con la
finalidad de que todo nifio, nifia y adolescente reciba ESI
en todos los establecimientos educativos publicos de
gestidn estatal y privada, desde la educacidn de nivel
inicial hasta la formacién docente.

Ley Nacional N° 26.485 de Proteccion Integral para
prevenir, sancionar y erradicar la violencia contra las
mujeres en los ambitos en que desarrollen sus relaciones
interpersonales. Esta normativa se refiere en varios
momentos de su articulado a la educaciéon como derecho
y a la vez instrumento para viabilizar el cumplimiento de
otros derechos integramente asociados a la proteccion
integral de las mujeres. El articulo 3° en su inciso b),
menciona a la educacién como uno de los “derechos
reconocidos por la Convencion para la Eliminacion de
todas las Formas de Discriminacion contra la Mujer, la
Convencidn Interamericana para Prevenir, Sancionar y
Erradicar la Violencia contra la Mujer, la Convencion sobre
los Derechos de los Nifios y la Ley 26.061 de Proteccidn
Integral de los derechos de las Ninas, Nifios vy
Adolescentes” que este instrumento retoma y protege.
Las acciones previstas son muchas: la reeducacion de
quienes ejercen violencia contra las mujeres (art. 7°, inciso
¢); la realizacion de ‘“campafias de educacion vy
capacitacion orientadas a la comunidad para informar,
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concientizar y prevenir la violencia contra las mujeres en
los d4dmbitos en que desarrollen sus relaciones
interpersonales (articulo 10°% inciso 1) y “Programas de
reeducacion destinados a los hombres que ejercen
violencia (articulo 10°% inciso 7). El articulo 11° prevé
diferentes articulaciones interministeriales con el fin de
fortalecer el alcance del esta Ley y su cumplimiento.
Especificamente con el Ministerio de Educacién se
expresa en el punto 3): “a. Articular en el marco del
Consejo Federal de Educacion la inclusion en los
contenidos minimos curriculares de la perspectiva de
género, el ejercicio de la tolerancia, el respeto y la
libertad en las relaciones interpersonales, la igualdad
entre los sexos, la democratizacion de las relaciones
familiares, la vigencia de los Derechos Humanos y la
deslegitimacion de modelos violentos de resolucion de
conflictos”; y, “b. Promover medidas para que se incluya
en los planes de formacidn docente la deteccién precoz
de la violencia contra las mujeres”.

El marco normativo jurisdiccional sobre educacién y
Derechos Humanos

Constitucion de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. El
articulo 23° de este documento reconoce y garantiza “un
sistema educativo inspirado en los principios de la
libertad, la ética y la solidaridad, tendiente a un desarrollo
integral de la persona en una sociedad justa y
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democrética”. Esto queda asegurado en el articulo 24°,
que expresa la “responsabilidad indelegable de asegurar
y financiar la educacién publica, estatal laica y gratuita en
todos los niveles y modalidades”.

Ley N° 114 de Proteccién Integral de los Derechos de Nifios,
Ninas y Adolescentes de la Ciudad de Buenos Aires (1998).
Esta ley plantea en su articulo N° 6 que la familia, la
sociedad y el Gobierno de la Ciudad, tienen el deber de
asegurar a nifias, niflos y adolescentes, con absoluta
prioridad, la efectivizacion de un amplio conjunto de
derechos (a la vida, libertad, identidad, salud,
alimentacién, educacidn, vivienda, deporte, cultura, entre
otros). Los articulos 27°, 28° y 29° se refieren
particularmente al derecho a la educacién y plantean lo
siguiente:

e Formacion integral. Los nifios, nifias y adolescentes
tienen derecho a la educacién con miras a su
desarrollo integral, su preparacion para el ejercicio de
la ciudadania, su formacién para la convivencia
democratica y el trabajo, garantizandoles el disfrute de
los valores culturales, la libertad de creacién y el
desarrollo maximo de las potencialidades individuales
(art. 27°).

e Valores. El derecho a la educacidn a través de los
sistemas de ensefianza formal y no formal comprende
la construccion de valores basados en la tolerancia y el
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respeto por los Derechos Humanos, la pluralidad
cultural, la diversidad, el medio ambiente, los recursos
naturales y los bienes sociales, preparando a los nifios,
nifias y adolescentes para asumir una vida responsable
en una sociedad democratica (art. 28°).

e Garantias minimas. El Gobierno de la Ciudad garantiza a
nifos, niflas y adolescentes acceso gratuito a los
establecimientos educativos de todos los niveles,
igualdad de condiciones de acceso, permanencia y
egreso del sistema educativo, respeto a la comunidad
educativa; conocer los procedimientos para la
construccion de las normativas de convivencia; ser
escuchados/as previamente en caso de decidirse
cualquier medida o sancién, las que Uunicamente
pueden tomarse mediante procedimientos 'y
normativas conocidas, claras y justas; ser evaluados/as
por sus desempefios y logros, conforme a las normas
acordadas previamente y a conocer u objetar criterios
de evaluacion; la organizacion y participacion en
entidades estudiantiles; el conocimiento de los
derechos que les son reconocidos y los mecanismos
para su ejercicio y defensa; recibir educacidén publica la
existencia y aplicacion de lineamientos curriculares
acordes con sus necesidades y que viabilicen el
desarrollo maximo de las potencialidades individuales;
la implementacion de investigaciones, experiencias y
nuevas propuestas relativas a los disefios curriculares y
a su didactica, con miras a dar respuesta a las
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necesidades de integracion de la diversidad de la
poblacién infantil y adolescente en la educacidon
comun (art. 29°).

Ley de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires. Esta ley
jurisdiccional identifica a los Derechos Humanos en dos
pasajes concretos cuando expresa sus finalidades y
objetivos. El articulo 5° inciso f), plantea como finalidad
de la educacién “desarrollar el respeto a los Derechos
Humanos, la igualdad de trato y la no discriminaciéon”. En
su articulo 6° inciso k), expresa la obligacién de
“promover el estudio y conocimiento de los Derechos
Humanos y fomentar la cultura de la paz”.

Hasta aqui, se repusieron algunas de las principales
herramientas legales que hacen mencidn a la educacién y
los Derechos Humanos en su formulacién. Con ellas se
cuenta actualmente a nivel internacional, nacional y
jurisdiccional pues, como dice Ana Maria Rodino (2009),
“hoy los Derechos Humanos se conciben como un
conjunto de estandares capaz de orientar las politicas
publicas de los Estados y contribuir a fortalecer las
instituciones democraticas” (p.205). En el siguiente
apartado, intentaremos analizar cdmo estas precisiones
normativas se expresan en la agenda educativa para la
formacion docente de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires (CABA), jurisdiccién en la cual se inscribe el recorte
de nuestro estudio.
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iv) Los Derechos Humanos en la agenda
educativa y en la formacion docente de CABA

La mayoria de los paises en el mundo pero especialmente
en América Latina y el Caribe realizaron modificaciones a
sus sistemas educativos durante los ultimos afios. Esto se
logr6 mediante la puesta en vigencia de nuevas
regulaciones que fueron acompafiadas por la creacion de
programas y proyectos en todos los niveles educativos
para lograr su efectivizacion (OLPEd, 2005; AAPE, 2011;
Rey, 2012; Suasnabar, 2017). Al rastrear las tematicas y
problematicas identificadas como dreas de accién
prioritaria, podemos reconocer un marcado énfasis en
fortalecer los procesos de inclusidn educativa,
profundizar la formacidén para el ejercicio de practicas de
ciudadania y consolidar transversalmente un enfoque de
derechos, que permita inscribir estas acciones en un
proceso tanto mas amplio como complejo: Ia
accesibilidad y efectivizacion de los Derechos Humanos
de todas las personas; en particular, diremos por el
interés particular de este trabajo, del derecho a la
educacion y de la educacién en Derechos Humanos.

Los rasgos constitutivos del derecho a la educacion,
que representan al mismo tiempo las obligaciones del
Estado para garantizarlo, son al menos cuatro
(Tomasevsky, 2003):
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Asequibilidad. Tienen que existir dentro del territorio
del Estado, esto implica contar con docentes
capacitados, con salarios localmente competitivos, y
materiales de ensenanza;

Accesibilidad. Las escuelas y los programas de
ensefianza deben ser accesibles a todos, sin
discriminacion, dentro de la jurisdiccién del Estado.
Esta obligacidn tiene tres dimensiones:

No discriminacion: acceso para todos, especialmente
los grupos en condiciones de mayor vulnerabilidad,
asegurada por laley y en la realidad.

Accesibilidad material: la educacidn tiene que estar al
alcance fisico de las personas, ya sea para concurrir
razonable o por via de la tecnologia (programas a
distancia).

Accesibilidad econdmica: la educacion tiene que estar
al alcance econémico de todos. La educacion primaria
debe ser universal y gratuita, y los Estados deben
introducir en forma progresiva la educacién gratuita
en los niveles secundario y superior.

Aceptabilidad. La sustancia y la forma de la educacion,
incluyendo los programas de estudio y los métodos
de ensefianza, tienen que ser aceptables para las y los
nifos y los padres y madres, lo que quiere decir
relevantes, culturalmente apropiados y de buena
calidad. El Estado debe establecer estandares
minimos que regulen estos aspectos.
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- Adaptabilidad. Adaptarse a las necesidades de
sociedades y comunidades cambiantes y responder a
las necesidades de estudiantes dentro de diversos
contextos sociales y culturales.

En nuestro pais, la sancidon de la Ley de Educacidn
Nacional N° 26.206 en el afio 2006, desencadend un
conjunto de transformaciones en el sistema educativo,
entre las cuales se destaca la continuacion del Consejo
Federal de Educacién (en adelante, CFE), un organismo
inter-jurisdiccional ideado como ambito de concertacidon
de politicas educativas con vistas a la articulacidon y
unidad del sistema educativo nacional®. En lo referente a
la gestion de las politicas de Nivel Superior, la Ley de
Educacion Nacional N° 26.206 establece la creacién y
puesta en funciones del Instituto Nacional de Formacidn
Docente (en adelante, INFD), el organismo regulador a
nivel nacional de la formaciéon docente en el pais que
tiene entre sus funciones el desarrollo de politicas y
lineamientos basicos curriculares de la formacion
docente inicial y continua (LEN, articulo 76, inciso d).

El CFE sanciond en el afio 2007 uno de los documentos
normativos mas relevantes para el proceso de
reconfiguracién que permea el sistema formador en

*2 Dicho ente es “presidido por el Ministro de Educacién, Ciencia y
Tecnologia e integrado por las autoridades responsables de la
conduccién educativa de cada jurisdiccién y tres (3) representantes
del Consejo de Universidades, segin lo establecido en la Ley N°
24.521” (LEN N°26.206/06, Capitulo 111, art. 116 y sig.).
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nuestro pais. Nos referimos a la Resolucién N° 24/CFE:
“Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion
Docente Inicial”®. Este documento describe los
compromisos, definidos federalmente, que cada
jurisdiccion asume y debe implementar en el marco de
sus propuestas para la formacién docente inicial. En este
complejo trabajo de acoplamiento de la formacién
docente en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA)
a la normativa nacional vigente, la jurisdicciéon atravesé
un proceso de desarrollo curricular con la finalidad de
implementar una propuesta formativa acorde a las
nuevas exigencias entre las cuales, como se ha visto en la
seccion anterior, la incorporacion de los Derechos
Humanos como un contenido de ensefianza se convirtio
en una exigencia de Estado.

El profesorado de educacién primaria de la Ciudad
de Buenos Aires (Res. N° 6635/2009)

El Profesorado de Educaciéon Primaria (PEP) de Ciudad
Auténoma de Buenos Aires** es una carrera superior con
una duracién de 3900 horas catedra® (HC) distribuidas a

3 Disponible en https://ibit.ly/9m4H

* Versién completa disponible en https://ibit.ly/4z1C

* La hora cétedra es la unidad de tiempo que organiza el calendario
diario de cursada de los estudiantes. En Ciudad de Buenos Aires, cada
hora cdtedra tiene una duracién de 40 minutos. Una jornada diaria
promedio se compone por 6 horas catedra (esto equivale a 240
minutos -4 horas reloj-).
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lo largo de 4 afios académicos. El perfil del/la egresado/a
se orienta al disefio, gestidn y evaluacién de procesos de
ensefanza en la Educacién Primaria; desde la valoracion
del trabajo colaborativo, la promocién de ambitos de
participacion y la comunicacidn intra e interinstitucional,
como asi también con la comunidad; y mediante la
actualizacién permanente como estrategia de desarrollo
profesional. La estructura curricular esta organizada en
torno a 3 campos formativos.

El Campo de Formacién General (CFG): define un
cuerpo de conocimientos comunes a todas las carreras de
formacién docente de la Ciudad -es decir que
corresponde a las materias comunes que se cursan en
todos los profesorados para los diferentes niveles vy
modalidades-. Este campo contiene 14 unidades
curriculares e insume un total de 912 HC.

El Campo de Formacién Especifica (CFE): aporta
herramientas disciplinares y didacticas para orientar las
decisiones de la intervencion educativa correspondientes
al nivel y a las disciplinas o dreas de ensefianza. Incluye 19
espacios curriculares e insume un total de 1832 HC.

El Campo de la Formacidn en las Practicas Docentes
(CFP): dispone instancias de formacién de creciente
complejidad (trabajos de campo, talleres reflexivos hasta
llegar a la residencia docente), en la cual el/la estudiante
se inscribe en una institucién educativa para articular lo
adquirido en los otros campos formativos y desplegar
diversas experiencias de practicas de ensefianza en el
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nivel primario. Incluye 4 tramos anuales, organizados en
8 espacios curriculares cuatrimestrales (2 talleres de
experiencias de campo en instituciones educativas, 2
talleres de practicas de la ensefianza, 2 talleres de
residencia, y 2 talleres de disefio de proyectos de
ensefianza). Insume un total de 1156 HC.

Dentro de la carga horaria total de la carrera se
destinan 400 HC a Espacios de Definicién Institucional, se
trata de espacios curriculares donde la propuesta
formativa es definida por cada institucion formadora y
debe ser aprobada por la Direccion de Formacidn
Docente. Quedan distribuidos del siguiente modo: 200
HCen el CFGy 200 HC el CFE.

A los fines de este trabajo, nos interesa analizar el
lugar que ocupa en el plan de estudios la asignatura
“Etica, Derechos Humanos y construccién de las
ciudadanias en la escuela primaria”. Esta se ubica dentro
del Campo de Formacidn Especifica con una carga horaria
de 96 HC (lo que equivale a una cursada cuatrimestral de
4 horas reloj semanales). Esta materia no posee
correlatividades, es decir que puede cursarse en cualquier

% Al momento en que se aprobd la Resolucién 6635/2009, la
Direccion de Formacidon Docente era el drea del Ministerio de
Educacidén de la Ciudad de Buenos Aires que organizaba, gestionaba
y regulaba las politicas de formacién docente. En la actualidad, los
establecimientos abocados a esa tarea y nucleados bajo la Direccién
de Formacién Docente, dependen de la Unidad de Coordinacién del
Sistema de Formacién Docente.
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momento de la carrera y se acredita con una instancia
obligatoria de examen final.

A partir de esta descripcidon curricular nos interesa
realizar algunas precisiones respecto de su proceso de
construccion. El propio documento proporciona algunas
pistas: la Resolucion N° 6635 define al curriculum como
un ‘“proyecto cultural, resultado de un proceso que
implica tensiones y negociaciones entre actores e
instituciones, con mayor o menor grado de autonomia,
dando lugar a un marco prescriptivo a partir del cual se
legitima un proyecto cultural y politico” (Res. N° 6635,
2009, p.4). Lejos de manifestar una concepcion neutral y
objetiva de la labor curricular, se asume que “producir un
disefio curricular supone un conjunto de decisiones
epistemoldgicas, pedagdgicas y politicas que configuran
las formas de presentar, distribuir y organizar el
conocimiento a ser ensefiado en la formaciéon docente”
(Res. N° 6635, 2009, p.4). Esto es un reconocimiento
explicito del sentido tanto habilitante como restrictivo de
todo documento curricular, asumido como consideracién,
recorte, seleccidn, disposicidn y transmision de aquellos
saberes considerados relevantes, necesarios, requeridos,
ineludibles, imprescindibles en el marco de un proceso
formativo. El documento curricular expresa ademds que
se utilizaron multiples criterios para la elaboracién del
texto curricular, a partir del registro de problematicas
propias del nivel superior en general y de la formacion
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docente para el nivel primario, en particular. En este
sentido, se afirma que

la configuracidon de un curriculum a nivel jurisdiccional
constituye una empresa practica con la intencién de dar
solucién a problemas. Las respuestas surgieron a partir
de compromisos en relacién con anadlisis sustantivos e
ideoldgicos, [..] parte del cambio del curriculum
consistio en comprender qué problemas habia que
resolver y cudles eran las mejores decisiones politicas y
técnicas para acompafar estas soluciones (Res. N°

6635/2009, p.6).

(Quiénes son los actores que han participado en la
definicion de este documento pedagdgico? Durante el
desarrollo del trabajo de campo se consultd a una
referente jurisdiccional®” que participé del proceso de
desarrollo curricular, colaborando en la definicién de los
contenidos minimos del espacio curricular “Etica,
Derechos Humanos y construccidon de las ciudadanias”.
Retomamos aqui fragmentos que consideramos
significativos en términos de la politica de Derechos
Humanos como territorio de disputas y en referencia al
caracter dinamico del proceso politico de desarrollo
curricular:

Participé también del proceso de consulta que fue un
proceso de consulta abreviado, siempre pasa en los
ministerios que siempre se hace todo sobre la marcha.

*” Nos vamos a referir a este informante clave como “RJ” (Referente
Jurisdiccional).
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[También] participaron algunos especialistas mds
histdricos del Ministerio. Se convocaron varias docentes
que estaban a cargo del dictado de la materia en los
institutos de formacidn, y ahi nomas se les entregé el
material y hubo una reunién de consulta. En general los
procesos de consultas son bastante mds largos vy
bastante mas complejos pero en este caso, como pasé
con varias de las producciones que se hicieron, estaban
ya como vencidos los plazos y para las consultas se
buscaron mecanismos abreviados (...). Sé que otras
gestiones han llevado por ahi afios de discusion.
También es cierto que esos procesos muy largos han
llevado a veces a problemas en la implementacién. Aca
se puso mas el foco en la implementaciéon que en los
procesos de consulta (RJ).

(Cuanto se acerca el proceso politico de diseno
curricular @ un ejercicio de democratizaciéon vy
participacion de los sujetos responsables en implementar
la politicaz:

Lo que se registra primero es una resistencia muy
grande a cualquier propuesta o con cualquier trabajo
donde se le pida al docente que revea lo que estd
ensefiando y tratemos de pensar bajo otro paradigma o
bajo otro enfoque (...) y eso es ldgico porque en
cualquier trabajo cuando uno tiene algo que esta
andando y lo lleva adelante hace mucho tiempo,
desandar eso no es facil (...). Pero si lo que habia es esto
muy fuerte en esta materia, sobre todo que se ve de que
es tan transversal y es tan variada la formacién que tiene
cada uno de los que ensefian esto que se hace
complicado (RJ).
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La negociacion de los contenidos es una decision
profundamente politica que, en este caso, jerarquizaba a
los Derechos Humanos como un espacio curricular
especifico y necesario para formar a futuros/as
maestros/as. Este hecho marca una distancia respecto a
formulaciones previas para el Profesorado de Educacidn
Primaria:

[La versién anterior] tenia una impronta muy fuerte en
todo lo que es formacidn ética o trabajo filoséfico y nos
parecia que estaba bastante alejado, [la idea fue]
traccionar los problemas de derechos o Derechos
Humanos. Pensar los derechos en la escuela. Asi que lo
formulamos mas en términos de lo que también en
derecho internacional se entiende por educacién en
Derechos Humanos (RJ).

Estas ideas se relacionan con comprender la funcién
del curriculum en tensién con los dmbitos que lo ponen
en vigor, como asi también su mutua influencia e
interferencia:

Hay una construccién social en torno a lo que se
entiende por Derechos Humanos o lo que hay que saber
de Derechos Humanos que ingresd en la escuela mas alla
de curriculum. La gente esta informada sobre Derechos
Humanos, esta actualizada, hay mucha informacién que
esta disponible para el que le interesa y mas alld de lo
que pudo haber hecho el curriculum, yo creo que el tema
estd muy instalado. Muy instalado en las escuelas, si,
sobre todo en las de primaria (RJ).
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En el espacio curricular estudiado se sugieren contenidos
como: la diversidad en el aula; prejuicios y estereotipos
en la discriminacidn; el problema de la evaluacién en la
formacion ética y ciudadana (dentro del eje “La reflexion
ética”); el docente como representante del Estado; la
mediacién en el aula y medios pacificos y colaborativos
de abordaje de conflictos; la censura (dentro del eje “Las
sociedades democraticas”); la riqueza y la pobreza; los
nifios en la gestidn de la ciudad, la escuela y el aula; las
politicas publicas de proteccidon integral frente a la
vulneracién de derechos (dentro del eje “Ciudadania y
participacion”); ambiente, desastre y vulnerabilidad;
practicas de consumo que generan desigualdad, injusticia
y violacion de los Derechos Humanos; movilidad
sostenible; espacio publico como recurso escaso;
justicia distributiva; sanciones al acto discriminatorio;
discriminacion de género, discursos sociales y medios de
comunicacion, los migrantes en la ciudad; discurso de los
medios sobre las comunidades migrantes; trabajo esclavo
y esclavitud sexual (dentro del eje ‘“Perspectivas
transversales”); entre muchos otros. Estas referencias
dan cuenta de un amplisimo corpus de tematicas
relacionadas con los Derechos Humanos que podrian ser
abordadas pedagdgicamente. Aun asi, el balance del
referente consultado indica una voluntad que no llegd a
ser cumplida:

Insistiria sobre todo en politizar un poco mas el
curriculum. Plantear sobre todo, si querés, los
fundamentos de caracter eminentemente politico que
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tiene ese curriculum (...). El contenido en si mismo
requiere ciertos posicionamientos y cierta mirada
politica, también de actualidad politica, no de pararse en
el presente porque no es solo la mirada sobre el pasado
o sobre los derechos como una entelequia, sino es en el
presente, cGmo me posiciono pensando esos derechos,
eso exige un ejercicio por parte del que estd delante de
la clase muy comprometido. Digo, hay que
comprometerse mucho con lo que uno estd analizando y
trabajando para poder pasarla. Eso es una tarea muy
complicada, lo que si creo que ahora hay muchas
herramientas, hay muchas herramientas por los distintos
ministerios que ayudan muchisimo al docente a
legitimarlo en su rol politico en las aulas. Eso no pasaba
antes o hace un par de afios. Ahora realmente un
docente que no se puede posicionar o parar o no
encuentra herramientas para hacer eso es porque no las
buscd, digamos, porque ahora realmente esta avalado
por la ley nacional de educacidén para hablar de todo los
temas de Derechos Humanos incluso los mas
complicados como pueden ser la dictadura, tiene canales
educativos, videos educativos, curriculums que
contienen estos contenidos (RJ).

Es interesante en este testimonio codmo se posiciona la

educacion en Derechos Humanos en términos de
educacion politica (Siede, 2013), desde la responsabilidad
del Estado por darle visibilidad a dicho proceso y por
hacerlo explicito. Esto también aparece, como se vera
mas adelante, en las entrevistas a las/os formadoras/es.
Asimismo, se reconoce a los establecimientos educativos
del nivel para el que se forma (nos referimos a las
escuelas de nivel primario) como un territorio donde hay
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practicas vinculadas a la ensefianza de los Derechos
Humanos que ya estan aconteciendo.

En este sentido, entendemos la potencia instituyente
de un documento curricular parece estar mas relacionada
con la legitimidad que otorgue a practicas ya exploradas,
que a su invitacidon a nuevas experiencias institucionales
en términos de innovacion pedagdgica.

Los Derechos Humanos en la actualizacion del disefio
curricular del PEP (Res. N° 2514/2014)

El disefio curricular descrito en el apartado anterior fue
actualizado en el afio 2014 por resolucion ministerial N°
2514. Se observan en el nuevo documento algunas
diferencias respecto a su version previa, referidas a los
margenes de autonomia en la definicidn curricular de las
instituciones y la estructura curricular, los obijetivos
formativos, identidad y el modelo profesional docente
propuesto, y, los contenidos y los criterios para
agruparlos. Veremos algunos detalles para cada caso:

¢ Los mdrgenes de autonomia en la definicion curricular
de las instituciones y la estructura curricular. En primer
término se explicita que el curriculum, como “proyecto
cultural, es el resultado de un proceso que implica
tensiones y acuerdos entre actores e instituciones con
diverso grado de autonomia, y que da lugar a un marco
prescriptivo a partir del cual se legitima dicho
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curriculum. Producir un Disefio Curricular supone un
conjunto de decisiones epistemoldgicas, pedagdgicas
y politicas que configuran las formas de presentar,
distribuir y organizar el conocimiento a ser ensefiado
en la formacién de docentes” (Res. 2514, p.8). A
diferencia del proceso de desarrollo curricular anterior,
en este caso “participaron especialistas de la gestion
estatal y de la gestidon privada. El compromiso de
trabajo de ambas gestiones implicé poner en discusion
problemas y tensiones que se relacionan con las
decisiones a tomar” (p. 9).

e Los objetivos formativos, identidad y el modelo
profesional docente propuesto. Entre las aspiraciones
sobre la formacién docente inicial de la Ciudad, no se
hace ninguna mencién a la educaciéon como derecho,
ni a los Derechos Humanos como marco ético-politico
del ejercicio profesional. En cambio, lo primero que se
expresa es que “la formacion docente para la
Educacion Primaria de la Ciudad aspira a promover la
formacién integral de docentes para la Educacidon
Primaria en sus dimensiones individual, social, fisica,
afectiva, estética, intelectual, ética y espiritual. En el
caso de las instituciones confesionales, se incluye la
dimension trascendente y/o religiosa” (p. 9). Al
referirse al perfil del egresado®® “se aspira a una

*8 Destacamos que en gran parte del documento se utiliza el género
masculino.
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formacidon docente profesional sustentada en Ia
adquisicion de valores y de un conocimiento reflexivo
y critico de si mismo y de la realidad que lo circunda,
(...) y en la atencién al fin moral de la educacién” (p.
10). En el siguiente capitulo, se analiza por qué la
referencia a los valores y la educacién moral
constituyen la expresion de un enfoque que se
distancia del planteo internacional sobre la Educacién
en Derechos Humanos al que nuestro pais ya ha
suscrito.

e Los contenidos y los criterios para agruparlos. El disefio
curricular de 2014 se organiza en bloques curriculares,
tramos, unidades curriculares y Espacios de Definicidn
Institucional (EDI)*, donde “la configuracién en
bloques de la formacion disciplinar y su entramado con
las didacticas especificas” se fundamenta en “la
seleccion de nucleos tematicos fundamentales” y “la
secuencia de tramos que acercara a los estudiantes
gradualmente a la practica docente” (p. 9). Se
destacan con énfasis los aspectos relacionados con las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC)
dentro de las competencias, saberes y estrategias que
el docente debe saber implementar en el aula.

?9 La version del 2009 no inclufa la propuesta de bloques curriculares
para organizar el CFE.
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En relacion a los EDI, se observan una serie de ajustes en

relacion a la propuesta anterior que, finalmente,

concluyen en estas definiciones:

Su concentracién en el ultimo afio, aunque no queden
explicitados los criterios pedagdgicos de dicha
decision.

Su presentacién como espacios curriculares definitivos
y a término. Ello, significa que hay propuestas
institucionales estables (definitivos), y otras (a
término) que pueden renovarse o bien ser
reemplazadas por otra.

En el Campo de la Formacion General, se suprimen 2
talleres de Lenguajes Artisticos de cursada obligatoria
y son reemplazados cada uno por un EDI con la misma
carga horaria. Esto significa que cada establecimiento
podria sostener la misma propuesta de taller o
reemplazarla por otra.

En los Institutos de Formaciéon Docente de gestion
estatal, los EDI se distribuyen de la siguiente manera:
EDI a término: 200 horas catedra; y, EDI permanente:
288 horas catedra.

En el caso de los institutos de gestion privada, la
distribucién de los EDI, su condicién (a término o
definitivo) y su carga horaria se define en el plan de
estudio de cada establecimiento.

En términos generales, se observa un aumento sustantivo

de la autonomia institucional para tomar definiciones

propias en relacion a la distribucidon y uso de los EDI
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dentro de la propuesta formativa que oferten en su plan
de estudios en el PEP.

En relacidn a la presencia de los Derechos Humanos
como contenidos dentro del PEP, encontramos que al
describir el enfoque de la educacién sexual en el marco
del Taller de Educacion Sexual Integral, se menciona que
“enmarcar la ESI en los Derechos Humanos es reconocer
la importancia que estos tienen en la formacidn de
sujetos de derecho, la construccién de la ciudadania y la
reafirmacion de los valores de la democracia. Instala el
compromiso y la responsabilidad del Estado por
garantizar el acceso a contenidos curriculares; revalorizar
el rol de los docentes en el cumplimiento de dichos
derechos y acompafar en el proceso de desarrollo y
crecimiento de nifos, adolescentes y jévenes en su paso
por la escuela” (p. 42-43). En este mismo espacio
curricular, el apartado que corresponde a ‘“aspecto
juridico-Derecho”, se sugieren los siguientes contenidos
relacionados directamente con los Derechos Humanos:

- Derechos sexuales y reproductivos. Marco legal de
referencia de la educacidon sexual en los ambitos
nacional, internacional y de la CABA.

- Marco juridico de las politicas publicas de proteccidn
de la nifiez: del “Paradigma de la situacién irregular” al

de “proteccién integral”*°.

3 Consideramos que los paradigmas de infancias responde, como
contenido a estudiar, a un espectro mucho mas amplio relacionado

72



- Maltrato y abuso infantil. EI papel de la escuela en el
sistema de Proteccion Integral. Responsabilidades
legales de docentes y directivos ante situaciones de
maltrato/abuso.

- Desarrollo de conocimientos y habilidades en los nifios
ante situaciones de vulneracién de derechos.

- Recursos existentes en la CABA ante situaciones de
vulneracidon de derechos.

- Enfoque de derecho en la practica cotidiana de la
escuela.

Un andlisis de los aspectos sefalados nos muestra en
primer término que, en la lucha entre intereses en
conflicto, la gestion politica de Cambiemos aseguré
mediante este proceso de modificacién curricular una
apertura a los actores de la gestion privada en la toma
de decisiones respecto a la distribucion de recursos. La
supresion de espacios curriculares obligatorios y su
reemplazo en la caja horaria por EDI, consideramos que
es un guifio a los establecimientos de ensefianza privada
que otorga legitimidad curricular a la voluntad de
incorporar otro tipo de contenidos, por ejemplo
vinculados a la educacion religiosa, en detrimento de

con las formas en que los Estados han considerado, reconocido y
posicionado los derechos de nifios, nifias y adolescentes en el marco
de sus politicas publicas. En términos de especificidad, sin duda los
DNNyA son mucho mds amplios y abarcativos que la ESI por su
alcance, historicidad y centralidad para el andlisis incluso de la ESI
misma en el contexto de la tarea docente.
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trayectos hasta entonces obligatorios (como los talleres
de Educacion Artistica del Campo de Formacidn General,
o la materia “Etica, Derechos Humanos y construccién de
las ciudadanias en la escuela primaria”).

La pulseada, en este sentido, se juega a costa del piso
comun formativo que se brinda a las/os futuras/os
docentes de nivel primario, pero también se inscribe en
un proceso de desconocimiento (o mds bien, no
reconocimiento) de una agenda de derechos ya asumida.

Recapitulando ideas

Hemos visto en este capitulo que el lugar de los Derechos
Humanos en las politicas educativas es relativamente
joven. Las multiples responsabilidades del Estado en
garantizar el acceso igualitario de todos los nifios, nifias,
adolescentes y jovenes a la educacién y al conocimiento
de los Derechos Humanos se traducen en interrogantes
concretos que, en el marco de este trabajo, se recuperan
durante el analisis del material de campo: ;qué nuevas
exigencias plantean los contextos de reformas educativas
a la formacién de futuros/as docentes? ;Qué incidencia
tienen estos cambios en las regulaciones sobre los
complejos procesos de conformacién de las identidades
profesionales docentes? (Cdmo dialogan dichas
prescripciones con los procesos efectivos de ensefianza
que transcurren en el nivel superior? ;A qué intereses
politicos, educativos y curriculares responden la inclusion
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y la exclusién de la formacidon en Derechos Humanos de
los/as futuros/as profesoras/es de nivel primario?

Estos interrogantes ponen en tensién los Derechos
Humanos con los territorios en que se disputa su
efectivizacién. Hasta aqui, se dio cuenta de dichas
tensiones en términos de miradas y posicionamientos de
diferentes actores politicos (organismos internacionales,
agencias, organizaciones de la sociedad civil, etc.).
Ademas, se analizd la normativa que, en distintas escalas,
retoma el derecho a la educacién y lo articula como una
exigencia al Estado. Por dltimo, se dio cuenta de cdmo
esta articulacidon se expresa en documentos curriculares
que estan sujetos a luchas de intereses y traducen, en lo
que prescriben, las posibilidades de ampliar o recortar el
acceso a un determinado enfoque para la ensefianza de
los Derechos Humanos.

En el siguiente capitulo se profundiza el trabajo sobre
el proceso de desarrollo curricular como un asunto
politico-pedagdgico y para ello se despliegan las
dimensiones de analisis que permitieron, centralmente,
abordar el trabajo hermenéutico sobre las entrevistas
realizadas a las/os formadoras/es. La identidad
profesional docente, los enfoques para la ensefianza de
los Derechos Humanos en la formacidon docente, y la
programacion de la ensefianza, seran los organizadores
de dicho recorrido.
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CAPITULO 2

El desarrollo curricular
de la formacidn docente:
un asunto politico-pedagodgico
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La tarea de disefiar y desarrollar curriculum se despliega
en sucesivas etapas que implican negociaciones de
diverso orden (implican contenidos, sentidos, objetivos,
exclusiones, etc.), de las cuales los documentos
curriculares no llegan a dar cuenta exhaustiva pues
aparecen como expresiones acabadas de aquellas
finalidades que habran de orientar la labor docente. Por
otro lado, lo que acontece en las aulas durante los
procesos de ensefianza es parte también de este proceso
y da cuenta de su carnadura en experiencias pedagdgicas
concretas.

El desarrollo curricular es, por ello, un proceso que se
caracteriza por la compleja labor de condensar los
lineamientos politicos y los criterios pedagdgicos que dan
fundamento a la formacién (Davini, 1995). En este
sentido, tanto las disputas de intereses como los
margenes de negociacion entre los actores participantes
del proceso, adquieren tenores vy caracteristicas
especificas en funcidon de los contextos de trabajo, las
tradiciones y experiencias previas en el campo, junto con
la trayectoria profesional de los docentes (Vezub, 2011),
entre muchos otros factores que hacen del trabajo
curricular una experiencia situada y, en el mejor de los
casos, colectiva.

En este trabajo, pondremos particular énfasis en
abordar el desarrollo del curriculum para la formacién
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docente desde un ejercicio hermenéutico® a partir de las
concepciones de las/os formadoras/es, es decir como
interpretacion de los sentidos que éstas/os atribuyen a
sus practicas de ensefianza de los Derechos Humanos en
el marco de la formacién de maestras/os, mientras
atienden las tensiones entre las prescripciones
curriculares como aspectos ineludibles de la profesidn, y
sus intereses particulares como condiciones persistentes
de sus propdsitos profesionales. Esta perspectiva que
formulamos coincide con lo planteado por Bolton,
cuando afirma que

Disefiar un curriculum es disefiar una serie de sentidos
que se van a ofrecer para que los otros se inicien,
crezcan y maduren, se inserten critica vy
transformadoramente en la sociedad. La pregunta de los
educadores no debe ser solo por las Idgicas disciplinares
para la construccidn de los curriculums, sino por las
légicas didacticas, epistemoldgicas, ideoldgicas y de
ofertas de sentido (Bolton, 2016, p.170).

El proceso que analizamos aqui, responde a un
conjunto de transformaciones que atraviesan la mayoria

3 “La hermenéutica o interpretacién es el acto por el que se
descubre el sentido del ente. Pero el sentido de un ente es un
momento relacional a la totalidad de sentido que es el mundo. El
mundo se abre o estd comprendido por el horizonte del ser: el pro-
yecto. Desde el cémo nos com-prendemos poder-se (télos), se funde
el poder interpretar asi esto o aquello. La interpretacidon como acto
del sujeto dice relacion al sentido y éste al pro-yecto” (Dussel, 1980,

p.16).
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de los sistemas educativos, donde los Derechos Humanos
se posicionan como tema de agenda para los Estados del
mundo, obteniendo -no sin dificultad ni debates— un
lugar en la compleja trama de disputas y decisiones que
caracterizan toda tarea de produccion curricular. En
efecto, los Derechos Humanos ocupan ya un lugar
destacado en los apartados referidos a la
fundamentacién, los propdsitos y los objetivos de las
diferentes politicas publicas, especialmente durante el
ultimo decenio del siglo XX y los primeros del siglo XXI
(Gajardo, 1999).

En este trabajo buscamos considerar el salto
cualitativo por el que ese disefio de sentidos del que nos
habla Bolton, transformd a los Derechos Humanos no
solo en una perspectiva transversal de trabajo en el
marco de la formacién de formadoras/es de CABA, sino
en contenidos de ensefianza especificos a ser abordados
en el marco de un espacio curricular. Este proceso, como
se verd, 5 afios mas tarde se vio interrumpido por la
puesta en vigencia de otro disefo curricular (en 2014) que
elimind dicho espacio curricular para relegar los Derechos
Humanos a un lugar subsidiario, ya que fueron
transformados en descriptores de una unidad mas de
contenidos entre otras posibles, en el marco del Taller de
Educacién Sexual Integral.

Carlos Cullen afirmé que “en el mismo contexto de la
ya bicentenaria primera Declaracién de los Derechos del
Hombre y del Ciudadano se configuré lo que suele
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[lamarse la escuela moderna o, lo que es lo mismo, se
reconocid la insobornable complicidad de la modernidad
con la educacién” (Cullen, 2004, p. 53). En esta alianza se
tramaron los procesos de cambio curricular y las diversas
aristas de su devenir. Sobre los resultados de los
procesos de cambio curricular, y la incorporacion de los
Derechos Humanos como contenido a ensefiar, vemos
que

la cuestién clave no es sdélo un sentido de “progreso”
implicito en una serie de reformas, sino mas bien el
punto hasta el cual la politica del curriculo -y el cambio
resultante del curriculo en una perspectiva histdrica-
responde a la evolucién de las necesidades y demandas
de cualquier sociedad nacional y, a su turno, contribuye
a configurar y conducir tales demandas (Moreno, 2008,

p. 333).

Entonces, ;de qué otro modo, sino como tensiones
entre el cambio y el conflicto, podemos considerar los
procesos de configuracién curricular? A partir de estas
primeras consideraciones, nos proponemos examinar la
incorporacion de los Derechos Humanos en el curriculo
como parte de un escenario que se caracteriza por la
dindmica control/consenso, que resulta de ‘“reformas
descentralizadoras, de una ampliacidn de la autonomia y
una responsabilidad creciente” (p. 329), en este caso,
donde las jurisdicciones ejercen una autonomia relativa
para hacer y rehacer sus propuestas formativas del nivel
superior, enmarcadas en los procesos decisorios del
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Consejo Federal de Educacion, donde se plantearon y
concertaron los lineamientos generales.

i) La identidad profesional docente

La identidad profesional docente es un concepto de
existencia relativamente corta, sobre el que no existe
consenso respecto a su alcance, definicidn y atributos.
Como muestra el estado del arte iniciado por Lea Vezub
(2019) el término ha sido estudiado y conceptualizado
primeramente en Estados Unidos y Europa para luego
trasladarse a América Latina, desde los afos ochenta a
esta parte (Beijaard, 2004; Tezanos, 2012; Avalos, 2010).
Una referencia es el trabajo de Claude Dubar (2002),
realizado desde y sobre el campo de la sociologia del
trabajo. Este autor define como identidades
profesionales a las normas identitarias y configuraciones
yo-nosotros, factibles de ser localizadas en ambitos de
trabajo remunerado. Estas configuraciones no serian de
orden esencialista ni inmutable sino que, en tanto modos
de identificacion de los sujetos a través de operaciones
lingliisticas que trabajan como etiquetas, adquieren
significado en un determinado contexto que se modifica
alo largo del tiempo.

Entre los estudios referidos especificamente a la
identidad profesional docente, en adelante IPD, resultan
relevantes los aportes de Knowles (2014, citado en
Vezub, 2019), quien analiza la conformacién de las IPD en
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profesoras/es en formacién y noveles de nivel secundario,
poniendo especial énfasis en los procesos de
socializacién profesional durante este periodo®. Su
estudio integra tres dimensiones como factores clave en
la construccién de las IPD: la dimensién biogréfica, las
formas de concebir la ensefianza y las experiencias
vivenciadas en el marco de las practicas de residencia.
Bolivar, Ferndndez Cruz y Molina (2004), buscan poner en
relacion la dimension biografica de la identidad
profesional con la dimensiéon del contexto en que se
inserta el trabajo de las/os profesoras/es. Para ello,
definen la identidad profesional desde una perspectiva
interaccional donde la identidad del profesorado incluye
las representaciones personales que tienen éstos/as de si
mismos/as, de sus colegas, de la profesidon en general
(Bolivar, 2004) y la incidencia de las politicas de
transformacién y reforma de la educacidn secundaria en
Espafia.

Existen otros estudios que, con enfoques parecidos,
retoman la temadtica pero desde la perspectiva
de las/os docentes mediante el analisis de factores
y/o indicadores relevantes (motivaciones para elegir
la profesidn, biografias escolares y educativas,
experiencias fundacionales en las primeras instituciones
socializadoras, concepciones respecto a la tarea docente,
condiciones de trabajo, valoraciones sobre los procesos

3 Se considera docente novel a quien transita sus primeros cinco
afos de ejercicio profesional.
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de cambio curricular, ideas referidas a las comunidades
educativas con quienes interactdan en su tarea, etc.), que
inciden en los procesos constitutivos de las IPD (Avalos,
2009; Avalos y Sotomayor, 2012; Canrinus, 2012).

Para Vezub, las IPD no son marcas “solamente de
relacién sino también biograficas, tipos de trayectorias
que se dan en el curso de la vida laboral. Las identidades
profesionales son para los individuos formas socialmente
reconocidas de identificarse mutuamente en el ambito
del trabajo” (2019, p.3). En un estudio reciente realizado
con docentes de nivel secundario (Vezub y Garabito,
2017), analiza el modo en que las/os docentes reconocen
cémo las transformaciones del contexto socioeconémico
y politico han impactado en sus condiciones de trabajo,
en la vida cotidiana en las aulas, en los espacios
institucionales en las oportunidades y busquedas de
desarrollo profesional es decir, cémo inciden las politicas
educativas y docentes en las IPD poniéndolas en tension.
A partir del trabajo de campo realizado, las autoras han
delineado tres posibles identidades profesionales
docentes que se distinguen por los fundamentos y las
ideologias profesionales que las sustentan; éstas pueden
“caracterizarse dentro de un orden democratico e
igualador, mientras que otras se constituyen en torno a
un discurso conservador que defiende el statu quo de la
docenciay de la escuela, [ya que] no permiten la inclusién
de nuevos publicos, adolescentes y sectores” (Vezub,
2019, p.9). Las IPD son las siguientes:

85



Las identidades progresistas aceptan el cambio de
época, las nuevas politicas y la expansién del nivel,
intentan la construccién de una nueva identidad mas
acorde con los escenarios actuales.

Las identidades estables, son docentes que aceptan
algunos cambios y se replantean cémo hacer para
mejorar el interés de los estudiantes en las clases,
incorporando tecnologias, trabajando en grupos, etc.,
pero sin renunciar al programa unico, a la ensefianza
simultanea.

Las identidades defensivas, en repliegue o rigidas,
manifiestan nostalgia de otras maneras de ejercer la
docencia, no modifican los rasgos bdasicos de Ia
profesién, a sabiendas que sus modos ya no son
eficaces. Renunciar a su cultura profesional es dejar de
ser lo que son, abandonar el trabajo para el cual se
formaron (Vezub, 2012, p. 9-10).

En ese marco retomamos la importancia de sus
interrogantes sobre las IPD: “;cudles son las identidades
que logran instalarse, que son “exitosas” en |la
comunidad o grupos de profesores y cudles son
archivadas, qué condiciones se requieren para generar
nuevas identidades? ;Qué orientaciones y sentidos de Ila
profesidn potencian las politicas docentes, las reformas
curriculares y de la evaluacidon educativa, entre otras, y
cudles direcciones son inhibidas?”’ (p. 3). En efecto, parte
de estas cuestiones dan cuenta del interés que recorre
este trabajo cuando se intenta indagar, por ejemplo:
icudles son las concepciones sobre la IDP que
las/os docentes entrevistadas/os transmiten? ;Qué
caracteristicas le atribuyen al hecho de ser un/a “buen/a
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docente”? ;Como consideran que contribuyen a dicho
proceso de construccion de identidad profesional
docente desde sus prdacticas de ensefianza de los
Derechos Humanos? ;En qué medida estas concepciones
dialogan o se distancian de lo que el disefio curricular
jurisdiccional para la formacién docente considera
relevante formar en un/a profesor/a de educacién
primaria?

Esto dltimo vincula las identidades profesionales
docentes con otra arista del mismo proceso que se
refiere a los saberes profesionales que las/os
formadoras/es de educadores/as consideran
fundamentales de ensefiar en el marco de sus propias
practicas docentes. Al respecto una investigacion sobre el
tema (Alliaud y Vezub, 2015), encuentra que

la clasificacién de cuatro grupos de conocimientos que
constituyen los saberes clasicos de los ensefiantes: (1) el
contenido a ensefar, el saber disciplinar; (2) el
conocimiento de las caracteristicas de los estudiantes,
los aspectos culturales y del desarrollo cognitivo de los
alumnos; (3) el curriculum, los fines educativos, los
programas y materiales; y, (4) la pedagogia y la didactica
del contenido, cdmo planificar, ensefar, evaluar,
organizar y gestionar una clase. Mas recientemente se
agregan a la lista anterior el conocimiento y manejo
pedagdgico de las nuevas tecnologias de la informacion
y la comunicacion, las estrategias para ensefiar en la
diversidad, adaptar la ensefianza a los contextos
singulares y a los alumnos de tal modo que se respeten
los ritmos y estilos de aprendizaje, y se asegure el
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derecho a la educacién de todos, y las actitudes
colaborativas y habilidades para trabajar en equipo
(Vezub, 2016, p.4).

La mencidn de estos saberes docentes se hace
presente en las entrevistas a  profesoras/es
formadoras/es, junto a preocupaciones complementarias
que estan directamente vinculadas a las percepciones
que han elaborado respecto a sus estudiantes, sus
necesidades formativas y sus demandas. Esto ultimo
cobra vital importancia cuando reflexionan sobre los
atributos que, consideran, deben ser especialmente
transmitidos y fortalecidos en las identidades
profesionales docentes en construccién por parte de sus
estudiantes.

Sin dudas, los periodos de reforma curricular alteran,
movilizan y cuestionan fuertemente los sentidos
previamente construidos en las identidades profesionales
docentes pues dinamitan las conquistas relativas que
significa llevar adelante la profesidn dia a dia en las aulas.
¢Por qué un/a docente deberia abandonar su zona de
confort? ;Por qué romper con lo sabido, lo conocido, lo
experimentado, lo que se ha comprobado como eficaz y
eficiente? El nivel de resistencias, adecuaciones,
complacencias, negociaciones, que cada ensefiante
efectla durante la recepcidn de nuevas prescripciones, se
resuelven en el grado de desarrollo que alcance el
curriculum real (Terigi, 1999).
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A modo de sintesis de este apartado retomamos un
planteo simple pero necesario: es posible afirmar que, si a
la escuela le toca educar, entonces al docente le toca
enseflar. ;Qué seria eso, exactamente? Para Daniel
Feldman (2010) la ensefanza es “una respuesta a un
problema social [que] articula tecnologias —-materiales y
simbdlicas— y fuerzas reales”, cdmo se construye esa
respuesta da cuenta de “la capacidad para instalar ese
problema y crear consenso acerca de la solucién” (p.15).
La diversidad de respuestas construidas a lo largo del
tiempo responde al programa didactico que opera como
referencia y da cuenta, a su vez, de posicionamientos
respecto a quiénes son responsables de realizar dicha
tarea, con qué propdsitos y cometidos la llevan adelante.
Ensefar es, por tanto, una accidon de tipo intencional,
proyectual y racional dirigida a atender una demanda
especifica —social, cultural, politica—, en la moldura de
restricciones de orden normativo y legal que quedan
trazadas por los marcos de la legislacion educativa y las
politicas curriculares vigentes (Cols, 2001). Un/a
profesor/a que se hace cargo de las prescripciones
curriculares y realiza los esfuerzos requeridos para
adaptarse a ellas sin perder de vista su posicionamiento
ético-politico respecto a la ensefianza, a la vez que hace
visible estas tensiones del campo profesional para otros y
otras a quienes destina sus acciones pedagdgicas,
podriamos decir que no solo explora, sino que expande el
significado mismo de lo que implica ensefiar a ensefiar.

89



i) Enfoques para la ensefianza de los Derechos
Humanos en la formacion docente

Hemos dicho que la ensefianza es una forma de asegurar
la transmisién de saberes, prdcticas, experiencias,
habilidades y competencias valiosas, para que cada sujeto
pueda desarrollarse de modo activo y progresivamente
auténomo en el marco de una sociedad democratica y un
Estado de derechos. Ahora bien, dicha tarea es asumida
en funcién de un conjunto de principios, valores,
consideraciones, expectativas, en fin, en el marco de un
determinado enfoque que orienta las acciones de quien
ensefia. Un enfoque de ensefianza funcionard, entonces,
como horizonte ético y politico a seguir a la hora de
“pensar en los alumnos, en la clase, en el propio rol y en
cudles seradn los propdsitos fundamentales” (Feldman,
2010, p.27).

Los enfoques de la ensefianza han sido descritos en
numerosas oportunidades. Una de las clasificaciones y
conceptualizaciones mdas conocidas en el campo de la
teoria didactica en nuestro pais es la de formulada por
Fenstermacher y Soltis (1999), que condensa las
diferencias principales existentes entre los propdsitos, los
objetivos y el papel dado a los contenidos y al docente en
cada una de las tres concepciones que los autores
diferencian. Se refieren al docente como ejecutivo, como
terapeuta y como liberador.
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El enfoque del ejecutivo es “una pedagogia del éxito
basada en el avance progresivo y pautado” (Feldman,
2010, p.28). Para ello, la elaboracién exhaustiva de los
objetivos de aprendizaje y la gestion del tiempo son la
clave. Cuando éstos se describen con precision, el tiempo
de clase se pone a su servicio y se aplican los refuerzos
adecuados (Skinner, 1970, 1971), entonces el aprendizaje
tiene mayores y mejores posibilidades de producirse.

El enfoque del terapeuta, “procura crear un ambiente
que permita un proceso auténomo de toma de decisiones
por parte de los estudiantes, autenticidad y desarrollo de
las propias potencialidades” (p. 28). Esta centralidad del
sujeto que aprende, se corresponde con una figura
docente que aparece en la escena educativa como un
facilitador, un promotor de la potencia del educando que
tiene plena confianza en sus posibilidades y se ocupa
también de hacérselo saber.

Por ultimo, el enfoque del docente liberador asume la
educacién como una herramienta de transformacion,
crecimiento y emancipacion del sujeto que aprende
respecto a los moldes y estereotipos que dominan el
sentido comun. La tarea de quien educa es, desde esta
mirada, liberar las mentes y asegurar que “los estudiantes
desarrollen un estilo cognitivo que les permita mejorar
permanentemente (...), acceder a la naturaleza del
conocimiento” y aprender progresivamente a reconstruir
su proceso de elaboracién del saber (p. 29). Es por ello
que la responsabilidad de quien ensefa radica en

91



“encarnar lo que este conocimiento es y las virtudes que
caracterizan las comunidades de conocimientos. Esas
virtudes y rasgos también son parte del contenido (...), el
profesor debe ser el modelo que represente ese tipo de
personalidad” (op cit, 29). Esta primera tipologia nos
sirve para mencionar que, en ocasiones, las/os
formadoras/es identifican la perspectiva que adoptan
como horizonte normativo y valorativo de su trabajo,
asumiendo las dificultades que atraviesan para ser
consistentes con éste. En otros casos, puede que el
enfoque en cuestidn no sea necesariamente reconocido
con un nombre propio pero, en ese caso, es posible
inferirlo a partir de las consideraciones que el/la docente
exprese respecto a su tarea y a lo que hace para llevarla
adelante.

Nos parece importante complementar esta
clasificacion de los enfoques de ensefianza con una
propuesta que brinde cuenta de la especificidad de los
Derechos Humanos como contenido a ensefiar en el Nivel
Superior. En efecto, “los Derechos Humanos constituyen un
discurso vivo que amerita un analisis critico contextualizado y
permanente, a fin de entender cudndo y para qué se invocan,
qué intenciones expresan y qué alcances persiguen” (Siede,
2013, p.11). En virtud de ello, presentamos a continuacion dos
tradiciones de ensefianza relacionadas con la transmision
de los Derechos Humanos que hemos decidido considerar
en términos de enfoque. Ello se debe a la envergadura
que reviste para las/os profesoras/es formadoras/es el
hecho de fundamentar los procesos formativos del Nivel
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Superior que impulsan; se trata de: la educacion en valores
o educaciéon moral, y la Educacién en Derechos Humanos.
Es importante sefialar que —en linea con el disefio de esta
investigacion- nuestra categorizacion esta en didlogo con
el material de campo relevado, los datos construidos y los
documentos curriculares analizados.

La educacion en valores o la educacion moral

El enfoque de la educacién en valores tiene una larga
tradicion y una gran impronta dentro de los contextos
escolares. En efecto, existe una importante cantidad de
materiales didacticos disefiados para llevarlo a los
diferentes niveles educativos —fundamentalmente en
inicial y primario, pero también en el nivel secundario-.
Podemos identificar dos tendencias dentro del enfoque
de la educacidon en valores: el adiestramiento; vy, el
adoctrinamiento moral y verbal (Siede, 2007).

El adiestramiento, como una forma apenas refinada de
aplicar la légica de castigo-recompensa frente a las
consecuencias de determinadas acciones, estd centrado
en la adquisicion de habitos de conducta que se
consideran ineludibles para la vida en sociedad®. El

3 Nos referimos a conductas que tradicionalmente han sido

consideradas como propias de una persona bien educada y circulan
con frecuencia y “naturalidad” en los espacios educativos. Por
ejemplo, hacer silencio cuando habla otra persona, no interrumpir,
dejar hablar a los mayores primero, acatar las consignas de trabajo,
respetar las opiniones diferentes, etc.
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mecanismo parece sencillo: por exposiciones sucesivas a
una determinada conducta, a partir de la experiencia
propia o la observacion de la experiencia ajena, mediante
la imitacion y el modelaje, los sujetos interiorizan
esquemas de accién que pasan a funcionar como filtros a
la hora de tomar decisiones en el marco de la vida social.
Un exponente de esta tendencia podemos encontrarlo
en la teoria del aprendizaje social de Albert Bandura
(1982), quien desde un planteo neoconductista plantea
que entre el estimulo social y la respuesta individual, se
producen mediaciones que sefialan el caracter activo del
sujeto. Es decir que para aprender hace falta: prestar
atencién, retener informacién, reproducir la conducta
aprendida para perfeccionar su manejo, y estar lo
suficientemente motivado como para hacerlo.

La principal conclusidn de este planteo es que apunta
a constituir sujetos altamente previsibles, incluso en
etapas donde la accidn punitiva frente al error ya no
provenga directamente del entorno sino del sujeto
mismo, pues la expectativa es que “mediante procesos
de autoobservacidn, autoevaluacién y autorrefuerzo, el
control ejercido por el ambiente sobre el individuo se
desplaza hacia un control ejercido por si mismo” (Siede,
2007, p. 162). Otro aspecto de esta posicién es suponer
cierta linealidad respecto a las situaciones sociales en las
que las personas crecemos, interactuamos, aprendemos
y participamos. Si la Unica légica posible con la que se
actia es de costo/beneficio, no cabe lugar para
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situaciones mas complejas como por ejemplo un conflicto
moral, donde las motivaciones para actuar o no hacerlo
pueden ser diferentes, hasta contradictorias, implicarian
diferentes consecuencias y exigen al sujeto algo mas que
una decision individual: requiere la posibilidad de
descentrarse para considerar, en la complejidad de un
hecho, las implicancias de su accién en relacién a los
demas.

En la linea del adoctrinamiento moral y verbal, las ideas
de Laurence Kohlberg (1982) sobre la formacién del juicio
moral en el/la nifio/a recuperan la nocién de conflicto
moral y le dan centralidad. Para este autor, enmarcado en
las vertientes estructuralistas, la evolucion del
pensamiento moral se desarrolla en 3 estadios: la moral
pre-convencional, la moral convencional y la moral post-
convencional. Cada estadio incluye, a su vez, diferentes
etapas. Desde este planteo, el sujeto no aprende como
consecuencia de operaciones de observacion e imitacion
—como lo plantea la teoria del aprendizaje social-, “sino
por esquemas de comprension social desarrollados en
interaccidon personal. La interaccién del nifio con su
entorno es la que le proporcionara el paso de un tipo de
moralidad a otro mas maduro” (Palomo Gonzalez, 1989,
p.80). La propuesta de Kohlberg ha sido criticada por
centrarse en una idea general del juicio moral como
ejercicio exclusivamente racional, desconociendo la
dimensidn afectiva que se hace presente en todo acto
moral y sefialando un desfasaje de las nifias respecto a los
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varones en la maduracién moral, aduciendo en sus
estudios que éstas demoran mads en alcanzar las fases
mas desarrolladas del mismo.

En franco desacuerdo con esta postura, Carol Gilligan -
quien se formd con Kholberg- elaboré una “Etica del
cuidado” (1985) donde explica, a partir de estudios de
psicologia experimental, que existe diversidad de
respuestas frente a una misma situacion de conflicto
moral en funcidon del género del sujeto, sin que ello
represente una flaqueza moral de las nifias y/o mujeres
respecto de los varones. En cambio, se trata de valores y
emocionalidades diversos que se ponen en juego y
sustentan las intervenciones; es decir, lo que cambia es el
fundamento moral de las acciones, no su grado de
racionalidad.

En términos generales, para el adoctrinamiento moral
y verbal los primeros afios de escolaridad son esenciales
pues aseguran que las y los futuros ciudadanos se
constituyan, desde temprana edad, en sujetos
respetuosos de las reglas y normas de convivencia en
sociedad, para ser capaces a posteriori de reproducirlas
en sus acciones cotidianas. En efecto, la idea de “futuros”
ciudadanos desconoce desde su enunciacion la
posibilidad de que las y los nifios sean, ya en su presente,
sujetos de derechos con atribuciones y obligaciones
ciudadanas propias que deben aprender a ejercer,
ensayar, solicitar, exigir, etc.
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Las lineas de trabajo mas recientes vinculadas con el
enfoque de educacién en valores®, proponen Ia
inteligencia emocional como un componente que puede
ser incluido en las aulas. Otras expresiones también se
volvieron “virales” en el sentido de que han ganado un
lugar de relativa importancia en los ultimos afios a partir
de la difusién de propuestas metodoldgicas sustentadas
en valores que operan, entendemos aqui, mdas como
lemas que como principios de accion. La empatia, la
asertividad, la adaptabilidad (referida a percibir los
contextos de incertidumbre como una oportunidad para
innovar), la simpatia emocional, el servicio, la tolerancia,
el compaferismo, la resiliencia, entre otros, constituyen
desde nuestro criterio la bateria de valores que maquillan
la propuesta ideoldgica de eso que el capitalismo global
ha dado en llamar multiculturalismo. Se trata de

esa actitud que, desde una hueca posicion global, trata
todas y cada una de las culturas locales de la manera en
que el colonizador suele tratar a sus colonizados:
“autdéctonos” cuyas costumbres hay que conocer vy
“respetar” (...). Al igual que el capitalismo global
supone la paradoja de la colonizacidn sin Estado-Nacidn
colonizador, el multiculturalismo promueve la
eurocéntrica distancia y/o respeto hacia las culturas

3 La discusidn sobre los valores, los alcances de la Etica, las

definiciones sobre el bien, la felicidad, la justicia, etc., se remontan a
los origenes de la Filosofla como campo de conocimiento. Otros
referentes de estos debates son clasicos, como: Aristételes (1954),
Immanuel Kant (1946), John Stuart Mill (1971), Charles Taylor (1996),
Hans Jonas (2004).
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locales no-europeas. Esto es, el multiculturalismo es una
forma inconfesada, invertida, auto-referencial de
racismo, un racismo que “mantiene las distancias”:
“respeta” la identidad del Otro, lo concibe como una
comunidad “auténtica” y cerrada en si misma respecto
de la cual él, el multiculturalista, mantiene una distancia
asentada sobre el privilegio de su posicién universal. El
multiculturalismo es un racismo que ha vaciado su
propia posicion de todo contenido positivo (el
multiculturalista no es directamente racista, por cuanto
no contrapone al Otro los valores particulares de su
cultura), pero, no obstante, mantiene esa posicién en
cuanto privilegiado punto hueco de universalidad desde
el que se puede apreciar (o despreciar) las otras
culturas. El respeto multicultural por la especificidad del
Otro no es sino la afirmacién de la propia superioridad”
(Sizek, 2012, p.56-57).

Nos preguntamos en qué medida este tipo de valores,
con suerte, son puntos de llegada antes que principios
que sostienen un punto de partida para la accidén
cotidiana. Desde esta perspectiva la cuestion valorativa,
finalmente, podria dirimirse en el fuero interno del sujeto.
Sin embargo, como bien lo plantea Rodino (2009) y
veremos en el siguiente enfoque de ensefianza de los
Derechos Humanos, “los atributos de la dignidad de la
persona humana prevalecen por sobre el poder del
Estado, no solamente en el orden moral sino también en
el legal, cualquiera sea el origen de ese poder y la
organizacién del gobierno” (p.4).
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La Educacion en Derechos Humanos (EDH)

Ciegas suefian las armaduras
el mas indtil de los suefios.
Reposan de largas batallas,

se miran en libros de cuentos.

“Los castillos”, Maria Elena Walsh.

Hace ya varias décadas que la Educacion en Derechos
Humanos (EDH) disputa un lugar propio en la agenda
educativa internacional. En la Organizacion de las
Naciones Unidas (ONU), este enfoque viene desplegando
su impronta desde hace ya unas décadas. En 1994 se
establecié el Decenio de las Naciones Unidas para la
educacion en la esfera de los Derechos Humanos, que se
extendid desde 1995 a 2004. La propuesta del Decenio
quedd expresada en el “Plan de Accién internacional del
Decenio para la educacién en la esfera de los Derechos
Humanos, 1995-2004"”. El Plan de Accién se articuld a
través del Programa del Decenio, que desarrollé 8
componentes, de los cuales recuperamos los que
consideramos centrales en el marco de este trabajo:

e Tercero. Fortalecimiento de Ila capacidad y de los
programas regionales. Con estos programas se pretende
ampliar las actividades de educacién en Derechos Humanos.

e Cuarto. Fortalecimiento de la capacidad y de los programas
nacionales. Se alentara a los Estados a que elaboren Planes
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de accidn nacionales de educacidn en la esfera de los
Derechos Humanos. Se pedird a los Estados que
establezcan un centro de coordinacién nacional que
prestara asistencia en la elaboracién de los planes.

¢ Quinto. Fortalecimiento de la capacidad y de los programas
locales. Con estos programas locales también se trata de
impulsar la participacion de los grupos locales en las
evaluaciones, planes de accidn y elaboracién de informes a
la Oficina del Alto Comisionado para los Derechos
Humanos.

e Sexto. Preparaciéon coordinada de materiales para la
educacion en la esfera de los Derechos Humanos. Se
sugiere el empleo de métodos pedagdgicos interactivos e
ingeniosos que ofrezcan los mejores medios para asegurar
un compromiso activo de los participantes en el programa.
Algunas de estas técnicas serian: los grupos de trabajo, las
conferencias y andlisis, los estudios de casos, las
deliberaciones, reuniones para el intercambio de ideas y los
juegos de simulacion.

Uno de los productos esperados en el marco del Plan
de Accidn internacional del Decenio, fue la elaboracién de
un informe de evaluacidon a mitad del periodo por parte
de la Oficina del Alto Comisionado de las Naciones Unidas
para los Derechos Humanos. La finalidad de este informe
seria relevar, para poner a consideracion, el grado de
alcance de los objetivos propuestos en el plano
internacional, regional, nacional y local, a los fines
de detectar aspectos mejorables y realizar Ias
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recomendaciones necesarias. Sobre este documento,
sefiala Ugarte (2004):

segun el informe las iniciativas tomadas desde el sistema
de las Naciones Unidas como desde las entidades
nacionales, regionales y locales; asi como la supervision,
aplicaciéon y evaluacién del Decenio; y los recursos
asignados, han resultado insuficientes. Las propuestas
de los programas no han calado lo suficiente en las
politicas educativas de los diferentes paises y en
consecuencia no se han implantado en las escuelas (...).
El informe también recoge las recomendaciones
generales que la Alta Comisionada dirige a todas las
entidades participantes para que se apliquen en todos
los niveles (Asamblea General de las Naciones Unidas,
2000). En estas recomendaciones se insiste en los
conocimientos a transmitir con la educacién en
Derechos Humanos, en la lucha por disminuir las
violaciones de Derechos Humanos en el mundo y en la
importancia de la existencia de defensores de estos
derechos. Se incluyen otras medidas interesantes. Estas
son el fomento de métodos pedagdgicos participativos
que resulten apropiados para la vida de las personas y la
promocidén de la interaccién entre nifios de diferentes
comunidades. Son dos medidas que apelan
directamente al valor formativo de la participacion, que
como se vera posteriormente, es nocidn clave para una
verdadera educacidn de los Derechos Humanos centrada
en la responsabilidad y en el compromiso personal y
social (Ugarte, 2005, p.124-125).

Las regiones también transitan su propio derrotero en
relacion al planteo de la EDH como paradigma educativo.
Por ejemplo, el Consejo de Europa aprobd en 2010
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la Carta de la Educacion para la Ciudadania Democrdtica y la
Educacién en Derechos Humanos, donde se la define de
este modo:

La “educacién en Derechos Humanos” se refiere a la
educacién, la formacién, la sensibilizacion, la
informacidn, las practicas y las actividades que, ademas
de aportar a los alumnos conocimientos, competencias y
comprensién, y de desarrollar sus actitudes y su
comportamiento, aspiran a darles los medios para
participar en la construccién y defensa de una cultura
universal de los Derechos Humanos en la sociedad, con
el fin de promover y proteger los Derechos Humanos y
las libertades fundamentales (Cap. I, inciso 2.b).

Esta carta expresa un conjunto de intenciones sobre el
papel que los Estados parte deberian jugar para
promover, mediante politicas orientadas a la educacién
formal general, la educacién superior, la gestién de las
instituciones educativas, la formacién profesional y las
organizaciones sociales, acciones concretas que permitan
la inclusiéon real de la educacién para la ciudadania
democradtica y la EDH en dichos espacios. Para Rodino,
quien fue responsable del drea de educacién en Derechos
Humanos en el marco del Instituto Interamericano de
Derechos Humanos (IIDH), este enfoque

es el mas inclusivo posible. Abarca a todas las personas,
sin importar sus muchas diferencias, ni hacer
distinciones a partir de cualquiera de esas diferencias
(raza o etnia, nacionalidad, sexo, orientacién sexual,
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identidad de género, creencias religiosas o politicas,
cultura, situacién econdmica, edad, capacidades, entre
otras). En un enfoque de Derechos Humanos nadie
queda afuera. Y asi debe entenderse la educacién, como
un derecho de todas las personas y que a todas debe
serles garantizado. Estoy convencida que cualquier
politica publica educativa, programa de estudio o
metodologia de ensefianza que no se piense con
enfoque de Derechos Humanos, corre el riesgo real de
violar Derechos Humanos (p. 2-3).

Por supuesto, el alcance de las definiciones siempre
queda sujeto a revisiones permanentes y repreguntas.
Siede considera que la primera definicién de educacidn
en Derechos Humanos que adopta el IIDH,

tiene la potencialidad de provocar al sistema educativo
en su conjunto y postular una incidencia global e integral
de este desafio en todo el proceso formativo de los
estudiantes [pero] esa misma amplitud conlleva un
enorme riesgo de dilucion de los compromisos estatales
en una variedad de acciones y tematicas que, si bien
estan relacionadas intimamente con los Derechos
Humanos, también lo estdn con otras tramas discursivas
como la ciudadania, la formacién moral o ética, etc. Esta
apertura conlleva ciertas dificultades para detectar las
inserciones curriculares y mensurar los progresos de
cada pais (Siede, 2013, p. 32).

Sin dudas, uno de los mayores consensos radica en
que la Educaciéon en Derechos Humanos es requerida
para que cada sujeto conozca sus derechos y esté en
reales condiciones de ejercerlos y defenderlos. Las
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organizaciones de la sociedad civil que forman parte del
movimiento de Derechos Humanos en todo el mundo,
también disputan el espacio simbdlico que implica
significar una definicién. Amnistia Internacional, por
ejemplo, propone que

la educacidon en Derechos Humanos es un proceso que
cualquiera puede emprender, a cualquier edad y en
cualquier lugar, para aprender sobre sus Derechos
Humanos -y los de otras personas- y la manera de
reclamarlos. Sirve a las personas para desarrollar las
habilidades y actitudes necesarias para promover la
igualdad, la dignidad y el respeto en sus comunidades y
sociedades y en todo el mundo.

La educacién en Derechos Humanos empodera a las
personas para reclamar sus derechos, garantiza que
conozcan sus responsabilidades quienes ocupan
posiciones de poder, y ayuda a consolidar el movimiento
de los Derechos Humanos, estableciendo entre las
personas conexiones basadas en sus valores vy
capacitandolas para que participen en la promocién de
los Derechos Humanos en sus comunidades y sociedades
y en todo el mundo®.

Aqui, y quizds a diferencia de otros planteos,
encontramos un énfasis mayor en la figura de las victimas
de violaciones de Derechos Humanos y la necesidad de,
por un lado empoderarlas desde el manejo informado de
recursos juridicos; y por otro, destacar al Estado y sus
agentes como responsables de garantizar el

% Disponible en https://ibit.ly/4hZ7
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cumplimiento de los Derechos Humanos. Los puntos de
contacto entre las diferentes definiciones y cada
propuesta programatica se hacen notar. Segun Ugarte
(2005), por ejemplo,

la educacién en Derechos Humanos es principalmente
educacién de la libertad, ya que con esta educacién se
pretende que las decisiones de cada persona sean
acordes con su dignidad. De este modo, con la
educacidon en Derechos Humanos se forma personas
comprometidas con lo humano y en consecuencia
respetuosas de su propia dignidad y de la dignidad de los
demds por comprender que ésta tiene un valor en si
misma. Segun esto, el respeto de estos derechos
comienza en cada hombre que, mediante la educacién
en Derechos Humanos, se hace consciente del valor
intrinseco de la dignidad de la persona humana (p.240).

Para Carlos Cullen (2004), “entender los Derechos
Humanos como proceso educativo de reconocimiento
efectivo de la dignidad, de todos y de cada uno, obliga a
priorizar como fines de la educacién, en el horizonte del
pensamiento critico, el desarrollo del juicio moral
auténomo, el cuidado solidario del otro, Ia
autorrealizacion por el trabajo propio y la participacion
ciudadana” (p. 61)*.

En la perspectiva de Rodino, la EDH trabaja en dos
sentidos  complementarios, vinculados con la

3¢ Existen también otros desarrollos del tema que pueden

consultarse: Cantero (1991), Altarejos y Naval (1998), Naval (2000),
Medina (2002).
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efectivizacién y la promocién de derechos: por un lado
busca asegurar la educacién como el ejercicio de un
derecho humano (el derecho a la educacién, y por otro
lado se ocupa de promoverla como un instrumento para
formar y ejercer los Derechos Humanos en un sentido
mas amplio. La EDH tiene una estrecha relacion con la
inclusioén social y funciona cuando es posible “incorporar
el enfoque de Derechos Humanos en las politicas
publicas, educativas y de otro tipo en el sistema de
educaciéon formal de todos los niveles educativos, [y
cuando es posible] construir una visién de la persona
sujeto de derechos como agente de su propia vida”
(2009, p.212). La inclusién social, a la vez que constituye
un tema presente en los documentos oficiales, forma
parte de los propdsitos de ensefianza que gran parte de
las/os formadoras/es enuncian y reconocen como un
asunto que les preocupa.

Abraham Magendzo (2008), un referente en la
literatura sobre la EDH especialmente en América Latina,
despliega una serie de ideas-fuerza relacionadas con este
enfoque que dan cuenta de los consensos relativos
existentes, por sobre las divergencias. Destacamos las
mas relevantes a los fines de este trabajo:

1. Educacién contextualizada. Ninguna idea es
huérfana de origen, aquellas que nutren la EDH se
apoyan en el suelo que las ve nacer. A la vez, asi
como la EDH es inescindible de su contexto,
“también lo retroinforma, lo retroalimenta y por
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sobre todo apuntan a la transformaciéon del
contexto”.

Constructora de democracia. En la regién, un
interés fundamental desde el retorno a las
democracias ha sido ‘“desarrollar en los y las
estudiantes las competencias para el ejercicio
activo de la democracia, para su defensa y
su perfeccionamiento”. Esto habla de una
preocupacién politica respecto al contenido de la
EDH: no se trata (solamente) de manejar recursos
deliberativos en torno a los Derechos Humanos y a
su ejercicio sino sobre todo de vivirlos como
experiencia directa para saber de qué se tratan,
para permanecer alertas respecto a su
cumplimiento, o a posibles situaciones de
violacién y/o privacién, para establecer en esos
casos los canales de reclamo y denuncia
pertinentes. Todo eso se ensefia, se co-vive, se co-
hace y, por supuesto, se aprende en el marco de
situaciones educativas apoyadas en el enfoque de
la EDH.

Educacion integral-holistica. Para el autor esta
perspectiva es relativamente nueva en la region ya
que el énfasis post-dictaduras fue enfatizar un
discurso de tipo normativo juridico y racional
vinculado, sobre todo, a los derechos politicos y
civiles. La dimensidn holistica de la EDH “tiene su
correlato en el curriculum, la pedagogia, la
evaluacidn, y en la gestion escolar, y refuerza la
relacion que existe entre la educacién y su entorno
comunitario. Apela al caracter multidimensional de
los Derechos Humanos vinculada con su propdsito
politico, transformador y emancipador”.

Educacién ético-valorativa. La democracia, la
inclusion social, el pensamiento critico, son
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horizontes de una educacién que recupere los
valores y las discusiones éticas en su programa. No
obstante, para evitar los incémodos (u oportunos)
baches de sentido que se amparan en los
discursos relativistas, “una educacion en valores
para que sea consistente requiere un marco
referencia universalmente aceptado como son los
Derechos Humanos” (p.8-25).

En el marco de este enfoque el énfasis esta puesto en
utilizar la palabra, el didlogo, la escucha y el abordaje de
conflictos de manera directa, para construir procesos de
comunicacion auténticos. El horizonte de la EDH esta
siempre traccionado por la medida en que se promueva la
inclusién social con lo que se hace y se dice®. Por ello,
decimos que el gran aporte de la EDH puede resumirse en
su capacidad para desarrollar la agencia de las personas,
en términos de capacidad de accién y transformacion del
mundo.

Por su potencia, acordamos con Rodino (2014) en que
este enfoque debe estar en el corazén mismo que disefia
y gestiona las politicas publicas de todo Estado, ya que
“la capacitacién en Derechos Humanos de los agentes del
Estado (...) deberia ser, primero, un requisito para entrar
a la funciéon publica (evaluado en los exdmenes de

37 Vertientes y propuestas desde el campo de la pedagogia que
articulan con la EDH, son las provenientes de la Europa de inicios del
siglo XX. Del lado latinoamericano, los desarrollos de la educacién
popular y la educacion liberadora (Freire, (1997) sin duda son pilares
fundamentales (citados en: Rodino, 1999).
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ingreso) y, segundo, una practica constante de
actualizacién en servicio” (p.134).

Para retomar las ideas presentadas en este apartado y sin
intenciones de simplificar la discusién, entendemos a
partir de lo expuesto que el enfoque de valores camina
en un sentido diferente al de la EDH. Desde nuestra
reflexién, los problemas del enfoque en valores serian
fundamentalmente dos. Por un lado, este enfoque parece
mas bien estar centrado en la generacidon de ciertos
mecanismos regulatorios de la conducta que permitan al
individuo orientar sus acciones y, también, detectar
desajustes en conductas ajenas. Por otro lado, no existe
un consenso suficiente respecto a los valores mids o
menos requeridos para asegurar, fehacientemente, el
cumplimiento de los Derechos Humanos para todas las
personas. ;Quién es capaz de establecer un listado
prioritario de valores? ;Con qué criterios? ;A costa de
cudles otros? ;Qué es mas importante: la libertad o Ia
justicia? ¢Es mds “valiosa” como valor la honestidad o la
solidaridad? Esto no significa de ninguna manera que los
valores no sean importantes ni, mucho menos, que no
existan o0 merezcan ser construidos, transmitidos,
ejercitados en el marco general de la vida y particular de
la educacion formal. Nos referimos a que esa dificultad
para establecer consensos minimos>® muy rapidamente

3% Es notable el esfuerzo que hizo Charles Taylor (1996) en ese
sentido, en proponer una teoria de los valores. En todos los casos la
forma en que se dirime la cuestién queda, como dijimos mas arriba,
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puede devenir en acciones discrecionales e individuales,
con poco fundamento, donde es mas sencillo operar con
la excusa de la excepcidn a la regla que en acuerdo con la
regla en si.

Hemos sefalado también que la educacion moral o en
valores, por su tradicion, posee una vertiente de
adoctrinamiento que poco dialoga con la posibilidad de
formar sujetos auténomos 'y, sobre todo, lo
suficientemente criticos como para cuestionar lo
instituido. Como dice Cullen,

el pensamiento critico (...) es la condicién de posibilidad
de la educacién y simultdneamente su resultado mas
esperado. El pensamiento critico es el nombre del
derecho humano a transformar el mundo, y no
meramente a contemplarlo; a construir identidades
narrativas, resignificando los agentes histdricos de esa
transformacion, cada vez desde lo no dicho en lo dicho,
y de lo no hecho, en lo hecho; a autonomizar la accién de
esos agentes, desde el reconocimiento simultdneo y
siempre normativo de su igualdad y su libertad (Cullen:
2004, p.61).

Para finalizar, la EDH por supuesto que tiene y
desarrolla un componente axioldgico fundamental, que
se sustenta en la formacidn de las y los ciudadanos en
determinados valores (democracia, igualdad, libertad,

supeditada al alcance reflexivo que pueda alcanzar el sujeto
particular. Descontando de ello que un buen uso de la razén practica
no redunda, necesariamente, en acciones justas, honestas, solidarias,
etc.
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etc.), pero la centralidad de su planteo radica en el
fundamento de éstos: el caracter normativo y la entidad
juridica que alcanzan estos valores los consolida como
exigibles, no solo deseables.

i) La programacién de la ensefianza de los
Derechos Humanos en la formacidon docente

Programar la ensefianza es una dimension central de la
labor docente e implica hacer curriculum. Se expresa asi
el didlogo entre lo prescripto y el acontecimiento
educativo, la proposicién y la disposicién, el mandato de
Estado como regulacion y la practica docente,
efectivizacion siempre original de la norma. Es decir, el
curriculum se constituye como dispositivo pedagdgico-
didactico, a la vez instituido (por lo que habilita desde la
prescripcion) e instituyente (por lo que abre como
posibilidad practica). Para abordar estos aspectos, este
apartado se organiza en tres secciones: el trabajo con los
contenidos, los modelos de estructuracién diddctica de las
clases; vy, el diseno diddctico de las tareas y los dispositivos
de evaluacién. En cada uno, se presentan cuales son las
principales decisiones y acciones vinculadas a Ia
programacion de la ensefianza que realizan, en el nivel
superior, las/os profesoras/es formadoras/es
entrevistadas/os. Estas se sustentan en aspectos de la
identidad profesional docente y, por ello mismo, dialogan
y se imbrican en el enfoque de ensefianza al cual
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suscriben, en particular en lo referido al trabajo sobre y
con los Derechos Humanos.

El trabajo con los contenidos

La ensefianza, ademas de las prescripciones curriculares a
las que responde y que la invisten como practica que
consolida una determinada politica de Estado, se
desarrolla con arreglo a determinados criterios. Estos se
expresan mediante un proceso llamado programacion,
que “define un espacio transicional, de articulacidon entre
[las] intenciones y valores pedagdgicos del profesor vy las
condiciones particulares de la tarea” (Cols, 2001, p. 4).
Esta definicidn inicial la consideramos central en el marco
de este trabajo, pues nos permitira reponer la forma del
componente normativo y la dimensién intencional del
curriculum, para articularlos con un analisis de los
dispositivos pedagdgicos que los/as docentes disefian e
instrumentan durante sus practicas de ensefianza.
Decimos, entonces, que todo dispositivo pedagdgico
contiene una intencionalidad centrada en la funcién del
saber y se despliega en una o varias estrategias, que
sugieren a su vez uno o varios escenarios posibles de
intervencién. Se trata de un artificio de naturaleza
dindmica, estratégica y flexible, disefiado para provocar
cambios, crear efectos y revelar contenidos (Souto,

1999).
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Coll (1995), clasificé los principios que ordenan la
enseflanza en funcién de las ‘“vias de acceso” que
estructuran la propuesta. Estas pueden ser: los
resultados, las actividades o los contenidos. Si bien, como
sefiala Cols (2001), el autor ided esta clasificacion
pensando en el disefio curricular, nos servimos de dicha
tipologia para pensar la tarea de programacién que
realiza un/a docente formador/a en funcién de aquello
que prioriza. La via de acceso por los resultados,
desarrolla

una formulacién clara y precisa de los objetivos (...),
otorga direccionalidad, reduce la ambigiedad vy
constituye un referente visible para la eleccidon de
actividades, medios y recursos. Al mismo tiempo, ofrece
un marco univoco para la evaluacién, que estard
orientada a terminar el grado en que los estudiantes
alcanzaron los resultados de aprendizaje previstos (Col,

2001, p.5).

Existe en esta via un cierto exceso de optimismo
respecto al proceso mismo de formulacién de objetivos.
Podria decirse que, en caso de estar expresados con
excelencia, va de suyo que solo resta pura adecuacion del
entorno para su cometido. No hay en esta via ningun
margen posible para emergentes inesperados ni
cualquier otro factor o elemento que altere Ia
consecucién de hechos para la efectivizacién de los
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objetivos previstos®. La via de acceso por las actividades,
presupone que éstas se eligen pues ensefian por si
mismas. Es decir que “son éstas las que orientardn la
determinacion de los contenidos a trabajar y de los
posibles resultados de aprendizaje” (Cols, 2001, p. 6). La
via de los contenidos, considera que cada campo de
conocimientos posee una estructura interna que
representa un valor formativo a transmitir. Es decir que,
dispuesta esta estructura a partir de una adecuada
seleccion de contenidos, lo valioso del saber a transmitir
estaria disponible para ser aprendido. Posiblemente, esta
sea la via de acceso tradicionalmente mas explotada en el
nivel superior dada su impronta academicista. Para esta
autora, el tipo de acciones comprometidas en la
programacion adquieren un detalle mayor ya que implica
definir propdsitos y objetivos, tomar decisiones precisas
sobre los contenidos (seleccionar, secuenciar, organizar),
elaborar las estrategias de ensefianza, elegir recursos
pertinentes, determinar formas consistentes de evaluar,
etc. A continuacidn, veremos de qué se trata cada una de
ellas.

En primer lugar, definimos contenido de ensefanza a
todo aquello que queda considerado dentro de una
propuesta formativa determinada y recibe cierto
tratamiento didactico para ser ensefiado. Dentro de una
propuesta de ensefianza, las/os docentes tienden a

3 En esta via se enmarcan las propuestas conductistas (Skinner,
1970) y neoconductistas (Bandura, 1982).
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diversificar el tipo de contenidos que ofrecen en funcién
de su complejidad, caracteristicas, centralidad en el
marco general del programa, etc. Para asegurar una
relativa variedad, las/os especialistas recomiendan tener
en cuenta diversos tipos de contenidos combinando, por
ejemplo, los que funcionan como biblioteca, como
herramienta y como practica:

En el primer caso, se puede ensefiar y aprender para
acrecentar la biblioteca. Se trata de que los alumnos
sepan mas, que tengan un archivo mas grande. En el
segundo, como herramienta, se pretende que aprendan
ciertas cosas para poder hacer algo con ellas. Por
ejemplo, que incorporen un procedimiento nuevo para
enriquecer la busqueda en fuentes informativas. En el
tercer caso, hacer un diagndstico médico, realizar un
deporte, la ejecucién musical o conducir una clase son
practicas complejas que solo se aprende practicandolas.
No es que el contenido sea una cosa u otra. Depende de
cémo pretenda que se use después y, por lo tanto, en
qué tipo de situacién deberia ser ensefado (Feldman,
2010, p. 50).

El trabajo con los contenidos reviste para el/la
profesor/a formador/a un desafio inigualable porque
tracciona gran parte de lo que va a suceder
posteriormente en la fase interactiva de la ensefianza.
Por eso, cuando los Derechos Humanos quedan
prescriptos como contenido, parte del desarrollo
curricular compromete la tarea de programacion que
realiza cada docente para encarar la ensefanza. Es decir,
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la seleccién de contenidos pone al/la formador/a frente a
un conflicto interesante vinculado a cierta justicia
pedagdgica. (Qué se queda y qué se var*® ;Qué
corresponde ensefiar —0 no- a un/a futuro/a docente?
(Qué principios o criterios sustentan esas decisiones?
Incluir y/o suprimir temas, problemdticas, debates,
lecturas, paradigmas y autores/as referentes, es una
disquisicién que se encuentra en el corazédn mismo de la
tarea de programacion®'.

En términos de Klafki (1995), sobre todo pensando en
la formacién docente, una pregunta relevante durante la
instancia de seleccion de contenidos dentro de Ia
programacion es: ;qué le ofrece el contenido al/la
estudiante? Esto es clave porque cada formador/a
construye su texto didactico con la esperanza de que el/la
futuro/a maestro/a pueda, a su vez, reconstruirlo en el
contexto de un aula de otro nivel educativo para llevar
adelante su propia experiencia docente. Entre un
acontecimiento y otro, se selecciona, se ordena o
secuencia y se organiza el contenido a trabajar a lo largo

4 Muchas veces, cuando elf/la docente no se resigna a eliminar
determinado material de su propuesta, el programa de estudios se
convierte en un documento lleno de lecturas complementarias y
sugerencias ampliatorias que testimonian, de alguna manera, esta
disyuntiva a la que nos referimos, aquello que no se puede resignar.
* Sobre dicha labor se han pronunciado Bourdieu y Gros (1990) al
describir siete principios que podrian colaborar con la dimensién de
la tarea de un docente a la hora de definir qué se queda, qué no entra
y qué se va en el programa de estudios.
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del programa de estudios®. Si abrimos un poco ese
interrogante: ;qué le ofrece el contenido alfla
estudiante?, nos encontramos con otros asuntos que Cols
(2001) sintetiza con gran precision:

1. ¢Qué sentido mas amplio y general, qué realidad este
contenido “abre” o ejemplifica al estudiante? ;a qué
fendmeno bdsico o qué principio, qué ley, qué
criterio, qué método, qué problema, que actitud
puede aproximarnos el trabajo con este contenido
particular?

2. (Qué significacién posee el contenido en cuestién (o
la experiencia, conocimiento o destreza a adquirir) en
la mente de los estudiantes de esta clase? ;Qué
significacion tiene desde un punto de Vvista
pedagdgico?

3. (Qué es lo que constituye la significacion de este
contenido para el futuro de estos estudiantes?

4. ;Cdmo estd estructurado el contenido? (Qué
aspectos, dimensiones lo componen? ;Cémo es la
relacion entre ellos? (Se trata de un contenido
controvertido o complejo? ;Cudles son sus posibles
sentidos? ;Cudl es el campo conceptual mds amplio?

* En el Nivel Superior, el programa de estudios es el documento
mediante el cual cada profesor/a comunica a la comunidad educativa
el plan de trabajo que propone a sus estudiantes, los propdsitos
pedagdgicos que orientan su labor, los objetivos de aprendizaje que
espera alcancen los estudiantes, el formato que adquiere su espacio
curricular, el recorte de contenidos realizado, las estrategias de
evaluacidn previstas, las condiciones de acreditacién y promocién, la
bibliografia de lectura obligatoria y complementaria, entre otros
componentes. El programa constituye, grosso modo, el contrato
entre quienes participan del hecho educativo.
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5. ¢Cudles son los aspectos bdsicos, minimos del
contenido que debe adquirir el alumno? ;Cudles son
los casos especiales, las situaciones, los fenémenos,
los experimentos, las personas, etc., en términos de
los cuales la estructura del contenido en cuestién
puede volverse interesante, concebible, vivida,
asequible para los estudiantes? (p. 10).

Estas preguntas, por ejemplo, toman gran relevancia
silas pensamos en términos del contexto actual, marcado
por un avance exponencial del campo de las ciencias de la
tecnologia y la comunicacién, que plantea desafios en el
campo curricular a los cuales se busca atender para no
“quedarse afuera” en términos de calidad educativa®.
Sin embargo, esa no es -0 no deberia ser- la Unica
variable a considerar cuando otros temas resultan de
atencién prioritaria, fundamentalmente en contextos
como el regional, donde la institucionalidad de
determinados derechos vinculados con la educacién
todavia no se corresponden en las escuelas y en las aulas
con procesos reales de efectivizacion. La inclusidon
escolar, la diversidad, la interculturalidad, la inclusién
digital, la implementacion de la Educacion Sexual Integral
y el enfoque de género, como matrices transversales a
todas las areas y disciplinas, entre otros, tensionan las

 Un buen ejemplo en este sentido es la aprobacién en el Consejo
Federal de Educacién (CFE) de los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios
de educacién digital, programacidon y robdtica para todos los niveles
educativos obligatorios, que establece su abordaje en todos los
establecimientos educativos del pais (Res.CFE N° 343/2018).
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posibilidades de convertir la justicia curricular (Connell,
1997) en un hecho.

Los modelos de estructuracion didactica de las clases

El uso del tiempo, la disposicion del espacio, la gestion de
los recursos previendo la disponibilidad y distribucion
segun el grupo de estudiantes, la organizacion de
consignas y la graduacién de sus dificultades, son algunas
de las cuestiones que se resuelven cotidianamente, a
veces con la previsidn suficiente y, otras veces, sobre la
marcha. Estos asuntos que cada formador/a enfrenta
cotidianamente, cobran consistencia en el marco de los
modelos que dan estructura a las clases.

Daniel Feldman (2010) define una clase como aquella
configuracién cambiante que tiene rasgos distintivos en
tanto ambiente, pues:

Se diferencia de otros por los propdsitos (...) [por
ejemplo] una clase expositiva probablemente sea apta
para que se reciba y organice cierto tipo de informacién
y se obtenga una estructura de categorias.

Se caracteriza por su enmarcamiento, o por la forma de
control. En todo ambiente de ensefianza rige algun tipo
de control: algunos derechos y deberes, un sistema de
interacciones. Basicamente, el enmarcamiento rige la
estructura de la comunicacion en la situacién de trabajo.
El enmarcamiento podra ser fuerte o ser débil. El control
podra estar en manos del profesor o podrd estar en
manos de los alumnos. Pero todo enfoque de ensefianza
genera un enmarcamiento.
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Se caracteriza por una secuencia de tareas y por un tipo
de organizacién del conocimiento.

Supone ciertos requisitos y ciertas exigencias. Por
ejemplo, los ambientes de ensefianza generados por
modelos basados en la interaccién, son muy exigentes
para el profesor y requieren mucha disponibilidad. Los
requisitos son tan importantes en un ambiente de
ensefianza como los propdsitos. Es indtil proponerse un
enfoque de ensefianza, por deseables que parezcan sus
propdsitos, si no es posible garantizar sus requisitos

(p-30).

Considerar las clases como configuraciones
cambiantes implica asumir que las decisiones arriba
indicadas se negocian en el dia a dia, muchas veces en
funcién de exigencias emergentes. Las posibilidades son
infinitas, solo por mencionar algunas: es factible que
algunas clases se vean interrumpidas o postergadas por
situaciones coyunturales (jornadas institucionales,
movilizaciones ciudadanas, paros de transporte en
reclamo de derechos de las/os trabajadoras/es, etc.). A
veces merma la asistencia de estudiantes a clase porque
estan preparando sus practicas u otros examenes. En
ocasiones, los factores climaticos interrumpen el acceso a
una clase importante —de repaso o tratamiento de algun
tema central para la cursada del espacio curricular- de
las/os estudiantes que viven mds lejos. En estos casos,
cada formador/a reconfigura su agenda original para
asegurar que el grupo transite por los contenidos
previstos en el programa de estudios, etc.
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Respecto a la configuracién de estos ambientes de
clase, vemos en la estructura que Siede (2013) define
como explicacién-aplicacién que

cuando pensamos propuestas de ensefianza (para una
clase o conjunto de clases) la secuencia estructurante
mds habitual es la que podemos caracterizar
como explicacién-aplicacién. Se trata de un esquema
incorporado en nuestros habitos y representaciones a
través de la biografia escolar de cada uno y presente en
el sentido comun. Bdasicamente, la clase comienza con
una exposicidn mds o menos sistematica por parte del
docente, en la que se presentan los contenidos a
ensefiar y, a través de un intercambio verbal con los
alumnos, es posible chequear si han comprendido las
nociones bdsicas que les fueron presentadas. A
continuacidn, el docente presente uno o varios ejercicios
que permiten aplicar lo que acaba de ensefiar a algunos
casos paradigmdticos (...). Las contradicciones entre
teoria y practica, los conflictos, los desacoples
normativos, son un obstaculo, pues cuestionan la
veracidad de los conceptos transmitidos en la ensefianza

(p.168-169).

Los puntos a favor de esta configuracion son los
siguientes: le permite al docente un mayor control sobre
el tenor de los intercambios en la clase, como asi también
monitorear los ejercicios realizados; es, en términos de
eficacia, eficiencia y detencién del poder, 6ptimo. Sin
embargo, la optimizacién del ambiente de clase se
asegura a costa de una participacién de las/os estudiantes
mas autonoma. Sin obturar esa posibilidad, diremos con
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el autor que las chances de generar espacios de debate,
intercambio y didlogo en el marco de ambientes de clase
de tipo explicativos-aplicativos son mucho mas escasas y
poco probables.

Una segunda configuracién, plantea una estructura
de «clase a la que denomina problematizacion-
conceptualizacién. Para esta segunda posibilidad, todo
conflicto cognitivo o desajuste entre teoria y practica es
el terreno donde germinar la autonomia intelectual de
las/os estudiantes:

la ensefianza no se inicia con una explicacion, sino con la
presentacidon de un caso, un ejercicio o un problema
seleccionado en relacion con los contenidos que se
espera ensefar a los estudiantes. Plantearles el desafio
de su resolucidn facilita la toma de posicidn y promueve
en ellos un pensamiento auténomo, aunque esto solo no
basta para desarrollarlo [Lo que se intenta] es que la
situacidon suscite algun tipo de conflicto cognitivo,
entendido como la necesidad de encontrar respuestas
mas abarcativas y argumentativamente sustentables. De
este modo, la cooperacion intelectual es una via de
construccion de autonomia (... ). Se requiere del docente
una escucha atenta y respetuosa de las posiciones que
expresan los estudiantes, porque ese sera el punto de
partida para la siguiente fase del proceso (... ). En la fase
de conceptudlizacion se presenta un conjunto de
informaciones pertinentes para confrontar las primeras
representaciones y enfoques explicativos de una o varias
vertientes de pensamiento con el fin de dar cuenta del
problema abierto al inicio. El propdsito de esto es
plantear los contenidos del disefio curricular como una
respuesta posible al problema formulado, enraizados en
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disciplinas especificas de conocimiento y susceptibles de
critica (p. 170-171).

Nos interesa proponer wuna tercera posible
configuracién considerando las caracteristicas de un
ambiente formativo de nivel superior como los que se
analizan aqui. Para ello, vamos a hablar de una modalidad
argumentativa-exploratoria. Seguramente, coincidamos
en que se espera que las/os futuras/os docentes, frente a
los temas de debate vinculados con los Derechos
Humanos, puedan poner en juego algo mas que
opiniones. Sin duda se suscitan intercambios donde la
experiencia personal atraviesa lo que se pone en
palabras, pero no se puede decir cualquier cosa o, mas
bien, no todos los argumentos que aparezcan tienen la
misma entidad ni legitimidad. ;Eso quiere decir que la
palabra de algunos/as estudiantes vale mas que otra? De
ningun modo, significa que hay una ardua tarea para el/la
profesor/a formador/a: compartir informacién, transmitir
saberes al grupo, provocar el intercambio sobre éstos,
convocar sus ideas y rapidamente colocar los andamios
suficientes para que se consolide un posicionamiento
ético-politico particular: el que atafie a la profesion
docente.

(Qué significa esto? Ni mds ni menos que un/a futuro/a
maestro/a de nivel primario no puede decir cualquier cosa
en el ambito publico de la escuela. En ese proceso
colectivo y grupal, lo argumentativo que se esgrime
cuando se discute la educacion como derecho, las
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diversidades en el aula, la ciudadania infantil, el estatuto
de la infancia en la sociedad actual, etc., tiene que ir
encuadrandose, reflexivamente, en un registro comun
que abone a la construccidon de cierta comunidad e
identidad profesional afin con la legislacién vigente en la
materia.

Por su parte, lo exploratorio tiene que ver con
adentrarse en ese territorio de manera cuidadosa, guiada,
situada, como parte de un espacio compartido que debe
ser habitado con confianza junto a las/os futuras/os
colegas educadoras/es. ;:De qué modo se logra semejante
proceso? Para las/os formadoras/es, al considerar al
sujeto de la educacién como un adulto/a que porta
experiencias, una biografia educativa valiosa, un conjunto
de certezas e incertidumbres respecto a su eleccién de Ia
carrera docente como horizonte profesional y laboral, un
sujeto de derechos permeado por diversas inscripciones
de identidad, donde la profesional serd una mas en
didlogo con las otras. Este ejercicio resulta clave para
las/os estudiantes, al tener la posibilidad de poner a
prueba sus argumentos participando de instancias
formativas que sean, a la vez, performativas de su
identidad profesional.

Ejercer una dimension de la ciudadania como lo es la
participacion real en debates de caracter publico,
constituye una experiencia practica vinculada al ejercicio
de derechos que necesita ser explicitada en esos
términos: el aula es un espacio publico, lo que alli ocurre
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corresponde a la esfera de la vida politica de las personas,
sus intervenciones en ese marco son acciones politicas, y
del mismo modo lo serdn cuando ejerzan, desde la
investidura docente, la tarea de ensefiar a nifios y nifias
en el nivel primario.

El disefo didactico de las tareas y los dispositivos
de evaluacién

El término tarea aparece hasta el cansancio en los
ambitos educativos y las interacciones que los

”

caracterizan: “te falté copiar la tarea”, “tenemos tarea
por delante”, “;hiciste la tarea?”, etc. Este término, que
pareciera sefalar algo de orden cotidiano, ha sido
investigado especialmente por Walter Doyle (1984) quien
lo define como “las estructuras situacionales que dirigen
el pensamiento y la accién de los alumnos" (p.130). Toda
tarea, para este autor, se compone de: una meta, un
conjunto de recursos y condiciones que la hacen posible,
y ciertas operaciones involucradas en la organizacion de
dichos recursos para alcanzar la meta propuesta.

Para Doyle, existen cuatro tipos de tareas: de
memoria, de procedimiento o rutina, de comprensién y
de opinidn. Las tareas de memoria son aquellas que
exigen al estudiante que pueda reconocer y evocar
determinada informacion que previamente le fue
suministrada. Las tareas de procedimiento o rutina, son
las que implican la utilizacidn o aplicacién de cierta
férmula para obtener un resultado o respuesta ya
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prevista. Las tareas de comprension, apuntan a que cada
estudiante sea capaz de producir nuevas versiones de
una informacién ya suministrada, o también implementar
determinado  procedimiento en una  situacion
parcialmente desconocida o novedosa. Las tareas de
opinién, por su parte, promueven que el/la estudiante
explore sus propios gustos e intereses respecto a un
contenido y sea capaz de expresarlos.

Para Diana Mazza (2007), la tarea es aquella “unidad
ecoconductual compuesta de elementos que rodean y
regulan la conducta” (Mazza, 2007, p.20), donde se
dispone cierto escenario para que el aprendizaje tenga
sus oportunidades de realizacidn. Lo interesante en la
definicidn de la autora es la alusidn a la relacion entre el
ambiente y las acciones de los sujetos. Sin duda
estaremos de acuerdo en que, para que transcurra una
buena clase y se pueda desplegar una consigna de
trabajo, hace falta que un clima apropiado. Semejante
escenario se va desplegando en la medida que es posible
convocar el interés de las/os estudiantes y provocar,
desde diferentes actividades, que el contenido a ensefiar
vaya ocupando el espacio de clase. Si llamamos ya
definimos contenido como aquello que queda
considerado dentro de una propuesta formativa
determinada y recibe cierto tratamiento didactico para
ser ensefiado, la tarea serd el contexto en donde,
mediante la realizacion de un conjunto de actividades
estratégicamente disefiadas, pueda alojarse un proceso
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de aprendizaje. Alli, como sefiala Davini (2008), se debe
poner especial atencidon a “la coherencia”, es decir que
las tareas sean consistentes para que los/as estudiantes
asimilen, elaboren y se apropien de los contenidos en
funcidn de los propdsitos, tiempos disponibles, etc.

La seleccidén de recursos de apoyo y el desarrollo de
materiales de estudio

Generar un buen clima de tarea es una labor en verdad
exigente, artesanal, que implica tomar muchas decisiones
intermedias para mantener tenso el hilo conductor
enfocado en el contenido cuyo éxito radica en proponer
actividades adecuadas. J. Rath (1971) elaboré un conjunto
de criterios para disefiarlas que, si bien fueron escritos
pensando en el trabajo de docentes con nifos y nifias, lo
cierto es que pueden ayudarnos a pensar en la
produccidon de actividades para el nivel superior. El autor
considera que una actividad produce mayor satisfaccién
cuando: esta relacionada con los intereses y propdsitos
de quien la realiza; se pueden realizar elecciones
informadas y reflexionar sobre las posibles consecuencias
de la eleccidn; las/os estudiantes tienen papeles
protagdnicos en su realizacion; requiere acciones de
indagacion sobre problemas, temas, procesos, etc.,;
permite la interaccion con diversidad de materiales,
recursos y objetos; propone el uso de ideas estudiadas o
procedimientos ya aprendidos, en contextos diferentes y
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poco explorados para la resolucion de un problema o
situacion; y, permite planificar acciones con otros/as,
compartir responsabilidades y participar activamente del
desarrollo de un proyecto o plan; entre otras cualidades.

Para desarrollar las actividades, las/os docentes
formadores/as seleccionan diferentes recursos que sirven
de apoyo para mediar los contenidos a trabajar y las
opciones son amplisimas. Entre las mas utilizadas
podemos mencionar: recortes periodisticos de noticias;
charlas TED; material de ficcién en formato audiovisual
(fragmentos seleccionados que reponen, en una o varias
escenas, algun aspecto del contenido que puede ser
problematizado desde el recurso); documentales;
fotorreportajes; ensayos fotograficos; presentaciones en
Power Point; infografias digitales; folletos y tripticos;
proyectos; planificaciones; actividades; relatos de
experiencias en las aulas; cuadernos de clase; propuestas
de evaluacién; fragmentos de fuentes diversas (para
comparar y analizar enfoques entre sus autores/as);
historietas y cuentos; podcast; dossier de bibliografia;
etc.

Para Cristina Davini (2008),

la seleccidn y la programacion de los recursos deberdn
poner a los alumnos en la posibilidad de experiencias en
el manejo y la interacciéon con distintos lenguajes y
formas de representacion de la realidad a través de
diversos materiales, superando la escucha de la palabra
del profesor como la Unica via para aprender (p.180).
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Es decir, a partir de los recursos desplegados es
posible complejizar el horizonte de la actividad cuyo
objetivo primordial es que el/la estudiante se apropie del
contenido trabajado. Una caracteristica en contextos de
formacién docente es indagar, en las ocasiones donde
resulta pertinente, como podria usarse el mismo recurso
en el contexto escolar: ;qué harian con éI?, ;cdmo y para
qué lo usarfan?, (en qué grados?, ;a partir de qué
consignas? Este ida y vuelta desde el aula actual a la
futura es un ejercicio bastante instalado en la practica de
las/os formadoras/fes de maestras/os, que abre Ia
posibilidad de imaginar escenarios de ensefianza y
proyectarse en la profesion.

Algunos ejemplos de materiales que los/as
formadores/as ofrecen como apoyos al aprendizaje
durante las clases, son:

e Programa de estudios. Este documento es el primer
recurso de apoyo que un/a estudiante deberia utilizar
para orientarse en la propuesta global de un espacio
curricular. Si estad bien confeccionado, el programa de
estudios funciona como un mapa que ordena, anticipa
y organiza el estudio.

e Fichas de cdtedra. Muchas veces se utilizan como una
extension del programa de estudios y sirven para
especificar o ampliar informacién ademds de organizar
el trabajo, por ejemplo en cada unidad tematica. Las
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fichas de cdtedra pueden adquirir diferentes
caracteristicas y esa impronta sin duda es la que le
pone la/el formador/a, pero en términos generales
sintetizan el marco tedrico de la unidad tematica y
facilitan ciertas claves de lectura para que ellla
estudiante pueda in entramando sus lecturas en un
tejido mas amplio: el del campo de conocimiento
donde se inscribe el recorte de contenidos del espacio
curricular.

Guias de lectura. Este recurso suele referirse a una
fuente bibliogréfica determinada. El/la docente orienta
al estudiante en su proceso de lectura al establecer
hitos, secciones, aspectos del texto que deben ser
identificados y recuperados para su sistematizacion.
Las formas de construir la guia de lectura son
diferentes, sin duda. Puede organizarse mediante
preguntas que sefialen con claridad la respuesta que
deberia surgir y reponerse de la lectura, pueden
armarse sugerencias de lectura que permitan incluso
establecer relaciones entre fuentes, etc.

Fichas biogrdficas de las/os autoras/es. Este tipo de
recurso no se utiliza tanto y, sin embargo, es muy
valorado por las/fos estudiantes. Una pequefia
presentacion del/la autor/a que va a ser leido/a, que
incluya una fotografia y una breve resefia de su vida
indicando dénde nacid, con quiénes crecid, e incluso
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alguna anécdota personal, qué estudios cursé y dénde,
quiénes fueron sus referentes académicos, etc., son
detalles que acercan al estudiante a una dimensidn
diferente del material de estudio. El apunte o el libro
tiene la posibilidad de ser, ademds de un elemento
donde buscar cierto saber, la expresion misma de un
proceso de trabajo de otros/as.

Material de archivo complementario. Existe abundante
material académico en donde las/os profesoras/es
pueden referenciar a las/os estudiantes que desean
ampliar alguna dimensién del campo de conocimiento
abordado en la clase. Para esos casos, las/os docentes
suelen elaborar un archivo de bibliografia
complementaria que comparten con el grupo e
incluye, por ejemplo, resimenes, articulos publicados
(propios y ajenos), abstracts, resefias de libros, etc.

Repositorios digitales y aula virtual. Es habitual, desde
hace algunos afios, que las/os docentes formadoras/es
utilicen el espacio virtual para concentrar su material
de catedra y compartirlo con las/os estudiantes. Si esta
bien organizado, las/os estudiantes rdpidamente
pueden encontrar los insumos necesarios para
organizar su estudio entre una clase y la siguiente.
Suelen incluirse: cronogramas de lectura; el programa
de la catedra; la bibliografia obligatoria organizada por
unidad tematica; consignas de actividades, trabajos
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practicos, parciales; registros fotograficos y/o
audiovisuales sobre experiencias académicas (paseos,
visitas, charlas, paneles, etc.); materiales anexos; etc.

e Grupos de usuarios (mailing) y redes sociales. Un canal
de comunicacidon entre docentes y estudiantes, ya
bastante instalado, es el uso del correo electrdnico
(mailing) para enviar informacién sobre cronogramas
de tareas e insumos de trabajo. El armado de grupos
en redes sociales permite la circulacion y divulgacion
de otro tipo de informaciones, muchas
complementarias al trabajo del espacio curricular pero
no obligatorias. Por ejemplo: invitaciones a
conferencias, charlas, paneles, actividades formativas,
institucionales, culturales, etc.

En sintesis, dado el gran compromiso intelectual que
exige a las/os estudiantes enfrentarse con la complejidad
de la bibliografia y actividades propias del nivel superior,
los recursos de apoyo disefiados por las/os formadoras/es
permiten al/la estudiante acercarse al material desde
pistas concretas. De ese modo tienen la posibilidad de
recorrerlo en compafiia de soportes que orienten
preguntas precisas: ;qué propone en el texto? ;Cuales
son las ideas clave, por qué? ;Qué puntos de contacto y/o
divergencia presenta este material con otros ya
trabajados? ;Qué problematicas, preguntas, aspectos del
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campo de conocimiento del espacio curricular permite
indagar esta actividad? Entre otras posibles.

La evaluacién educativa en la formacién docente

Existe numerosa literatura especializada en la evaluacion,
un asunto cuyo alcance excede este trabajo, por lo cual
retomaremos los aportes que consideramos mas
relevantes a nuestros fines. Como punto de partida
diremos que evaluar consiste en que el/la profesor/a sea
capaz de emitir juicios de valor fundados respecto a la
marcha de un proceso educativo para tomar decisiones
pertinentes (Camilloni, 1998; Feldman, 2010). En funcién
de ello, es necesario que se expliciten criterios de
evaluacién y materializarlos en un determinado
dispositivo, adecuado a los propdsitos de ensefianza y los
objetivos de aprendizaje delineados. Los resultados que
arroje la evaluacién son un insumo fundamental para que
cada docente pueda ajustar su propuesta de ensefianza,
reorientarla y adecuarla mejor a las caracteristicas y
necesidades del grupo de estudiantes®, ademas de
informarse respecto al proceso de aprendizaje transitado
por cada sujeto de la educacién y de su propio
desempefio como educador/a.

Hace unas décadas, Jean-Marie De Ketele se refirié al
tipo de finalidades de la evaluacidén, respondiendo la

4 Esto ultimo se observa con claridad en las entrevistas realizadas a
las/os formadoras/es y que se analizan en el capitulo 3.
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pregunta “;para qué evaluamos?”. Las/os docentes
podemos: evaluar para certificar aprendizajes, evaluar
para diagnosticar, evaluar para clasificar la poblacién de
estudiantes, evaluar para realizar un andlisis del
cumplimiento de objetivos intermedios, evaluar para
seleccionar, evaluar para clasificar en grupos vy
subgrupos, y evaluar para predecir el éxito (De Ketele,
1984). Sin embargo, es sabido que no todas las practicas
de evaluacidn tienen el mismo estatus o son reconocidas
como tal, ni por las/os docentes ni por los/as estudiantes,
aunque todas finalmente incidan en la calificacion de
éstos/as, sus condiciones de acreditacion y la promocién
-0 no- de un espacio curricular determinado.

Las funciones de la evaluacidon se han clasificado en 4
tipos:

(1) Formativa: regula la accién pedagdgica; (2)
Prondstica:  fundamenta una  orientacion;  (3)
Diagndstica: adecua el dispositivo de ensefianza a las
capacidades del grupo o ubica a un grupo o persona
segun sus capacidades actuales en el nivel adecuado
para un proceso educativo; y, (4) Sumativa: realiza un
balance final. En la mayoria de las ocasiones, en los
sistemas escolarizados tiene cardcter certificativo e
incorpora al balance final un sistema de calificaciones y
un régimen de aprobacién y promocidn que sostiene la
obtencién de certificados (Feldman, 2010, p.61).

En un nivel mayor de precision, diremos que los
instrumentos de evaluacidn funcionan como artefactos
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para recopilar determinada informacién. Para ello deben
cumplir con atributos minimos de validez y confiabilidad
que permitan al/la formador/a realizar una adecuada
interpretacion de los resultados. La validez, como
atributo, da cuenta de un instrumento que evalta lo que
se pretende evaluar con él y no otra cosa. Asimismo, el
instrumento de evaluacién es confiable cuando la
informacién que arroja varia lo menos posible si es
aplicado por sujetos diferentes (Camilloni, 1998)*. Es
decir, cuando un instrumento de evaluacién estd bien
construido permite evaluar lo que se propone, evitando
lo mas posible la discrecionalidad de quien lo comanda.
Ningun instrumento es completamente exhaustivo, por
ello lo mds recomendable siempre es combinarlos vy,
sobre todo, elegirlos o disefiarlos en funciéon de la
informacion que se necesita recabar. Esto, que parece
una obviedad, no siempre lo es en la préctica*. Por otro
lado, algunos autores sefialan cémo la incursion de las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion
han impactado en las formas de evaluar dentro del aula.
Para Barbarad (2006) existen 3 grandes posibilidades
instaladas, a partir de este proceso, en las ultimas

% La autora, en su andlisis, se refiere de forma mds exhaustiva a
distintos tipos de validez: de contenido, de construccidn, predictiva,
de convergencia, manifiesta, de significado, y de retroaccién
(Camilloni, 1998).

“ Para Groundlund existen 3 grandes familias o grupos de
instrumentos de evaluacidn: los de prueba, los que informan sobre
las personas y los de observacion (Groundlund, 1973; citado en
Feldman, 2010).
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décadas: (1) la evaluaciéon automadtica, que permite al
estudiante una puesta a prueba de sus conocimientos
mediante dispositivos electrdnicos tipo test, donde la
retroalimentacion es inmediata. La limitacién evidente de
este tipo de recurso es la ausencia de interlocutor con
quien dialogar sobre el proceso realizado; (2) la
evaluacién enciclopédica, que exige al estudiante la
indagacion de un tema, su reposicion mediante el analisis
de fuentes variadas y la elaboracién de un producto
reflexivo propio. Es un tipo de tarea que requiere pautas
de produccidn claras y demanda al docente un margen de
tiempo considerable para hacer una correccién
constructiva, con devoluciones que permitan abrir y
mejorar el trabajo hecho; y, (3) la evaluacién colaborativa,
que puede gestionarse desde dispositivos tecnoldgicos
como foros o aulas virtuales, redes sociales, documentos
compartidos, etc. Al estar disponibles on line, este tipo de
recursos de evaluacidon permite el trabajo colaborativo y
simultaneo entre pares, mientras el docente puede hacer
un seguimiento del proceso de tarea durante su
desarrollo, visualizar las formas vy frecuencia de
participacion de los miembros del grupo, etc.

Hemos dicho al principio que una de las primeras cosas
que hace cada docente formador/a es definir sus
propdsitos educativos, donde expresa cuales son las
intenciones formativas que intentard promover a lo largo
del espacio curricular o tramo de ensefianza que esté a su
cargo. Los propdsitos, en este sentido, robustecen la
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responsabilidad que corresponde a cada ensefiante y dan
cuenta -en ocasiones— de las condiciones minimas
requeridas para que eso suceda. Los propdsitos de
ensefianza son construidos y dados a conocer por el/a
docente formador/a, en ese sentido permiten inferir
aspectos de la concepcidn -0 concepciones en pugna-
sobre la identidad profesional docente que sustenta las
finalidades formativas propuestas. Asimismo, cuando
determina los objetivos de aprendizaje para sus
estudiantes, un/a formador/a da cuenta de sus
expectativas sobre el conjunto de estudiantes en
términos de rendimiento académico®’.

Podriamos decir entonces que los propdsitos expresan
la mayor intencionalidad pedagdgica del/la formador/a, y
que los objetivos dan cuenta del alcanzable previsto en
lasjos estudiantes®®. En la formacién docente, la
evaluacion formativa, de proceso y “auténtica” (Davini,
2008), es decir, aquella que permite enfrentar a los
futuros docentes en la resolucién de situaciones similares
a las de su practica profesional, cobran especial
relevancia ya que, ademas de aparecer en instrumentos

¥ Existe numerosa bibliografia relacionada con los modos mas
adecuados de construir y comunicar los objetivos de aprendizaje.
Ver, D’Hainaut (1985); Birzea, (1980).

“® No obstante y solo por dejarlo mencionado, no es habitual que se
evallen los propdsitos de ensefianza previstos o se revise de qué
modo éstos dialogan con los objetivos propuestos. Muchas veces
esta tarea queda en el fuero interno de cada docente o, como
veremos, se comenta y llega a problematizar de modo mas o menos
superficial al reponer la experiencia profesional.
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especificos, se constituyen ellas mismas en un contenido
que se ensefia cuando las/os formadoras/es la ponen en
evidencia una y otra vez en su texto docente, en el
“mientras tanto” se la use en clases.

Para Anijovich y Gonzélez (2011),

la ensefianza que considera el enfoque de la evaluacién
formativa busca, de manera permanente, explicitar y
compartir con los alumnos aquello que se propone que
aprendan (...). Cuando un estudiante sabe cudl es el
objetivo de una tarea, puede dotarla de sentido y auto-
observarse con mayor atencién (p.9).

En esta linea, la configuracion de las clases desde una
modalidad argumentativa-exploratoria trabaja creando
ambientes centrados en el ensayo y el error como
oportunidad de aprendizaje, instancia y variable
absolutamente al servicio de un tipo de evaluacidon que
funciona como un verdadero dispositivo®.

% Decidimos definirla como dispositivo (y no como estrategia) por la
profundidad que permite otorgar esta categoria al término pues
consideramos que destaca su dimensidn politica por sobre la técnica
Yy, por supuesto para mantener en didlogo la accidn de evaluar como
“emitir juicios de valor”, con el marco tedrico de referencia que se
trabaja en este capitulo.
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CAPITULO 3

Las perspectivas de las/os profesoras/es
formadoras/es sobre la ensenanza de los
Derechos Humanos
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En este capitulo, se presentan las principales
interpretaciones sobre las perspectivas que las/os
profesoras/es entrevistadas/os han desplegado en
relacidon a la ensefianza de los Derechos Humanos en la
formacidon docente. Durante el trabajo de campo se
realizaron 10  entrevistas  semi-estructuradas a
profesoras/es de Institutos Superiores de Formacidn
Docente (ISFD) que, a lo largo de cada apartado, se verdn
codificadas como “P1”, “P2”, “P3” y sucesivos°°. Todas/os
las/os formadoras/es participantes dictan el espacio
curricular “Etica, Derechos Humanos y construccién de
las ciudadanias en la escuela primaria” en el Profesorado
de Educacion Primaria de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires.

Para facilitar la relacion entre las categorias de nuestro
contexto conceptual, las dimensiones de andlisis
construidas y el material de campo recabado, este
capitulo se desarrolla en cuatro secciones: i) ;qué dicen
las/os formadoras/es sobre la identidad profesional
docente?, ii) (qué dicen las/os formadoras/es sobre la
ensefianza de Derechos Humanos?, iii) ;qué dicen las/os
formadoras/es sobre la programacién de los Derechos
Humanos?, y iv) Sistematizando ideas.

> Pueden consultarse los perfiles entrevistados en detalle, siguiendo el
cédigo QR incluido al final del libro.
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i) ¢Qué dicen las/os formadoras/es sobre la
identidad profesional docente?

Al definir la identidad profesional nos referimos a la
huella biografica y relacional que imprimen en una
persona las trayectorias recorridas durante su vida
laboral, asumiendo que “las identidades profesionales
son para los individuos formas socialmente reconocidas
de identificarse mutuamente en el ambito del trabajo”
(Vezub, 2019, p. 3), e incluso fuera de éste. Cuando un/a
profesor/a formador/a habla de su trayectoria
profesional, reconstruye desde un relato en primera
persona cudles son las experiencias mas significativas
transitadas en sus espacios de trabajo, repone sus
consideraciones respecto a la ensefianza como profesion,
se refiere a las caracteristicas que determinan el campo
educativo y que identifica como fundamentales —tanto en
la actualidad como a través del tiempo-, brinda
precisiones sobre su tarea en funcidn del nivel para el que
forma, etc.

El posicionamiento ético-politico que cada docente
construye y su reconocimiento, es lo que le permite
buscar vias de acceso a la ensefianza que le resulten
consistentes. En el contexto de esa busqueda las/os
profesoras/es entrevistadas/os comentan qué entidad
tiene su espacio curricular en la formacién docente inicial
y cudles son los pilares tedricos y conceptuales sobre los
que se apoyan para programar y ensefiar su materia. En
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este apartado retomamos estos topicos para interpretar
qué componentes identifican como propios de Ia
identidad profesional docente que ellas/os mismas/os
promueven, transmiten, construyen y fortalecen a través
de sus practicas de formacién y de ensefianza de los
Derechos Humanos.

Al respecto, nos interrogamos, ;qué formacién debe
asegurarse a un/a estudiante para que se proyecte como
buen/a profesional de la educacién? Esta parece ser una
preocupacién compartida por las/os profesoras/es de
ISFD entrevistadas/os cuando transmiten que Ia
enseflanza de los Derechos Humanos no se circunscribe
al deseo o a las perspectivas personales de las/os
maestras/os, o no deberia. En términos generales, para
las/os profesoras/es de ISFD esta labor no es una cuestién
de valores individuales sino de posicionamientos
colectivos que invisten la tarea docente de una
responsabilidad particular en tanto agentes del Estado.
Entonces, por ejemplo: ;una identidad profesional
docente de tipo progresista se traduce en una practica de
ensefianza innovadora e instituyente? No
necesariamente. Existe, si, una voluntad -y asi lo
expresan- de que su enfoque no quede velado por
los condicionamientos materiales cotidianos. Ese
posicionamiento es, ademads, un tipo de saber a
transmitir, algo que deben aprender las/os futuras/os
maestras/os para realizar su trabajo: la prdctica tiene
matices, plantea desafios, provoca las certidumbres y
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convoca por ello mismo la creatividad. Y si bien no estan
seguras/os de que las/os estudiantes asimilen estas ideas,
consideran un esfuerzo necesario su transmision:

Lo que se da en Derechos Humanos desde el punto de
vista politico, creo que es mi gran preocupacion (P4).

El sentido mas importante que tiene [esta materia] es
cuestionarlo todo, que aprendan a cuestionarlo todo,
sus propios prejuicios, para poder dar lugar a la
diversidad en el aula. Solo se da lugar a eso si primero se
animaron a ver todos sus prejuicios acerca de la
diversidad (P8).

Tiene que ver mds con una disposicién... Hay una
cuestion vinculada a un saber hacer, o una disposicidn, o
un enfoque, no sé bien qué es, pero es estar dispuesto.
O sea, tener herramientas para estar dispuesto a
reflexionar sobre lo que uno hizo, o sea poder explicitar
lo que uno hace (...), pensar la validez de ciertas
practicas vinculadas a la concepcién del otro como
sujeto de derecho, al desarrollo de la autonomia de los
estudiantes (P10).

Se aspira también a que la materia esté al servicio de
las futuras practicas docentes pero no de cualquier
modo; es decir, no en términos aplicacionistas para usar
literalmente lo aprendido en la formacién docente en la
escuela primaria, sino como ejercicio critico donde las/os
estudiantes aprendan a leer situaciones, contextos vy
conflictos:
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[Mi objetivo es] que ellos tengan una mirada critica
sobre lo que la escuela hace y tengan alguna idea
concreta acerca de lo que se debe hacer (...). Derechos
Humanos no deberia ser para ellos en la escuela
un contenido conceptual sino un contenido
permanentemente procedimental, un poco es esta idea:
tomarle la temperatura a los Derechos Humanos en mi
institucion y que los chicos pudieran ir captando esto
como determinados aspectos, saber que también las
instituciones violan los derechos que decimos garantizar.
Pero, ¢para qué, para decir que la institucidn, la maestra,
la directora, son un espanto? No, para ver cdmo
podemos negociar modificaciones (P5).

En el caso de la Unica formadora que es maestra, las
referencias a la institucion escuela —por experiencia
propia— se hacen mas visibles en su reflexidn, las huellas
de la identidad profesional docente aparecen y también
lo hace cierto isomorfismo entre niveles:

[Me interesa] que ellos puedan largarse a hablar y
pensar, el mismo objetivo que es para los chicos y chicas
de primaria®, construir criterios para pensar en las
maneras de actuar y en las relaciones de poder (...). Me
parece que es la materia para eso, para pensarse como
ciudadano y pensar en la participaciéon politica y en
medio de una comunidad. Y después para pensar en las
normas de la escuela, digamos, para discutir las
cuestionas mds rigidas de esas normas (P3).

" El destacado es nuestro.
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La carrera de base incide, en términos de identidad
profesional, en los criterios de las/os profesoras/es de
ISFD para referirse a su espacio curricular. En este caso, la
alusién al “ethos” y la “reflexion” reponen asuntos
habituales para la Filosofia, campo de donde procede
esta formadora:

No todas las materias ofrecen una instancia de reflexién
para que ellos puedan después pensar su propia
practica, ¢si? El ethos pedagdgico yo lo tengo incluso
como uno de mis objetivos, siempre lo pongo (...).
Debatir el ethos pedagdgico me parece que es una
instancia importante que lo da especificamente esta
materia (P6).

La capacidad de problematizar la realidad es uno de
los saberes que las profesoras/fes de ISFD buscan
desarrollar en los estudiantes y para el cual este espacio
curricular —segin comentan- tendria caracteristicas mas
adecuadas que otros. Ello implica construir criterios,
disposiciones, capacidades para llevar adelante una
practica y a la vez revisarla criticamente. Pero, ;qué y
cdmo se logra todo eso? Estas/os profesoras/es expresan
bastante consenso respecto al ‘“piso comun” de
conocimientos que son imprescindibles, empezando por
la normativa vigente vinculada a la proteccion y
efectivizacién de los Derechos Humanos:

[Yo] ensefio el concepto de derecho, directamente.
Estaba usando una cartilla de UNICEF donde era
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bastante simple la definicidon pero bueno, no nos
podemos quedar con eso (P1).

Los derechos sociales, derechos econdmicos, derechos
culturales (...). Y en funcién de eso qué nifos y nifas
queremos formar y para qué, en tanto ciudadanos, qué
implicaria eso (P2).

Qué son los Derechos Humanos, los principios bdsicos
digamos, la inviolabilidad (...). La Convencién de los
Derechos del Nifio y esta cuestion de la patria potestad y
los Derechos del Nifio (P3).

Tomo Normas y Derechos Humanos en un eje,
Participacion Ciudadania y ahi incluyo Memoria, lo que
seria valores, digamos, la idea de valores, basicamente el
problema de la discriminacidn y entonces dentro de la
discriminacion, discriminacién de género, migracion
(P5).

Trabajo los derechos. Pero en lo que es formacién
docente me parece que es mds importante trabajar la
reflexion ética y las perspectivas transversales pero
desnaturalizandolas. O sea, si bien el disefio trabaja
todos esos ejes, me parece que lo importante con los
futuros docentes es trabajar la reflexidn acerca de por
qué estan esos ejes en el disefio curricular. Asi que
trabajo la reflexién ética y un poco la historia de cémo se
va conformando eso (P8).

Algunos tramos de la LEN (...), la distincién
convencional entre ética y moral. Después por el lado de
los Derechos Humanos hago una especie de recorrido
histdérico basico, me centro en la Declaracién de los
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Derechos Humanos del 48 vy las posteriores
declaraciones, tratados, etc., los derechos del nifio (P9).

La libertad de catedra permite que, pese a las
restricciones propias del disefio curricular, exista un
margen suficiente para que emerjan divergencias en las
propuestas formativas. Estas se expresan, por ejemplo,
en la inclusion de temas que pueden no ser habituales en
el espacio curricular. Alli aparece lo que consideramos el
“sello propio” dell/la profesor/a, vinculado con sus
intereses particulares y/o con sus propios trayectos de
formacion inicial y continua. Nos referimos, por ejemplo a
las tematicas de género, interculturalidad, educacion en
contextos de encierro, filosofia para nifos, etc. que
aparecen en algunas planificaciones y propuestas:

Yo doy muchas cosas que tienen que ver con justicia con
las mujeres digamos, mujeres en la cdrcel suponete, las
diferencias entre las carceles de mujeres y las cérceles de
varones (P3).

Ahora estoy con esto de la interculturalidad porque
tengo cada vez mds alumnas que son paraguayas,
bolivianas, cada vez hay mas chicas. Entonces se plantea
Ccomo una cosa interesante y en las escuelas también

(P4).

El afio pasado hicimos también filosofia para nifios (P6).

En ocasiones, estos sellos o marcas propias pueden
implicar la superposicidon con otros espacios curriculares
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respecto a temas, problemadticas, enfoques, recursos
bibliograficos, etc. En estos casos, los referentes tedricos
y los textos utilizados coinciden con los/as autores/as y
las obras que se utilizan habitualmente en materias como
“Pedagogia” o en los seminarios sobre “Educacién
Popular”:

Uso bastante a Paulo Freire que tiene bastantes cosas
escritas sobre Derechos Humanos, algunas cosas sobre
Korczak (...). Bdsicamente serian esos referentes (P8).

Valoran también conocer pedagogos latinoamericanos o
argentinos, en particular Freire que a mi me
sorprendieron, no esta ni en la biblioteca, les di
“Pedagogia de la Autonomia” entero este cuatrimestre y
me animé a darles el “Grito Manso”. Y después yo traigo
algunas experiencias de Luis Iglesias y eso lo valoran
mucho (P10).

Resolver las superposiciones y vacancias de
contenidos es un trabajo a realizar con las/os
responsables de la Coordinacién de cada Campo de
Formacidn, una tarea que estd prevista dentro del
esquema de trabajo que propone el disefio curricular del
Profesorado de Educacion Primaria pero al parecer no se
llega a concretar en la practica. En cambio, las decisiones
que dan cuenta del sello propio de las/os profesoras/es se
inscriben en, y nos hablan de, rasgos de la identidad
profesional docente de quien las toma. Como se puede
apreciar esto sucede con la primera titulacion y campos

149



de socializacién profesional, que como se observa,
imprimen rasgos y contenidos especificos a este espacio
curricular. Son también un gesto de apertura, de convite
de esos temas o asuntos a quienes seran futuras y futuros
maestros de nivel primario, con vistas a enriquecer sus
propios procesos formativos.

Las/os profesoras/es de ISFD entienden que su trabajo
en el aula se inscribe en una carrera que involucra la labor
de otros/as colegas y la articulacion de los distintos
espacios curriculares que estd prevista en el disefio
curricular del PEP>*. Sobre ello, coinciden al sefialar que la
experiencia cotidiana dista mucho de alcanzar esos
puntos de encuentro entre los campos y areas del disefio
curricular, e identifican como limitaciones en la tarea una
serie de condiciones de trabajo: las dificultades para
articular sus acciones con el campo de las practicas, el
poco didlogo con las/os colegas y un perfil de estudiantes
que insume tiempo de cursada, para reponer cosas que
“ya deberian saber”:

Es un lugar medio raro este terciario, porque no hay
mucha relacién con los docentes entre si. No vengo
tanto pero no estd muy articulado (P1).

Con este nuevo disefio de terciario quedd muy
desvinculado el disefio de lo que los chicos tienen que
realmente llevar a las practicas (P7).

>? Esto se prevé mediante una organizacién por campos de formacion
(Campo de Formacién General, Campo de Formacion Especifica y
Campo de las Practicas) y bloques.
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Creo que es un error que [esta materia] no esté dentro
de las prdcticas de los talleres que dan las estudiantes. El
hecho de que sea una materia tedrica, que bueno eso
uno lo puede manejar dando mas o menos un formato
de taller, pero que no tenga un momento en que los
estudiantes y las estudiantes, tengan que planificar y
llevar adelante, es un error. Eso es una cuestion a
modificar en los profesorados (P8).

Hubo un profesor del Espacio Institucional de Juego que
habilitd y yo dije “vamos, vamos”, y llevé la propuesta a
las chicas y la verdad me sorprendieron bien, y ellas
coordinaron uno de los juegos. Después pudimos
evaluar, fue ideal. En esa jornada creo que habifa un
docente mds, ademds de ser el espacio donde las
estudiantes de juego también coordinaban juegos, habia
una, ponele, la docente de algo asi como “Taller
audiovisual” que estaba haciendo el registro de la
actividad (P10).

Las articulaciones tienen mas probabilidad de

concretarse cuando el/la formador/a cumple diferentes
funciones en la misma institucién y/o tiene mdas de una
catedra a su cargo. De todos modos, la mayor critica o
sefialamiento es que este tipo de integraciones no estan
del todo promovidas institucionalmente y, sin ese

respaldo, es mas dificil concretarlas:

Yo doy Taller también, doy Taller 4, pero no, en general
no articulamos, porque no hay practicas en Derechos

>> Entre las/os docentes y estudiantes del PEP (Profesorado de
Educacién Primaria) se reconoce genéricamente como “Talleres” a

los espacios de las practicas.
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Humanos Suponete, una vez yo estaba viendo una
practica pero era de Sociales sobre democracia, del
Congreso y no sé qué... y ahi en todo caso intenté que
una chica trabajara un poco de esta manera, pero como
ya lo habia armado y lo habfa preparado, digamos que
mucho no se pudo hacer (P3).

Cada tanto volvemos a reflotar con los profes de Taller el
ver cémo se articula Formacién Etica en la préactica. En
algunos casos, cuando el profe tiene ganas o ve que es
potable hacer algo en la escuela®®, entonces me avisa
cudl es la planificaciéon, o sea los contenidos que el
estudiante iba a trabajar por ejemplo en Sociales o en
Lengua, y me lo manda para ver cudl es el perfil que le
podemos dar como para que realmente sea transversal
la practica de la formacién ética. Pero eso se da a veces,
digamos, no es una practica institucional sistematizada

(Ps).

Para las/os profesoras/es entrevistadas/os estd

presente la idea de que se puede capitalizar el recorrido
por la materia en los espacios de practicas. Esto sucede
particularmente entre los perfiles entrevistados que

provienen del campo de la Pedagogia y las Ciencias de la

Educacién, como inferimos en los siguientes tres casos,

donde el énfasis en lo didactico puede ser una marca de

los saberes profesionales adquiridos en su propia

formacion de base:

>* Se refiere a la escuela asociada, el establecimiento escolar de nivel
primario donde se acuerdan las intervenciones de practica de las/os

estudiantes del Profesorado.
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En este plan [de estudios] no hay ninguna correlatividad,
con lo cual lo mejor es que ellos ya hayan cursado por lo
menos Taller, que estén cursando por lo menos Taller 3,
para que hayan tenido la practica escolar y ya hayan
tenido una trayectoria dentro de la institucién, de modo
tal que han visto materias de formacion general y han
estado en la prdctica, que eso es fundamental para
poder tener algo que revisar que no sea sdlo sus
biografias personales (P5).

Yo les digo que no hay una forma de armar un modelo
[de planificacién] y el que seguro no va a estar mal, es el
que tienen fundamentacién, objetivos, contenidos y
después el desarrollo de la clase y bibliografia. Les doy
una forma bdsica de armar su propuesta, algo que
después puedan aprovechar en otra materia o en una
practica (P7).

Podria llegar a ser un espacio de reflexiéon en el
momento de la formacidn sobre todo cuando vienen
después de haber hecho observaciones y talleres porque
traen sus reflexiones, eso estd, me parece que no fue
pensado pero viene maravillosamente y no para hacerlos
hacer catarsis sino para aportarle sentido a lo que ven, y
asi se acompafia al momento de las practicas que
también estd bueno en algunos casos, en otros estan
desbordados (P10).

En funcién de lo analizado, la escasa o nula articulacion
con otros campos de formacién -y en particular con los
espacios de practicas—, esta relacionado principalmente
con una gran dificultad para concertar reuniones entre
las/os profesoras/es del ISFD. En parte, esto se debe a la
agenda misma de la carrera. Es importante destacar que
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la cobertura de las catedras sigue la ldgica fragmentada
del nivel secundario aunque la modalidad de acceso es
distinta, se trata de espacios curriculares que se cubren

% Existe una

mediante una seleccion de antecedentes
mayor posibilidad de lograr articulaciones entre espacios
curriculares, como dijimos, cuando las/os profesoras/es
dictan mas de uno en la misma casa de estudios. En ese
caso, al transitar diferentes dias y/o turnos, tienen mejor
conocimiento de las posibles alianzas que pudieran
establecerse con colegas para idear proyectos,
actividades conjuntas, salidas, u otras experiencias
formativas. En términos generales, entonces, Ia
prescripcion curricular que prevé ensambles entre
trayectos y experiencias formativas con vistas a otorgar
mas sentido a la formacién inicial de docentes, es un
enunciado que descansa en la voluntad de las/os
profesoras/es para llevarlo adelante.

Las/os profesoras/es de ISFD poseen concepciones
sobre sus estudiantes, sus biografias educativas,
sus trayectorias formativas 'y sus condiciones
socioecondmicas de procedencia; en funcidon de ese
marco, cada formador/a proyecta su trabajo cotidiano.
Estas valoraciones marcan “la cancha”, atraviesan tanto
sus discursos como sus practicas y delimitan la trama a

>> El mecanismo implica la presentacién de proyectos y su defensa en
una instancia de entrevista o coloquio frente a un jurado
especializado conformado, generalmente, por un docente del campo
de formacion, una autoridad docente y alglin referente externo a la
institucion.
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partir de la cual proyectan la tarea. En las entrevistas, las
expresiones varian: por un lado, detectamos una mirada
descalificante sobre las/os estudiantes ingresantes, que
expresa fastidio por el tipo de andamiaje y desgaste extra
que requiere su acompafiamiento, se trata de un tipo de
estudiante que es “tolerado” (Skliar, 2002) pero al
parecer no tan bienvenido. (Cudles son esas
caracteristicas que traen las/os estudiantes ingresantes?
Las/os docentes se refieren particularmente a su
desconocimiento de la gramatica del nivel (Tyack y
Cuban, 2001): la dificultad para comprender textos, la
nula o escasa experiencia en contextos educativos de
nivel primario por no haber cursado practicas y las
visibles limitaciones para expresarse de forma oral, las/os
convierten en sujetos de la educacién poco “deseables”.
Las expresiones resultan elocuentes:

Yo tuve varias veces ingresantes y me matan. Porque no
trabajan para planificar, ;no? (P3).

Uno no puede contar ni con lo que se acuerdan del
secundario (P4).

Pasarse al discurso filoséfico les da trabajo. Hay gente
que lo hace de forma espontanea pero otros tienen una
cierta resistencia (P6).

Tengo muchos ingresantes. Los ingresantes no
relacionan nada con nada (P7).

Algo a sefialar, es que ningun/a formador/a hizo
mencion a los dispositivos institucionales que existen y
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estan destinados a acompafar esta franja de estudiantes
(los ingresantes) durante el inicio de sus trayectorias
formativas en el nivel superior, como son las tutorias
académicas. Esta funcion existe en todos los
establecimientos de referencia pero, no obstante, su
omision en las entrevistas posiblemente hable de lo poco
que cuentan las/os profesoras/es de ISFD con ellas, o del
desconocimiento de su disponibilidad.

Dijimos que las expresiones de las/os profesoras/es de
ISFD sobre las/os futuras/os docentes, variaban. En
efecto, cuando se les consultd por el proceso de
aprendizaje que atraviesan sus estudiantes, refieren a
experiencias 'y transformaciones sustantivas que
detectan en algunos/as , identifican aspectos del oficio de
estudiar que se dinamizan a partir de la experiencia
hecha, sobre todo aquellos vinculados al posicionamiento
general del/la estudiante como sujeto de la educacién y
en su vida misma en términos de ciudadanos/as:

En los momentos de preparacién de sus exposiciones se
han dado algunos procesos interesantes, por ejemplo en
alumnas de origen boliviano que se habian encontrado
como muy inseguras, muy complicado era para ellas
exponer oralmente con sus temores. Una de ellas (...)
me propuso trabajar los derechos de la mujer en
Argentina e hizo una exposicién hermosa, un trayecto
donde tomd los derechos politicos, los derechos sociales
y los derechos por venir ¢no?, los derechos que todavia
no tenemos y lo trabajé muy bien y quedé muy contenta
y estaba feliz ella de ese recorrido que lo habia podido
construir, con imagenes que habia subido, con algunos
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debates y bueno y ademds cdmo se habia animado a
exponerlo, partiendo de muchos miedos pudo hacer esa
construccion (P2).

El click sucede antes de llegar a ver los derechos. Que
estamos discutiendo algo y alguien dice “entonces yo
tengo que empezar a pensar, empezar a pensar que con
mi marido, o con mi madre, o con, tengo que hacer las
cosas distinto”, o sea termina siendo un espacio
terapéutico, porque es, “esta bien, pero a mi me exigen
esto en el trabajo y yo hasta ahora me someti, por mas
que tenia la conciencia de que habia una ley pero yo
nunca recurri a esto para contestar o para pararme”,
entonces cuando vos ves esas cuestiones, o cuando
viene alguien y te pide ayuda porque va a presentar una
carta de reclamo como consumidor, o que el colectivo
habia dejado de entrar en el barrio y se juntaron un par
de vecinos para hacer una carta de reclamo al CGP...
Estas situaciones en las cuales no se animaban, y lo
muestran y lo refieren en la clase, como que de alguna
manera el espacio de discusién de la institucion,
institucional, les permitié tomar la decisién. Del mismo
modo hay algunos que eso hace que se vayan, es como
demasiado pesado lo que tienen que cambiar en su vida
personal y no pueden (P5).

Donde les hace un ruido es basicamente darse cuenta,
darse cuenta de verdad de modo mas concreto, de que
tienen derechos (P8).

Yo guardé algunos trabajitos donde realmente, ademas
de que te sirve para evaluar, vos ves que realmente no
sdlo estd entendido sino que se vivencid, por asi decirlo,
tanto la cuestidon de los Derechos Humanos como de los
valores (P9).
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Esta forma de mirar, atenta y sensible a los tiempos del/la
otro/a, es un rasgo deseable en una identidad profesional
docente comprometida con quien aprende pues expresa
la posibilidad de percibir el “antes” y el “después” de
un/a estudiante mientras se lo acompafa en el “durante”,
para evaluarlo luego en términos de proceso formativo.
El reconocimiento de sus estudiantes en relacién a
quiénes son, de ddonde vienen, qué experiencias
educativas portan, es también un saber de oficio que
las/os profesoras/es de ISFD se ocupan de transmitir: para
ensefar bien hay que conocer al que se tiene enfrente.

Las/os profesorasfes de ISFD coinciden en su
percepcion sobre las/os estudiantes cuando consideran
que se expresan desde una ciudadania de baja intensidad
(O'Donnel, 1998), con juicios fuertemente influenciados
por los discursos medidticos, con poca capacidad de
transmitir ideas criticas en relacion a las situaciones
analizadas en clase, con una vinculacién casi exclusiva
entre Derechos Humanos y el terrorismo de Estado, y la
certeza acerca de su incumplimiento ademas de una
lectura bastante superficial respecto a su alcance y
efectividad:

Es como si la idea de que son universales, que son para
todos, esas caracteristicas en algun punto las tienen
pero no saben qué significan, esa es la sensacién Y que
no se cumplen. Son esas dos cosas (P1).

En general es una representacion bastante similar a los
medios de comunicacidn, que se implanta un poco esta
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cosa de efeméride que los maestros no saben qué hacer.
Entonces les tiran una pelicula, “La Noche de los
Lapices”, o tal cosa, sin evaluar si corresponde a la edad,
qué sentido tiene, qué se hace antes durante y después
de la peli supongamos ;no? Es como lo politicamente
correcto, lo que los medios instalan, el tema de la
abuelas, tal cosa, tal otra, pero es hasta ahi (P2).

Al principio es terrible cémo traen los de los medios,
¢no? Justo cuando empezd esta cursada fue lo del
linchamiento. ;Uy! Eso fue terrible. Hubo una chica que
se levantd y se fue, después volvié. Pero era como que
estaba muy enojada porque ella decia “no, bueno, pero
si alguien roba”, qué se yo... Al principio una de las
cosas a desarmar es esta cuestion de los medios (P3).

[Mis estudiantes son de la villa] en su mayor parte, por lo
cual vienen con esa decepcidn, sacando aquellos que
han sido militantes barriales, no entienden qué son [los
Derechos Humanos], no los tienen como un arma de
participacién politica (P5).

En general no tienen la menor idea, nunca han leido
nada. No, jnada! Solamente hablan de la dictadura y
reducen todo a eso (P6).

En realidad Derechos Humanos lo asocian exclusivamente
a la dictadura (P7).

Tienen una visién un poco laxa, no sé cdmo llamarle, no
demasiado precisa que, bueno, se va acrecentando a
través de la conversacién misma, se va puliendo. Se va
precisando, incluso la misma denominacién de Derechos
Humanos (P8).
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Algunos se acuerdan algo del discurso aprendido y
entonces te hablan de cosas que mucho no entendieron
en su momento de origen que tiene que ver con la
Declaraciéon de los Derechos Humanos, pero son ideas
muy vagas. (... ). O sea la verdad que es una practica de
buenos deseos lo que ellos recuerdan de los Derechos
Humanos, mas que una arma politica de transformacion
social. Eso es lo que traen. Y después viene como el
malestar interno de que al final no se cumplen. Entonces
tienen una idea vagay la decepcién personal (P10).

Una de las cuestiones que se consulté a las/os
profesoras/es de ISFD fueron las preocupaciones o temas
vinculadas a los Derechos Humanos que las/os
estudiantes llevan al curso como consultas mas
frecuentes. En rasgos generales, esas inquietudes se
convierten -sin que sea necesariamente un efecto
buscado- en temas para el trabajo en clase. Las
cuestiones que éstos perciben en sus espacios de
practicas los traducen en temas como la diversidad, Ia
violencia escolar, la discriminacidn, la discapacidad y las
nuevas migraciones; asuntos que ganan protagonismo
porque dan cuenta de las nuevas configuraciones que
revisten las aulas del nivel primario. Es asi como las/os
profesoras/es se ven impelidos a negociar el sello propio
en su programa para atender estas necesidades, que
interpretan como demandas de la formacién a las que
deben responder, o deberian poder hacerlo:

Estd apareciendo mucho el tema de las violencias en la
escuela, de situaciones no esperables y cdmo situarse
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ante ellas... Yo esas no las tenia incorporadas y
aparecen por ejemplo como una preocupacion (P1).

Aparece mucho el tema de la estigmatizacidon de los
chicos de los paises limitrofes en el aula. Aparece el tema
de la diversidad cultural como preocupacién, como
preocupacion practica ¢(no?, mads que nada, es decir
“cdmo hago para dar clases con estas situaciones o qué
pasa cuando de pronto chicos testigos de Jehova no
cantan el himno”, por ese lado en lo que seria el aula
(no? (P2).

Tienen un tema con la discapacidad, con incluir pibes con
alguna discapacidad. No lo dicen de entrada, o te hablan
de diversidad en el aula, hay que provocarlos porque les
genera culpa, pero esto le aparece sobre todo a los que
pudieron hacer alguna observacién o un taller con un
chico discapacitado que estd integrado y ahi entran en
panico. La verdad jno es para menos!, ese tema nos lo
debemos los formadores también, no tenemos
capacitaciones sobre eso. Yo por ejemplo no tengo
herramientas para trabajar eso en mi clase y cuando lo
quise hacer llevé un invitado, pero ellos en las aulas no
van a poder hacer eso (P7).

[Les interesa] migracién y diversidad son las dos
cuestiones que son clave, no sé si estdn de moda o qué
pero aparecen como mas visibles. Después hay otras que
depende de lo que hayan vivido, ;no? Salen de a poquito
[en clase] (P10).

Vemos que la diversidad en el aula es la cuestion mas
mencionada como “problema” en las percepciones
de las/os estudiantes que transmiten nuestras/os
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entrevistadas/os. Es importante considerar que Ia
diversidad en si no constituye un problema como si lo es
la discriminacion étnico-nacional, que responde a un
estereotipo construido sobre la nacionalidad y/o el origen
étnico de sus victimas (INADI, 201, p.12). La
discriminacion es el problema que aparece asociado a la
diversidad y a la inclusion de nifios y nifias con
discapacidad. Dicho esto, vemos que la identidad de
género y cuestiones referidas a la Educacion Sexual
Integral (ESI) se mencionan poco como cuestion a
atender y/o que surge como demanda formativa, algo
que puede deberse a que la ESI tiene en el plan de
estudios un espacio curricular propio y obligatorio.

ii) ¢Qué dicen las/os formadoras/es sobre la
ensefanza de los Derechos Humanos?

En el capitulo 2, nos referimos a dos grandes tradiciones
en la ensefianza de los Derechos Humanos que decidimos
abordar en términos de enfoque: la educacion en valores o
educacion moral, y la Educacion en Derechos Humanos. En
este apartado, analizamos qué fundamentos aparecen en
las entrevistas a las/os profesoras/es de ISFD en relacidén
con la ensefianza de los Derechos Humanos: (cudl es la
importancia del tema en la configuracion de la identidad y
de los saberes profesionales docentes de nivel primario?
(Cudl es la manera mas significativa, relevante y formativa
en que las/os estudiantes pueden acercarse a los
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Derechos Humanos durante su formacién inicial? Y sobre,
todo, ;por dénde se empieza? Los fundamentos parecen
ser, en general, de orden didactico: se intenta que las/os
estudiantes puedan establecer relaciones que les
permitan recuperar el orden histdrico de los Derechos
Humanos en términos de territorio de disputa, antes que
“saberse de memoria” su dimensidén juridica, un plano
donde habitualmente se omite el caracter conflictivo -e
idealmente progresivo— del que procede toda norma:

[Sobre la] didactica de los Derecho Humanos en mi caso
lo que pienso es en esta idea bdsica de no empezar
nunca por la ley, empezar siempre por el conflicto. Y en
todo caso la ley es una construccidn histdrica que viene a
reformular, a tratar de darle alguna solucién a la
situacién de conflicto (P1).

Tienen que llevarse un par de criterios, reconocer los
propios prejuicios y empezar a ver cdmo esto atraviesa
sus vidas y estd en los materiales diddacticos, en las
practicas estudiantiles. Y la otra (...) cuestidn es, la
capacidad de seleccién de material. Porque uno lo que
puede dar en un cuatrimestre es escaso entonces ellos
tienen que irse con criterio de haber leido con estos
pardmetros que vamos trabajando en clase (P4).

No parto nunca de ‘“Derechos Humanos son, dos
puntos”, sino en realidad qué creen que son,
cdmo creen que se llegd a la consolidacion de esta
herramienta y en realidad tomo una idea que a mi me
parece interesante: si uno lo ve histéricamente y lo
pensamos por ejemplo desde los Derechos del Nifio, uno
piensa qué sucedia con el caddver de un bebe que se
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encontraba en la época de la colonia tirado y comido por
los perros, ¢si> A que ahora haya un nifio violado,
abusado, hay un horror publico frente a la situacién y
una herramienta de busqueda del que delinque, no
quisiera que hubieran pasado cuatrocientos afios o
trescientos afios entre esto, pero hay una graduacién de
conciencia social acerca de los derechos de todos que
me parece que es el camino en el cual uno tienen que
sumarse (P5).

Pensar que los derechos se construyen, y que eso es una
construccidn social que tiene que ver con la lucha por la
ampliacién de los derechos. Con lo cual para mi es muy
importante que en la educacién y formacién de docentes
siempre esté incluido que no hay un derecho esencial
sino que son construcciones histdricas y que hay que
todo el tiempo promover la participacidn ciudadana para
que esos derechos no se pierdan (P8).

Como expectativa, se espera de los/as estudiantes que
puedan realizar un doble proceso durante la cursada: en
primer lugar, apropiarse de los contenidos de forma
critica, como ciudadanos y ciudadanas ademads de
futuros/as maestros/as. Y por el otro, que sean capaces
de comprender el proceso de transposicion didactica que
los convierte en un contenido escolar para ensefiarlo en
el nivel primario; pero este proceso no necesariamente
ocurre. En funcién de ello, en su mayoria las/os
profesoras/es de ISFD parecen mantener una distancia
adecuada para evitar el isomorfismo entre niveles (Davini,
1995), con la claridad necesaria para entender que se
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forman maestros/as pero no desde la réplica de las
|6gicas escolares en el aula de nivel superior:

Hay una especie de férmula que figura en un documento
de Cullen donde él dice que “ensefar ética no es inculcar
una moral”. Entonces primero parto de esa distincién
convencional entre ética y moral (...). O sea, el docente
transmite, por decirlo elegantemente, su moral o la
moral de la institucién o la moral de lo que fuere y
bueno, eso no es ensefiar ética sino justamente
reflexionar acerca de esas tablas de valores o lo que
fuere. Este, transmitir esa cuestion de lo que se suele
llamar pensamiento critico ;no? Muchas veces se ensefia
pensamiento critico de modo catequistico, ¢viste? (P9).

Adscribir a un determinado enfoque para la ensefianza de
los Derechos Humanos, conlleva la importancia de
transmitirlo. En los casos donde la norma se ensefla como
conquista, se trata de convertirla en un saber que debe
ser explicitado porque sostiene la tarea profesional
docente frente a situaciones muy concretas de aula. Se
trata de un recurso que, frente a conflictos institucionales
y/o con la comunidad educativa, debe ser enunciado
como respaldo y fuerza legitimadora del rol docente:

Pensar en los Derechos Humanos no solamente desde la
perspectiva politica que tiene tanta fuerza en nuestro
pais a raiz de la dictadura, sino también desde el punto
de vista de los derechos sociales, es decir, la ampliacion
de los derechos, (no? En funcién de eso, ;qué nifos y
nifias queremos formar y para qué en tanto ciudadanos?,
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(de ddnde vienen esa nocidén?, ¢;hasta dénde la podemos
discutir? (P2).

Yo siempre les digo “los Derechos Humanos son el
paraguas”, o sea, no pueden aceptar que un estudiante
diga, no sé, que la pena de muerte esta bien y dejarlo
pasar. Entonces, es como el paraguas y hay que explicar
que las leyes son consensos y los Derechos Humanos
estan metidos en las leyes de alguna manera (...). Y les
pregunto: ;qué es el paraguas? El paraguas es lo que no
es discutible (P3).

Que sepan que pueden armar un proyecto en la escuela
y a veces la institucion o alguno de los padres o grupo de
padres no es afin. Que sepan sobre la ley de memoria,
los articulos de la disposiciéon sobre memoria en la
escuela, que hay un apoyo legal y que en el proyecto
cuando uno cita los apoyos legales, estd dandole
legalidad a su prdctica y entonces no es discutible en el
ambito de la relatividad de los valores (...). Que ellos lo
tengan en la carpeta, que se comprendan los prejuicios
en las situaciones de discriminacién, que finalmente hay
una ley. Y discriminar esta penado: ;ves? Se acabd, hay
un limite y que finalmente el limite existente no sera el
mejor de todos pero es el que hay y puede haber mds

(P5).

En un modo mds concreto, a las/os profesoras/es de

ISFD les preocupa que el fundamento ético-politico
dialogue con las practicas de ensefianza en las escuelas y
que ese ejercicio sea conducido, intencional, que pueda
orientarse el “qué se hace”, desde un “por qué” que sea
realmente elegido. Frente a la prescripcién de abordar en
las escuelas primarias asuntos de extrema sensibilidad
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como los genocidios y el terrorismo de Estado, adquiere
un lugar privilegiado la necesidad de inventar dispositivos
que no resulten inhibitorios, sino que favorezcan la
expresion de preguntas, de inquietudes, de temores, de
ideas y emociones que necesariamente emergen:

¢Cémo podemos hacer que los chicos empiecen a pensar
sobre las cuestiones éticas, sobre las cuestiones
morales, qué es el bien, qué es el mal? (...). Yo trato de
hacer una lectura del poder también, y bueno, a partir de
ahi, vemos todo el recorrido de cédmo surge en
Latinoamérica la revalorizacion de los Derechos
Humanos que estamos viviendo ahora (P1).

Yo insisto porque es mi preocupacion en el presente
[con] la transmisién del trauma. Es decir, de qué manera
nos situamos como docentes de forma que no sea una
transmisidn opresiva, que esto lo trabajé mucho en su
momento parte de los autores de origen judios, ¢no es
cierto? Es decir; cdmo hacer la transmisién del nazismo
que no genere paralizacién, terror, pasividad frente a la
experiencia. Es decir; cdmo compartir esa experiencia en
un pibot digamos, para crear una memoria activa (...).
(Qué tipo de transmision estamos forjando desde
quienes somos educadores, desde el Estado Nacional y
demas? Es decir, el 24 de marzo hoy es una efeméride
mas, esa es la realidad en la practica escolar porque no
hubo una construccién, entonces a mi, asf, no me
interesa (P2).

Para mi, el sentido fundamental es que se den cuenta

que los chicos pueden pensar sobre estas cuestiones.
Algunas alumnas hicieron experiencias y no podian creer
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lo que los chicos les decian. A veces es dificil darle lugar
al otro (P4).

Yo lo que necesito es eso, dotarle de herramientas al
docente para que si hoy estd en la escuela y un pibe le
viene y le pregunta; “profe, vi en la tele lo que estd
pasando”, que se pueda situar también en esta
perspectiva ¢no?, es decir que le sirva no solamente
Derechos Humanos como para esta deconstruccidn, esta
cosa como de rumiar, rumiar y rumiar, sino de ponerte
en un lugar de transformacién, ;no? (P5).

Estd la formacidn de ellos como sujetos de derechos y la
formacién de ellos como formadores de sujetos de
derechos, entonces en un punto... A veces las
propuestas didacticas o los materiales que tienen
propuestas didacticas también son para que sean
puente para pensar o proyectar alguna practica y a veces
son los mismos materiales para trabajar un contenido

(P7).

Trabajamos con el disefio curricular de segundo ciclo y
con los de primer ciclo. Problematizamos la idea del
lugar que tiene la formacién ética en las escuelas en
general, que no lo tiene, de hecho tiene un lugar en el
boletin pero no tiene espacio en la caja horaria de las
escuelas (P8).

Es ineludible, la informacién. Pero por otro lado es muy
importante la cuestidon vivencial tanto del propio
docente como del chico, del alumno de la alumna y
obviamente, en la relaciéon, porque ahi se juega
concretamente, ;:no?, porque uno puede ser maravilloso
ensefiando y sin embargo tener una relacion asimétrica,
mal, ¢no? Entonces, bueno, justamente respetar los
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Derechos del Nifo, escuchar, un nifio tiene derecho a ser
escuchado, bueno, jescuchalo! Si el pibe te dice “Uh! Yo
eso lo vi en la tele”, no le digas: “;Nah! La tele es mala”

(P9).

Tener una mirada mas desde un enfoque general de
todo el oficio pedagdgico, pero pensarlo como un
enfoque, tratamos de atravesar esto de que no es sdlo
que puedan estar en condiciones de dar un taller sobre
Derechos del Nifio a los chicos, sino que hagan una
reflexién sobre las contradicciones, entre lo que se dice
y lo que se hace, cdmo estd organizada la institucion
(P10).

Al referirse a la historia reciente de nuestro pais y de
América Latina, en general las/os profesoras/es de ISFD
acuerdan en que se trata de algo que las/os estudiantes
“tienen que saber”. En las entrevistas encontramos
grandes similitudes en su posicionamiento y podriamos
decir que casi la totalidad adscribe al enfoque de la
Educacion en Derechos Humanos: la mayoria los
considera, como ya quedd expresado en las diferentes
citas, como frutos de luchas histdricas de diferentes
actores y grupos sociales por mejorar las condiciones de
vida propias y de sus semejantes. Sin embargo,
identificamos diferentes énfasis en la forma de definirlos,
algo que posiblemente esté en relacién con sus propias
trayectorias de formacidn, profesionales y de militancia
politica en ambitos distintos a la formacién docente. En
algunos casos, las miradas sobre la ensefianza de estos
contenidos, se asienta en el pleno reconocimiento del
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movimiento de Derechos Humanos como campo de lucha
y conquistas -y se enlaza con el caracter militante y
comprometido de la docencia porque hay que
aprenderlos “asi”’ y no como efemérides-. En otros casos,
el énfasis da lugar a las “zonas grises” de los Derechos
Humanos, algo que parece emerger cuando el transcurso
del tiempo histdérico permite explorar otras lecturas
sobre el terrorismo de Estado:

Tienen que saber que los Derechos Humanos en
Latinoamérica fueron una bandera en donde las
organizaciones politicas y las organizaciones y los
familiares... pudieron encontrarse para ir en contra del
terrorismo de Estado. O sea, para mi es sumamente
importante, que mas alld de todo, fue un punto de unién
digamos, de un montdn de personas que estaban en
contra de los regimenes autoritarios en Latinoamérica,
que pudieron aunarse en esa lucha, la lucha por el
cumplimiento de los derechos y que eso se continua
hasta hoy (...). Estas caracteristicas me parece que las
tienen que saber (P1).

El tema de las zonas grises, me parece muy importante.
No todos los nifios fueron apropiados, hubo militantes
en el exilio. Me parece que es el momento de construir
desde los matices y las diversidades algo que en un
momento inicialmente hubo que construirlo mas en
blanco y negro, ;no? Creo que ahora ya a treinta afos
tenemos esa posibilidad de empezar a trabajarlo con
mas densidad, con mads detalle. Y llevarlo también al
presente, ;no? Porque digamos que hay situaciones que
te aparecen en adolescentes por ejemplo que te
plantean “bueno pero esto pasd hace cien afios y yo
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estoy en otro mundo, en otra cosa’”’, bueno... Que lineas
hay de las que puedan de alguna forma relacionarnos,
para qué estamos armados, para qué tiene sentido, o no
tiene sentido, porque también poner el tema del sentido
en discusién, yo creo que hay que abrir a la discusién
todo porque si no volvemos al esquema tradicional
“bueno lo damos porque estd en el disefio curriculary es
vertical” (P2).

Al referirse a otros temas y/o contenidos, las
estrategias de ensefianza se tornan mas resbaladizas y allf
la adscripcion a un determinado enfoque no es tan
evidente. Un ejemplo se da con la invitacién a “ponerse
en el lugar del otro” para comprender la complejidad de
una situacion, de un problema, de un proceso histdrico,
un concepto, etc. Este ejercicio, responde a una fuerte
impronta moralizante caracteristica de la educacion en
valores pero que, sin embargo, es evocado por
profesoras/es de ISFD que adscriben expresamente al
enfoque de la Educacion en Derechos Humanos:

[Etica, Derecho Humanos y Formacién de Ciudadania] yo
trato de interrelacionarlos porque, justamente por las
caracteristicas y los contenidos, se presta mucho a
poder trabajarlo trenzado digamos, ;:no? Comenzamos
abriendo la discusidn ética desde qué es otredad, qué es
alteridad, qué es equidad, lo vemos con Todorov, les doy
el diario de Coldén para abrir en lo concreto cémo
describe él lo que ve, los pueblos y demas... Y les pido
que piensen, si hubiéramos estado del otro lugar, en el
de los pueblos americanos, ;qué hubiéramos descrito?...
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A partir de esta cuestion que es centralmente ética, ¢no?,
de cémo veo a ese otro diferente (P2).

Apelar a ponerse en el lugar del otro es una practica
habitual en la escuela primaria, fundamentalmente para
resolver problemas de convivencia dentro y fuera del
aula. No obstante, en el Nivel Superior es posible darle
una “vuelta de tuerca” como estrategia cuando el desafio
no es anacrdnico (como en la cita anterior) sino situado, y
es capaz de provocar el orden de las convicciones que
las/os estudiantes portan como representaciones sociales
y prejuicios, para hacer visible lo que opera como limite a
la comprension de un problema y ver si se pueden
“correr” esas fronteras:

Hubo una cuestion con el derecho del nifio a jugar, en
donde una chica relatd una cuestién de unos nifios en
Salta que trabajan con sus padres en la hacienda de un
terrateniente, lo que se plateaban ellas era: ;a este nifio
hay que ensefiarle que tienen el derecho a jugar o no? La
chica decia; “no, yo no le puedo ir a decir que tienen
derecho a jugar si a €l lo obligan a trabajar y se va a
sentir mal”... Se estuvo discutiendo un montdn sobre
eso hasta que llegaron a la conclusién de que el nifio si
tiene que saber que tiene ese derecho. Es una cuestion
que a mi me parece re compleja y que aca también en
Capital (Federal) hay un montdn de chicos que trabajan,
qué se yo, ;.cOmo empezar a pensar eso?, ;como trabajar
esta cuestidn que es sensible?, ;cdmo le decis a un chico
que tienen el derecho a...? (...). Después, bueno, la
mayoria no tenian idea de lo que habia pasado en Ia
dictadura. Salen muchas cuestiones personales, (...)
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muy fuertes cuando una trabaja sobre esto. Que a veces
son dificiles de manejar pero para mi tienen que ver con
poder internalizar el conocimiento también (P1).

Vemos las discusiones y a partir de ese nodo se va
recorriendo todo el programa que tienen que ver con si
consideramos a la diferencia como alteridad o como
otredad ;no? Cémo veo a alguien a quien yo estigmatizo
y alguien a quien tengo que, entre comillas, civilizar; o
con quién puedo relacionarme en el aula desde sus
diferencias y desde los puntos que podamos tener en
contacto (P4).

Sin dudas, todos los fragmentos de entrevistas aquf
incorporados dan cuenta de lo que hemos presentado
desde el principio de este libro: el trabajo de desarrollo
curricular y la gran cantidad de decisiones que se toman
en el camino son, indefectiblemente, huellas de la arena
politica donde los Derechos Humanos disputan su lugar.

i) ¢Qué dicen las/os formadoras/es sobre la
programacion de la ensefianza
de los Derechos Humanos?

Al seleccionar y secuenciar los contenidos sobre
Derechos Humanos para su ensefianza, se observa que
las/os profesoras/es de ISFD entrevistadas/os priorizan
aquellos que mejor conocen en funcién de su formacion
de base y trayectorias formativas, incorporando también
los que mas les interesan segun las capacitaciones,
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posgrados, especializaciones, que hayan cursado o estén
transitando.

Yo dividi la materia en tres unidades (...). De la primera
unidad quiero que adquieran un bagaje conceptual para
poder reflexionar con conceptos (...). Eso lo hacemos
junto con el andlisis de casos que permite bajar lo tedrico
a la particularidad, que eso digamos bueno eso me
quedd de defecto profesional porque me quedd de la
maestria (P6).

[A los contenidos] los tengo agrupados como en cuatro
ejes. Son simultéaneos a lo largo de la cursada (...). Si
tengo que decir a qué le doy mds primacia dentro del
gran titulo de la materia es a los Derechos Humanos por
mi formacién, es desde donde miro la realidad y de lo
que mas sé (P10).

En otros casos, estos criterios para seleccionar y
secuenciar los contenidos estan abiertos a posibles
negociaciones y ajustes con el grupo de estudiantes,
reconociendo los intereses de éstos/as y respetando su
capacidad para tomar ciertas decisiones respecto de la
organizacion de la cursada:

Yo elaboro un programa tentativo (...), lo que hago es
trabajar con los alumnos sobre esta propuesta base para
que ellos la reformulen, la discutan, la analicen. Es decir,
obviamente yo organizo unidades que tienen en cuenta
estos lineamientos del disefio que es bastante amplio,
que te deja trabajar con bastante libertad (...). Entonces
el programa mio yo digo que es una construccion,
intenta ser una construcciéon entre el profesor y los
alumnos que van a cursar esa asignatura (P2).
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Resignar un contenido en la propia propuesta formativa
puede vivirse como una pérdida y, del mismo modo,
algunas/os profesoras/es de ISFD reconocen que no
ensefian los temas que les generan dificultad o
incomodidad. Esto, que puede parecer algo de escasa
importancia, nos parece central ya que expresa con
honestidad una situacion bastante frecuente que ya
hemos sefalado antes: se ensefia (mds y mejor) lo que se
sabe o aquello que forma parte del propio campo de
interés y de formacidn. En las entrevistas esto se
menciona como un asunto sobre el cual las/os
profesoras/es de ISFD parecieran excusarse:

Hay un texto mads filoséfico sobre derechos que no me
resultd porque decian que era muy complicado y no lo
terminaron de entender y medio que lo descarte. Esa es
una discusién mas filoséfica digamos. Pero bueno trato
de hablar de eso sin darles el texto... no sé... (P1).

La cuestion de ética filosdfica es una veta que no, no lo
trabajo, y tampoco la construccion de las morales
digamos, la cuestion mds como evolutiva de la
construccién de las morales que no termino de darle Ia
vuelta, por algin motivo que tiene que ver con una
resistencia a la Psicologia evolutiva o algo asi (P3).

Respecto al lugar explicito de los Derechos Humanos
dentro de la secuenciacion de contenidos para este
espacio curricular, cada profesor/a fue encontrando su
propia medida para trabajarlos en clase. En general,
reconocen su presencia como eje transversal en el
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programa y su presencia en las clases, pero también
sefialan a modo de queja el escaso tiempo disponible
para el trabajo en el aula:

Los Derechos Humanos los trabajo con un texto de
Fainsod sobre los Derecho Humanos en la educacidén
sexual integral. Dice, bueno, qué son los Derechos
Humanos, los principios bdsicos digamos, la
inviolabilidad, etcétera, etcétera, y después como eso,
digamos como los Derechos Humanos se van
focalizando en los sujetos (P3).

Para poder dar Derechos Humanos tengo doce horas, no
mas que eso, no da el tiempo y en realidad es como
empezar de cero, qué son, algo de la breve historia,
ubicarlos en el implica a veces recuperar lo que saben, a
veces llenar enormes huecos porque uno no sabe qué
vieron, si vieron algo alguna vez. Entonces tenés que dar
ciertos conocimientos generales para llena una vacancia
importante. Y después estd: ;qué hacemos con esto en
la escuela? (Ps).

Y lo de Derechos Humanos nos queda una mini
unidad, en realidad. Queda un poco diluida, pero como
formando parte de la unidad de ciudadania (P6).

(Qué tipo de negociaciones realizan para acercar
sus propdsitos de enseflanza a la tarea durante el
cuatrimestre? ;Qué modelos de estructuracion didactica
de las clases predominan? (En qué medida estas
decisiones se relacionan con las caracteristicas del grupo?
(Cémo colaboran los recursos de apoyo en el
acercamiento de las/os estudiantes al contenido? Estas
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preguntas encuentran distintas respuestas a lo largo de
las entrevistas. Los datos obtenidos en el trabajo de
campo indican un desplazamiento, durante el proceso de
dictado de la materia, de un modelo clasico expositivo a
otros de mayor complejidad y compromiso en el tipo de
ejercicio intelectual que exigen al/la estudiante. Esto
significa que al comienzo del cuatrimestre las clases
adoptan un formato explicativo-aplicativo para
adentrarse, de forma gradual, en una estructuracion
didactica problematizadora-conceptualizadora. La
transicion se realiza a través de un modelo
argumentativo-exploratorio que oficia de “estacion
intermedia” y concentra actividades que caracterizan al
Nivel Superior como un espacio donde ensayar lo que
seran saberes profesionales docentes mas adelante.

El modelo explicativo-aplicativo, en especial durante
las primeras clases, pareciera brindar tranquilidad a las/os
profesoras/es de ISFD sobre la transmisién de un bagaje
minimo de conceptos, necesarios para montar el proceso
formativo posterior que ofrecen en la materia:

Para mi es muy importante las primeras dos tres clases
es, que ellos entiendan bien la diferencia entre lo que
siempre se hace en la escuela, lo habitual, y que lo
entiendan como la moralidad, las practicas habituales y
tradicionales, y qué es lo que se exige como formacion
ética. Esto y los prejuicios es lo que cuesta horrores, lo
demads se aprende (P5).
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[A los estudiantes, les cuesta] en general los términos
técnicos de la parte mas ensayistica. Entonces lo que yo
suelo usar es esta cosa de Wittgenstein de cuando uno
quiere saber el significado de un término, ¢;qué hace?, va
a un diccionario y le pregunta al experto. Pero ademas
de todo eso —que no estd mal—, lo que tiene que hacer es
ver cdmo se usa y hay distintos niveles de uso, entonces
en un uso cotidiano la palabra razén, la palabra Iégica
incluso, se usan de modo polisémico, si vas a un nivel un
poquitito mayor, ya tenés que ir precisando un poco
(...). Es dificil, hay que reiterar, dar ejemplos, pero
después se termina comprendiendo (P9).

En este desplazamiento entre modelos que
mencionamos antes, la estructuracidon didactica de tipo
argumentativa-exploratoria es ella misma una
exploracién delf/la formador/a que se relaciona mucho
con las caracteristicas de cada grupo y busca convocar
practicas fundamentales en un/a futuro/a docente de
nivel primario: opinar, exponer, explicar, argumentar,
planificar, corregir, reformular, etc.:

Algun afio he introducido por ejemplo la entrega de un
ejercicio por semana, o sea que a lo largo del
cuatrimestre han tenido que entregar muchos ejercicios
(...). Me parece que esta materia permite socializar las
perspectivas, discutirlas (P2).

A veces tienen distintos articulos y los, digamos a lo
mejor con algunas preguntas que yo les doy y después
los analizan y los comparan digamos, desde distintas
posiciones puede ser (...). En la primera parte hay
bastante discusiones porque muchas veces, bueno, con
los articulos periodisticos que son como de ahora lo que
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yo trato de hacer es que todos participen, esto es una
cosa que me dijo una chica esta ultima clase que yo digo
bueno; “a ver ;y vos?, ¢y vos?, ¢y vos?”’. O sea que todo
tienen que hablar, como para justamente, para poder
empezar a formar el criterio digamos ¢(no?, la
argumentacién y digamos trabajar un poco bastante con
la oralidad, y escribo en el pizarrédn una sintesis, bien
maestra, jbien maestrita! (P3).

Lo que me interesa es justamente una apropiacién activa
de una serie de cuestiones de la historia reciente,
nuestra y no nuestra ¢no? Al plano mundial me refiero. Y
pensar las continuidades en los programas represivos de
las dictaduras, ;es posible el terrorismo de Estado en
democracia? Romper un poco los discursos rigidos, bien
tipicos de la efeméride, y poder pensar la historia de
forma dindmica (P4).

La propuesta de trabajar en taller de discusidn, o sea
bastante para hacer pero de la vivencia, el autoevaluarse
también digamos. En grupos, si. Hay momentos,
depende del material, bueno yo también mencionaba
videos o lecturas, pero si hay alguna lectura normativa
aprendi que hay que hacerla ahi, la primera al menos
porque si no, no se hace (P10).

Avanzada la cursada, como dijimos, la apuesta por el
modelo de problematizacion -conceptualizacion se juega
en propuestas formativas que acercan al grupo al
contexto conceptual mediante experiencias que exigen
“poner el cuerpo” a dialogar con los contenidos. Un
ejemplo son las visitas a los Espacios de Memoria:
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Para trabajar la dictadura militar y la violacién de los
Derechos Humanos me gusta ir a los ex centros
clandestinos de detencién, en general vamos al Virrey
Cevallos®® que tiene una caracteristica particular y es que
estd en el medio de la ciudad, es dificil de entender que
ahi hayan entrado y salido autos con gente secuestrada
(P8).

La experiencia docente acumulada en el nivel terciario
indica que una adecuada seleccidn de contenidos para el
disefio de un programa de estudios no asegura
trayectorias formativas satisfactorias. En este sentido,
una de las tareas de programacion que realizan las/os
profesoras/es de ISFD, es el desarrollo de materiales de
estudio y acompafiamiento a las/os estudiantes, con el
objetivo de facilitar su acercamiento a la propuesta
formativa, sus procesos de lectura y las tareas de
escritura académica. Fichas de catedra, cuestionarios,
resefias, resimenes e incluso las mismas producciones de
los/as estudiantes se recuperan como un marco de
referencia para orientar la tarea de escritura y estudio de
los nuevos grupos:

[Les hago] cuestionarios (P3).

Tengo armadas algunas fichas de catedra tipo resumen'y
otras son directamente una mezcla de resumen y guia de
lectura [que] trabajamos en clase como anticipaciones

56 Se refiere al Sitio de Memoria Virrey Cevallos. Web oficial
https://ibit.ly/sqK3
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del texto. También tengo fichas de autores pero esas no
siempre se las doy. Segun lo curioso que sea el grupo o
cdmo vengan, los mando a buscar a ellos, que indaguen
a quién van a leer (P4).

Hay muchas cosas que las tuve que escribir porque era
imposible dar la cantidad de contenidos con la l6gica que
uno pretende (...). O les haces una ficha de compendio
de ciertos ntcleos o les tenés que dar cinco textos,
minimo, que no van a leer. También tenemos que ver
qué estudiante tenemos (P5).

Uno tiene que pensar en que por nucleo temdtico no
sean mas de... no mucho mas de diez hojas, para
exigirles la lectura (...) haciendo una ficha de catedra

(P7).

Me llevé tiempo pero arme una guia de preguntas para
varios textos que uso siempre (... ). También cuando veo
alguno que estd bosquejado un trabajo lindo, le digo
“che, ;vos te animds a completarlo y me lo mandds por
archivo?”, y me mira y le digo, “porque yo esto lo uso
con el cuatrimestre que viene”. Y me sirve, te digo que
realmente estad bueno eso. Porque hay laburos que valen
la pena, yo junte algunos muy bien hechos (P9).

Las/os profesoras/es entrevistadas/os comentaron que

la perspectiva sobre Derechos Humanos que traen las/os
estudiantes responde muchas veces a los discursos
mediaticos, por ello su analisis constituye un ejercicio de
deconstruccidon de sentidos en clave de Educacién en
Derechos Humanos. También la seleccion de fragmentos
de peliculas, documentales y obras literarias son
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elementos a los que se recurre con frecuencia como
mediadores del contenido en clase. Los recursos nunca
responden a una Unica finalidad como comunicar,
transmitir, traducir; en ocasiones las/os profesoras/es de
ISFD tienen registro de la multifuncionalidad que
cumplen, incluso como materiales de estudio, en Ia
medida que exigen conocer y reconocer qué alcances de
un contenido permiten abordar. Por eso, cuando cuentan
sobre los recursos que eligen para dar clase, las/los
profesoras/es de ISFD le afiaden un plus que vuelve, en
algun sentido, “educativa” la explicacion misma:

Lo que hacemos es centralmente trabajar con material
por ejemplo periodisticos, situaciones y a partir de ahi
disparadores y ponerlos en didlogo con otras cuestiones
que venimos discutiendo. Suponete que ahora surgiera
estas cuestiones que pudiera aparecer en la clase de
mafana; “bueno me interesa trabajar Derechos
Humanos...”. Bueno, podria trabajarse desde los ultimos
nietos recuperados (P2).

Especificamente para Derechos Humanos vemos mas
material audiovisual, alguna pelicula y, aparte de los
textos, ;no? Hacemos incluso produccién de imagenes.
Una chica por ejemplo hizo, justo habfa una exposicién
en la casa de Salta sobre mujeres argentinas... Y ella lo
formulé para su planificacién como una salida
pedagdgica (P6).

Suelo usar un poco de todo. Algunos fragmentitos

ensayisticos y sobre todo otros literarios donde haya
situaciones (no?, para que las categorias surjan de ahi de
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esa situaciéon mds vital. La literatura se acerca un poco
mds a la vida... (...). Usé para trabajar Derechos del Nifio
y para valores la pelicula “Kirikou y la Hechicera” (...),
“Rebelion en la Granja” también, que son cosas mds o
menos cortas e interesan (...). Entonces yo les doy todo
eso como muestra y les digo que bueno, que de lo que
vimos, supongamos valores o derechos, elijan o bien en
general o bien uno y con eso vean cémo lo pueden llevar
al aula (P9).

Unos materiales son relatos de docentes. Vamos a ver si
funciona este cuatrimestre como un tipo de material.
Otro tipo de material es el normativo bueno, trabajarlo y
deconstruirlo, algunos videos, recursos audiovisuales
dependiendo qué es, en realidad trato de trabajar en
taller con algunas propuesta de la asamblea, algunos de
los materiales son los materiales de la APDH, algunos
materiales del INADI digamos para trabajar el tema de
discriminacién, materiales institucionales, del Ministerio
de Educacion. Hacemos también juegos de rol en
distintas situaciones y ahi les hago preguntas sobre su
posicién. Esas cosas para argumentar sirven y se
enganchan (P10).

Ese viraje en las formas de estructuracion didactica
que mencionan las/os profesoras/es de ISFD se expresa
en el tipo de tareas que disefian y ofrecen a sus
estudiantes. Es interesante notar cdmo, la mayoria de las
veces, comentan la experiencia de ensefianza
acompafiando el relato con alguna valoracion: “salié
bastante bien”, “no funciond”, “se enganchan”, “estuvo
bueno”. Reconocer lo que funciona y lo que no, se asume

como resultado del interjuego entre distintas condiciones
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donde, en Jdltima instancia, la responsabilidad les
corresponde a ellos/as. En este sentido, la diversidad de
recursos que elijan como instrumentos de mediacion
semidtica (Cols, 2001) no redunda necesariamente en un
proceso de aprendizaje mejor ni de mayor profundidad y
esto las/os profesoras/es de ISFD lo saben. Por otro lado,
comentan que de un ejercicio inicial donde se propone
observar y comparar recursos de apoyo y/o materiales
didacticos sobre Derechos Humanos, se le pide al grupo
que esa busqueda la realicen de forma auténoma; es
decir, que puedan ensayar criterios didacticos propios
para elegir sus recursos de apoyo. En este sentido, se
valora y evalia en las y los estudiantes que puedan
identificarlos en las noticias, articulos, casos, peliculas,
etc.,, para cuestionar sus aspectos éticos, politicos y
pedagdgicos, debatiendo su pertinencia o no para la
escuela primaria, sobre todo en funcién de las
prescripciones curriculares de ese nivel:

Lo que hice este afio es como darles tres concepciones
de ética, les pedi que ellas puedan encontrar en
manuales y en revistas para nifios cuando habia una
mirada mas dogmatica, cudndo habia una mirada mas
escéptica y cuando habfa una mirada mas racional sobre
la ética. Eso les costd muchisimo encontrar y me pasaba
que me traian la revista Genios como algo racional y era
horroroso, la revista Genios es horrorosa. Era re
dogmatica pero ademas con una perspectiva de la
historia en donde todavia se celebra el descubrimiento
de América (P1).
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Hoy justamente aparecié el tema del comics como un
puente didactico y estamos hablando de Maus®. Es decir
cémo se puede hacer relecturas del nazismo, ;no? Desde
una perspectiva de un hijo de sobrevivientes de
Auschwitz pero a la vez critico y analitico (P2).

Me gusta llevarles a clase algunas actividades que
trabajan Derechos Humanos o planificaciones de grupos
de otros afios. Les pido que las lean y en grupo puedan
conversar si se imaginan implementandolas, cémo, qué
necesitarian para hacerlo. A partir de eso les propongo
hacerle algunas mejoras a la propuesta (...) ;Se pueden
ensefiar? ;Y yo cédmo haria, qué necesito saber y qué
necesito hacer para ensefar este tema? (P4).

[Con] todo lo que hay en la red, yo les doy un par de
sugerencias y después les pido que busquen y muchas
veces lo que hacemos es, segun lo que traen, verlos en
conjunto y analizar por qué si o por qué no ese material
que encontraron (P5).

Una chica trajo un video que contaba la historia de una
nena que se perdia y aparecia en un mundo
completamente distinto, en donde las personas tenian
nombres distintos y costumbres distintas y se refan de
cosas que ella decia y claro, estaba buenisimo para
trabajar toda la cuestidn de la identidad, de la diversidad
de culturas, que para mi es el tema importante ahora

(P9).

La temporalidad analizada, marcada por el transito entre
modelos de estructuracidon didactica de las clases, se

%7 Se refiere a la historieta escrita por Art Spiegelman, publicada
originalmente en la Revista RAW.
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corresponde hacia la mitad de la cursada con las formas
de evaluacién utilizadas. En primera instancia, las/os
profesoras/es de ISFD se refieren mayormente a trabajos
practicos y parciales presenciales e individuales que
permiten realizar un control de lecturas:

La evaluacién es muy tradicional. O sea, la evaluacion es
sobre los textos, (...) parcial asi liso y llano: qué es
moral, qué es ética, o sea bien de los textos (P3).

Vengo evaluando primero con un parcial presencial a
libro abierto que abarca las dos primeras unidades, que
tienen que ver con las concepciones del otro desde la
ética y los paradigmas de infancia, entran también los
derechos de nifios, nifias y adolescentes. Voy cambiando
el recurso que tienen que analizar (...). Me interesa que
puedan leer la experiencia desde las categorias
conceptuales y por eso ensayamos con distintos casos
durante la cursada (P4).

Hay una cosa meramente conceptual de lectura que
pasa por ese parcial escrito obligatorio que tiene Ia
asignatura, puesta por digamos ya por el curriculum,
¢no?, entonces ahi solamente es lectura: “entendiste lo
que dijo fulano sobre”, “qué condiciones tiene tal o cual
cosa”, “se puede fundamentar los derecho o se los
cumple porque hay una jurisprudencia”, o sea preguntas
asi muy globales (P5).

El primer parcial es sobre teorias éticas y se lleva muchas
clases. Ese examen es presencial (P6).

Les hago hacer como trabajo preliminar una resefa
critica (P9).
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Tuvieron un parcial presencial a libro abierto individual
(...). [Les evaltio] la localizacién, identificacidn y relacién
en base a una situacién que puede ser de un texto
literario, de un tramo de pelicula, o de lo que fuere,
“tustedes qué ven?, ;hay algin derecho vulnerado o
reivindicado?” (P10).

Con esto “asegurado” como piso de saberes comunes,
pueden avanzar hacia tareas de otro calibre y consignas
de mayor complejidad: trabajos en grupo, andlisis de
casos, planificacién de clases y su defensa, trabajos
practicos; se trata de evaluar en clave de anticipacion del
propio ejercicio profesional, etc. Por ello, cuando
describen los dispositivos de evaluacion implementados,
en general se observa que tienden a implementar ese
tipo de propuestas:

Yo en general les pido planificaciones, les doy Derechos
Humanos por ejemplo y “bueno, elijan un derecho y
planifiquen cémo darian este derecho, con qué recursos,
como lo evaluarian” (P1).

La segunda evaluacién ya es grupal, en general les pido
que planifiquen una secuencia de 3 actividades donde
tomen un derecho. Ahi aflojo un poco la exigencia, con
eso van al final y me interesa que puedan usarlo en sus
practicas (P4).

En los trabajos practicos si trato de evaluar mas la
capacidad de transposicidon didactica, la seleccion de
materiales y la justificacion de por qué los seleccionan,
las posibilidades de que ellos cuestionen, cuestionen
alguna... cdmo estd planteado algin problema, si
pueden lograr presentar alguna alternativa (P5).
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Construccién de la ciudadania y Derechos Humanos, lo
utilizan los alumnos para hacer la planificacién aulica
(P6).

Les pido que disefien una microclase y la den al grupo
total. Hacemos un ensayo porque como esta materia no
articula con ninguna practica me interesa que pongan a
prueba los contenidos con algo relacionado con la
planificacién, y sobre todo que se expongan, que lo
muestren. Entonces todos hacen de maestro y de
alumno en algin momento, se hacen preguntas entre
ellos, imaginamos posibles situaciones de aula, y se da
un minimo ida y vuelta entre lo tedrico, lo practico y lo
didactico (P7).

Para mi la evaluacién tiene que ver con que ellos piensen
clases (...). Les pido que diagramen dos clases con una
tematica especifica que ellos tienen que indagar, dar una
fundamentacidn tedrica (P8).

El final no lo tengo resuelto para nada porque yo no sé
tomar finales, pero les llevo unos chistes o vifietas y ellos
empiezan a hablar sobre el contenido (P10).

Algunos/as profesoras/es eligen jugarle una pulseada
a las prescripciones curriculares. Mediante acuerdos
de trabajo con los grupos, se permiten ensayar
estrategias diversificadas de evaluacién que involucren
significativamente a las/os estudiantes a la vez que les
resulten mdas amigables, sobre todo pensando en la
instancia de final obligatorio que deben acreditar®®. La

5% Esta decision posiblemente se deba a que los profesores registran
el “pdanico escénico” que provocan las instancias de final a muchos
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autoevaluacion, la co-evaluacion, los coloquios grupales y
los finales pre-aprobados, son algunas de las propuestas
implementadas:

En esta asignatura hago como una especie de pacto de
convivencia para no tomar un parcial escrito con autores
0 con preguntas buenas malas regulares... Es decir, el
pacto es la asistencia a todas las clases y el debate en
todas las clases y la presentacién de una parte del
programa por ellos (...). En la clase de cierre les pido a
ellos una autoevaluacién de su desempefio, una
evaluacion mia, de mi desempefio y también de la
dindmica, y sugerencias, ;:no? (P2).

Si hay pautado examen final para la asignatura, pero
bueno, ese dia se hace el coloquio y cada uno va
presentando pero es algo mucho mas relajado, en el
sentido de que nadie va con esa idea de “hoy doy
examen y no sé cémo me va air” (P3).

Todos los grupos llegan al final con su microclase
aprobada y se trata de ir a contar la propuesta, ni
siquiera a defenderla, a contarla. No me interesa que ese
momento sea estresante, me gusta mds que puedan
lucir su tarea con los otros profesores del jurado, porque
en realidad yo ya los evalué (P7).

Estd la cuestion de la participacién, el compromiso, el
interés, lo evalio yo porque no puedo negar que lo
estoy evaluando al momento de lo que estoy viendo del
proceso, pero que ellos evalden esa instancia, se pongan

estudiantes, quienes terminan por postergar los examenes hasta,
incluso, perder la regularidad de la cursada.

189



una nota y hacen wuna reflexién, identifican
aprendizajes... (P10).

A modo de cierre de este apartado, notamos que
las/os profesoras/es de ISFD enfatizan en su discurso a los
Derechos Humanos como un tipo de aprendizaje que
debe ser anclado en la experiencia (Skliar y Larrosa,
2009). Sin embargo, en sus practicas no parecen otorgar
tanto lugar a la realizacion de salidas grupales o de
actividades fuera del aula que rompan con el formato
tradicional de las clases, a pesar de que esas propuestas
facilitan la vinculacion con contenidos relacionados a
procesos histéricos (previos y/o actuales) sobre acceso,
violacidon, restitucion de los Derechos Humanos, para
construirse como un aprendizaje situado (Quintar y
Zemelman, 2005).

En términos generales, las propuestas de disefio
didactico que aparecen buscan acercar a las/os
estudiantes a situaciones propias del rol docente: trabajar
en grupos para elaborar una secuencia de trabajo,
seleccionar contenidos y recursos, presentar un tema,
disefiar y coordinar actividades; es decir, ensayar tareas
que los aproxime a aquello que mas adelante se les va a
pedir en las escuelas.
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iv) Sistematizando ideas

A partir del desarrollo de este capitulo, centrado en el
analisis y trabajo hermenéutico sobre las entrevistas
realizadas a las/os educadoras/es que dictan la asignatura
“Etica, Derechos Humanos y formacidn de las ciudadanias
en la escuela primaria” en el PEP de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires, se ha elaborado una sistematizacién de
las categorias.

Las presentamos a continuacién en la Tabla N° 1, corolario
de este capitulo y antesala del proximo en el que se
presentan las conclusiones generales del trabajo.
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TABLA 1. El contexto conceptual en didlogo con las

dimensiones de analisis elaboradas

ENFOQUES

PROGRAMACION DE LA ENSENANZA EN EL NIVEL SUPERIOR

Identidades PARA LA
B a= HELRE Modelo de ensefianza Disefio de tareas Estrategias de evaluacién
Docentes DE LOS DDHH
Defensivas - Actividades dirigidas a que elfla estudiante

Manifiestan nostalgia
de otras maneras de
ejercer la docencia, no
modifican los rasgos
bdsicos de la
profesién, a
sabiendas que sus
modos yano son
eficaces.

Educacion en
valores

Modelo de ensefianza explicativo-aplicativo,
basado en la exposicién magistral a cargo del
docente.

Seleccidn de contenidos relacionados con el
campo disciplinar de base del/la docente
formadorfa.

de los contenidos desde

evidencie su domi

criterios academicistas y enciclopédicos.

Tareas de memoria o procedimiento, segtin

criterio aplicacionista. Por ejempl
cuestionarios, gufas de preguntas.

Via de acceso por los resultados: fuerte énfasis
en un planteo claro de objetivos educativos.

Enfasis en la funcién sumativa de la
evaluacidn.

zan instrumentos de evaluacién

Seu
tradicionales que apuntan a ejercer un control
de lectura. Principalmente, pardiales
presenciales y monografias.

Estables
Aceptan la nece:
de incorporar
cambios pero sin
renunciar al

programa dnico, a la
ensefianza

simultdnea.

Educacién en
valores |
Educacion en
Derechos
Humanos

Modelo de ensefianza basado centralmente en la
modalidad explicativa-aplicativa, basado en la
exposicién magistral a cargo del docente. Se
combina con la modalidad problematizadora-
conceptualizadora en segundo término cuando se
pudo comprobar en el grupo el dominio de un
corpus deseado de saberes de orden conceptual.
Seleccién de contenidos ajustado a las
prescripciones curriculares jurisdiccionales.

Se utilizan con frecuencia tareas de
comprensién y de opinion.

Actividades centradas en la bisqueda y
reposicién reflexiva de informacién. Por
ejemplo: lectura de textos fuente, videos
explicativos.

Via de acceso por los resultados y los

contenidos.

La funcién sumativa de la evaluacién en primer
término, y formativa en segundo término.

zan instrumentos de evaluacién
tradicionales, combinados con otros formatos,

como: ensayos, planificaciones de aula,
microclases.

Progresistas
Atenciénala
formacién de un perfil
docente critico y
respetuaso de los
contextos de
desempefio
profesional.

Educacién en
Derechos
Humanos

Seleccién de contenidos con criterios amplios,
basada en el conacimiento del perfil de
estudiantes con quienes trabaja.

Se busca combinar los modelos de ensefianza.
Desde la estructura explicativa-aplicativa, se
incursiona hacia una modalidad argumentativa-
exploratoria de modo gradual, generando
configuraciones de clase que permitan la
participacién y puesta a prueba de criterios
propios de las/os estudiantes. Se aspira a
implementar una estructura problematizadora-
conceptualizadora en el grupe.

Se utilizan con frecuencia tareas de
comprensién y de opinidn.

Via de acceso por los resultados, los contenidos
y las actividades.

Enfasis en la fundién formativa de la
evaluacion.

Se utilizan instrumentos de evaluacién que
buscan traccionar procesos reflexivos sobre
los Derechos Humanos en la escuela para

proyectar suinclusidn en las pricticas
docentes.

Fuerte preocupacion por la vinculacion de la
propuesta formativa del espacio curricular con
los contenidos de otros campos de la
formacién.
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CAPITULO 4

Conclusiones y aportes para la
formacidon docente
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(Qué significa ensefiar DDHH a futuras/os profesoras/es
de nivel primario? (Cémo se expresan dichas
prescripciones curriculares en las perspectivas y practicas
de ensefianza de quienes forman futuras/os maestras/os?
(Es posible situar el derecho a la Educacion en
Derechos Humanos (EDH) como requisito de una
““agenda pedagdgica de la emancipacién” (Siede, 2020, p.
42)?

Estas preguntas son una invitacion a involucrarnos en
lo que nos es propio: la vida comdn como colectivo
humano. En esa budsqueda, consolidar discusiones
interdisciplinarias que nos permitan construir miradas
sobre un fendmeno tan caleidoscépico como el de los
Derechos Humanos nos es indispensable. Para asumir ese
compromiso, este trabajo se planted como objetivo
general describir el contexto normativo que incorpora la
educacion como derecho humano esencial y erige los
Derechos Humanos como contenidos de ensefianza en la
educacion formal. En particular, se asumid este objetivo
para analizar su expresidn curricular en el Profesorado de
Educacién Primaria (PEP) de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires y las concepciones de las/os profesoras/es
de los Institutos Superiores de Formacion Docente
respecto de su ensefianza.

Dicho objetivo fue abordado en el capitulo 1, referido
al contexto politico y normativo de los Derechos
Humanos, donde describimos la mirada que diferentes
organismos internacionales y organizaciones de defensa
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de los Derechos Humanos, han elaborado a nivel global,
regional y nacional sobre el alcance de éstos, sus
procesos de efectivizacidn, vulneracion y las cuentas
pendientes.

También, pasamos revista a la sistematizaciéon del
contexto normativo que aloja los procesos de reforma
curricular para la formacidon docente. Pensando en la
inclusién de los Derechos Humanos como contenido de
ensefianza, vemos que

la cuestién clave no es solo un sentido de “progreso”
implicito en una serie de reformas, sino mas bien el
punto hasta el cual la politica del curriculo -y el cambio
resultante del curriculo en una perspectiva histdrica-
responde a la evolucién de las necesidades y demandas
de cualquier sociedad nacional y, a su turno, contribuye
a configurar y conducir tales demandas” (Moreno, 2008,

p- 333).

Este didlogo entre la politica curricular y las decisiones
pedagdgicas cotidianas, ya lo sabemos, no siempre es
armonioso ni articula en las practicas aquello que pautan
los lineamientos nuevos: existen aspectos de lo instituido
que resisten, incluso en contextos donde las vias
de acceso a los Derechos Humanos descritas por
Rabossi (1991) -la legal, la tedrica y la politica- habilitan
opciones relativamente transformadoras aparentemente
deseables.

Los procesos de reforma y adecuacién normativa
tienen sus propios derroteros y de ello nos hemos
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ocupado. Nos referimos al disefio curricular vigente para
el PEP aprobado en el afio 2014, y su comparacién con la
propuesta anterior aprobada en el afo 2009. En relacién
con ello, se detallaron una serie de modificaciones que
consideramos un retroceso en términos de ampliacion y
democratizacion del acceso a los Derechos Humanos
como campo de conocimiento, algo imprescindible para
las y los futuros docentes de nivel primario.

La supresion de un espacio curricular obligatorio
referido a la ensefianza de los Derechos Humanos, su
reemplazo por espacios de definicién institucional y la
mencion subsidiaria de los Derechos Humanos dentro de
los contenidos propuestos en el espacio curricular
correspondiente al taller de Educacidon Sexual Integral,
muestran con claridad la desjerarquizacion de esta
problematica en el curriculum de la formacidn docente de
maestras/os de nivel primario. Hemos considerado a
éstas como las decisiones mas significativas que, en
términos de politica curricular y a nuestro criterio,
constituyen un desacierto politico y pedagdgico. Sus
consecuencias, lamentablemente, se traducen en una
formacion deficitaria de las/os docentes en materia de
Derechos Humanos, un territorio de disputas que hoy
como siempre debe profundizar (y no vulnerar) el lugar
de las/os futuras/os docentes en la construccion de
contextos mas solidarios, mas justos, fortalecidos desde
el conocimiento de sus derechos como agentes
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responsables de hacer Estado, como trabajadoras/es y
como ciudadanos/as.

En el capitulo 2, presentamos los aportes de los
procesos de desarrollo curricular como un asunto
politico-pedagdgico, desplegando asi el contexto tedrico-
conceptual que nos permitid abordar los objetivos
especificos del trabajo de investigacion desarrollado.
El primero, se orienta a identificar y analizar las
concepciones de las/os docentes formadoras/es sobre el
significado de ensefiar Derechos Humanos a futuras/os
maestras/os y su aporte a la construccion de las
identidades  profesionales  docentes desde las
experiencias formativas que implementan. Se ha visto
que dichas concepciones reposan sobre un conjunto de
saberes de las/os formadoras/es de tipo disciplinar,
curricular, didactico, pedagdgico, técnico, tecnoldgico, y
referido también a las caracteristicas de sus estudiantes
(Alliaud, Vezub, 2015; Vezub, 2016), que dialoga con las
identidades profesionales docentes descritas como
defensivas, estables y progresistas (Vezub, 2011).

No se trata de formas identitarias puras, ya que
funcionan mdas como reservorios estilisticos que como
estructuras estancas. El andlisis del material de campo,
permitio visibilizar estos interjuegos entre rasgos de una
y otra cuando las/os formadoras/es se alejan del terreno
del “deber ser” para adentrarse en la descripcién y/o
reflexion sobre situaciones reales de ensefianza signadas
por conflictos de intereses, desajustes con lo planificado,
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resistencias y complicidades, provenientes del contexto.
Sin dudas, las concepciones sobre lo que es “ser buen/a
docente” y su transmision de forma consistente con la
propia practica, en el marco de la ensefianza de los
Derechos Humanos, constituyen un desafio que habla
sobre todo de la plasticidad, el dinamismo y Ia
permanente construccion de las identidades docentes
desde un ejercicio profesional situado.

El segundo objetivo especifico que nos planteamos,
fue indagar y sistematizar qué concepciones permean la
ensefianza de los Derechos Humanos en la formacion de
formadores/as y <émo, en tanto fundamentos del
ejercicio docente, se constituyen en enfoques que
orientan el desempefio profesional en el nivel. Al
presentar la Educaciéon en valores y la Educaciéon en
Derechos Humanos (EDH) como enfoques, fue posible
sistematizar los aportes de estas dos tradiciones de
ensefanza a la labor de las/os formadoras/es de Nivel
Superior. Vimos que la EDH se sustenta en los
requerimientos formales que llegan a través de la
suscripcion de la Argentina a los mecanismos e
instrumentos de proteccidn de los Derechos Humanos en
el sistema internacional y en el regional. No obstante, la
educacién en valores insiste, como toda tradicién, en
colarse en las practicas institucionales, profesionales,
cotidianas, aquellas que permanecen cristalizadas para
reproducir desde alli aspectos del orden instituido.
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El meollo del asunto es que mientras los valores
funcionan como el horizonte de lo deseable -y siempre
podemos discutir sobre si tal o cual valor, es mas o menos
importante—, los derechos deben funcionar como el
punto de partida de lo necesario. Al respecto, nuestro
aporte es destacar lo que reviste sentido para este
debate en las aulas, formular alguna clave para discernir
la diferencia radical entre un valor y un derecho: pues
mientras lo deseable se constituye como algo individual,
lo necesario siempre podemos considerarlo como el piso
de lo colectivo (Santos, 2019). Un derecho no puede,
entonces, quedar librado al deseo del sujeto que esta
designado para efectivizarlo. Esa es la parte mas delicada:
como agente del Estado un/a docente también puede
vulnerar los derechos de nifias y nifios, por accién o por
omision.

El tercer objetivo trabajado, fue conocer y caracterizar
la estructuracion didactica de las clases y las estrategias
de programacion de la ensefianza de los Derechos
Humanos que utilizan las/os profesoras/es formadoras/es.
Para abordarlo, partimos de identificar los elementos y
criterios que forman parte de la tarea de programacion
didactica. Hemos dicho que programar da cuenta del
didlogo entre lo prescripto y el acontecimiento educativo,
la proposicidn y la disposicion, el mandato del Estado
como regulacion y la practica docente como
efectivizacion siempre original de la norma. Las
decisiones por tomar —que son muchas y revisten una
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gran responsabilidad—- junto a la forma de resolverlas,
estdn lejos de responder a meros aspectos técnicos de la
tarea docente. Antes bien, se vinculan intimamente con la
identidad profesional de quien las toma, con su
trayectoria formativa y expresan los principios del
enfoque sobre la ensefianza de los Derechos Humanos
que la sustentan.

Identificamos varias tareas que realizan las/os
profesoras/es. Por un lado, encontramos el trabajo con
los contenidos y las preguntas referidas a su significacion
en términos formativos, su relevancia, las relaciones
horizontales y verticales entre ellos, su accesibilidad para
las/s estudiantes, etc. (Cols, 2001). Por otro lado, vimos
como los modelos de estructuracion de las clases
componen ambientes que buscan articular las decisiones
programaticas en experiencias formativas concretas. Al
respecto, encontramos en el trabajo de campo una
secuencia en la forma de estructuracion de las clases: un
desplazamiento, durante el proceso de dictado de Ia
materia, de un modelo clasico expositivo a otros de
mayor complejidad y compromiso en el tipo de ejercicio
intelectual que exigen al/la estudiante. Esto significa
que al comienzo del cuatrimestre las clases adoptan
un formato explicativo-aplicativo para adentrarse,
de forma gradual, en una estructuracion didactica
problematizadora-conceptualizadora. La transicion se
realiza a través de un modelo argumentativo-exploratorio
que oficia de “estacion intermedia” donde ensayar lo que
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serdn saberes profesionales docentes mds adelante:
relatar, reponer, opinar, exponer, explicar, argumentar,
planificar, corregir, reformular, etc.

El dltimo elemento referido a la programacién, fue el
disefio didactico de las tareas y los dispositivos de
evaluacién. Un ambiente donde las/os profesoras/es
encuentran, desde su experticia, “el pulso” o la forma de
temporalizar y graduar las propuestas formativas de
modo tal que se asegure a las/os estudiantes una
cantidad de desafios tedrico-practicos de complejidades
cada vez mayores, que lleguen a dominar para utilizarlos
mas adelante en sus propios espacios de clase. Estas
implicancias no solo son intelectuales sino también
experienciales y ello expresa una vez mas esas
imbricaciones entre las identidades profesionales
docentes, los enfoques de ensefianza y las opciones
didacticas elegidas para su puesta en escena.

En términos generales, hasta aqui, hemos visto que las
propuestas buscan acercar a las/os estudiantes a
situaciones propias del rol docente: trabajar en grupos
para elaborar una secuencia de trabajo, seleccionar
contenidos y recursos, presentar un tema, disefar y
coordinar actividades; es decir, ensayar tareas que los
aproxime a aquello que mas adelante se les va a pedir en
las escuelas.

A continuacidon y a partir del material de campo
recogido y analizado, presentaremos como corolario
algunos nudos problematicos relacionados con el
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abordaje de los Derechos Humanos en la formacién
docente que se vislumbran como ejes futuros de
problematizacidn tanto para la ensefianza y la revisién de
los disefios curriculares como para la investigacion en
este campo (Santos, 2017).

Nudos problematicos en el abordaje de los Derechos
Humanos durante la formacién docente

Los Derechos Humanos, subsidiarios de la trayectoria
formativa de quienes los enseinan. Hemos identificado
propuestas formativas fuertemente influenciadas por la
formacién inicial y continua del/la docente formador/a.
Esto significa que los temas a los que se otorga mayor
relevancia en la propuesta programatica y durante el
dictado de la materia son aquellos en los cuales el/la
profesor/a posee mayores recursos y/o dominio: ya sea
en términos de su formacién de grado y/o posgrado;
como también por sus experiencias de desempefio
profesional (dentro o fuera del campo educativo) y
prdacticas sociopoliticas (nos referimos a acciones en el
marco de la militancia en partidos politicos,
organizaciones sociales, espacios comunitarios, etc.,
vinculados con el campo de los Derechos Humanos). En
este sentido, la libertad de catedra y la amplitud de temas
incluidos en los contenidos minimos de la materia en el
disefio curricular, constituyen los margenes dentro de los
cuales cada educador/a inserta su propuesta. Esto ultimo,
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si bien es altamente deseable, no necesariamente se
articula con una labor de indagacién y estudio sobre las
propuestas formativas de otros espacios curriculares, a
fin de evitar superposiciones y/o vacancias de contenidos
0 asegura que los contenidos minimos del espacio se
cumplan.

Los Derechos Humanos como vulneracion instituida, antes
que praxis instituyente. Se alude en las entrevistas a
practicas de ensefianza donde la visibilizacién de los
procesos de vulneraciéon de los Derechos Humanos
adquiere gran centralidad. Esta visibilidad es parte
fundamental en la tarea politico-pedagdgica de situar y
contextualizar (critica, politica, histéricamente) a los
Derechos Humanos, pero no es la forma exclusiva de
abordarlos. Es preciso complementar este abordaje con
una puesta en discusion de todos los actores sociales, las
politicas publicas y las practicas sociopoliticas que éstas
impulsan, que participan activamente en su promocion y
efectivizacion. Esto es imprescindible por la sencilla razén
de no dejar a los Derechos Humanos pegados a una vision
fatalista (“lo que nunca va a ser”), ni romantica (“lo que
podrian llegar a ser’””), ni melancdlica (“lo que alguna vez
fueron y no volveran a ser”).

Los Derechos Humanos como contenidos especificos,

pobremente articulados con “lo general” y “la practica”
durante la formacién. Se mencionan escasas, eventuales
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y/o fallidas experiencias de articulaciéon de este espacio
curricular con otros, especialmente con los Talleres que
pertenecen al Campo de Formacién en las Practicas
Profesionales. Este punto es visualizado como critico
respecto a las posibilidades de que las/os futuras/os
docentes puedan “linkear” con intervenciones efectivas
o | pensar [ imaginar escenarios de practica en los que
ellos ensefien contenidos sobre Derechos Humanos
aprendidos en el espacio de cdatedra que cursan, y
constituye un asunto sobre el cual los/as profesoras/es
entrevistados/as transmiten gran preocupacion. Es decir
que si bien la materia forma parte del campo de la
formacidn especifica no estaria asegurada no desde la
prescripcion curricular, ni desde la programacion
didactica que los formadores realizan, que los
estudiantes |/ futuros docentes adquieran herramientas,
estrategias, saberes y habilidades practicas que les
permitan luego, su efectiva transmisidn, ensefianza en las
escuelas primarias.

Los Derechos Humanos: del derrotero histérico a la orbita
escolar. En la mayoria de los relatos se hace mencion a las
vacancias de saberes previos de los/as estudiantes sobre
el contexto histérico en el que surgen los Derechos
Humanos, la historia reciente de nuestro pais, las formas
basicas de participacion civica y politica, etc. Como
problema afiadido a esta vacancia, existe otra dimensidn
del asunto que se relaciona con las caracteristicas de
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aquel saber que si poseen las/os estudiantes. Para
Carretero (1993), son varios los estudios que vienen
demostrando c¢émo las representaciones de muchas
personas adultas respecto a procesos sociales y ciertos
conceptos del campo de las Ciencias Sociales responden
antes a anécdotas y datos sueltos que a verdaderos
entramados de sentido. Frente a las posibles preguntas o
hipdtesis (“esto deberian saberlo desde el secundario”, o
bien: “esto podrian trabajarlo en una materia del Campo
de Formacion General antes de cursar esta del Campo de
Formacién Especifica”), las/os formadoras/es concluyen
en que la cobertura de estos “baches” ralentiza el
abordaje de los Derechos Humanos desde una
perspectiva didactica que permita a sus estudiantes
aprender cdmo ensefiarlos. La solucién de compromiso
pareciera responder a una ldgica organizadora que va de
lo general o macropolitico (reponer los Derechos
Humanos en un plano histdrico y tedrico) a lo particular o
micropolitico (situar los Derechos Humanos y su
ensefanza en la escuela).

Los Derechos Humanos evaluados como pertinencia
tedrica (control de lectura) y como potencia técnica
(planificacion didactica). Existe una amplia coincidencia
en las estrategias de evaluacidn utilizadas. Se realiza un
primer examen presencial individual orientado a evaluar
aspectos tedricos fuertes o nudos centrales de los temas
abordados con la bibliografia, instancia que funciona
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ademds como indicador del compromiso de los/as
estudiantes en las lecturas, su comprension lectora y su
producciéon auténoma de textos. Una segunda instancia
de “bajada” de los contenidos a criterios didacticos
centrados en la practica docente, mediante la elaboracion
grupal de secuencias didacticas, microclases 'y
actividades, pensadas para trabajar sobre los Derechos
Humanos con alumnos/as de nivel primario. Vemos que la
modalidad de evaluacién acompafia la forma
preponderante que aparece para transitar los contenidos
durante la cursada de la materia: ir de la teoria como
marco general a la planificacidn didactica como forma de
pensar la practica docente.

Los Derechos Humanos como texto y contexto. Los
formadores también recuperan en su programacion
inquietudes de los/as estudiantes -especialmente aquellos
mas avanzados en la carrera-. En particular, éstas aluden
centralmente al abordaje de la diversidad en el aula, los
procesos migratorios recientes y la discriminacion
expresada en practicas de acoso entre pares. En este
caso, llama la atencién que no se hayan hecho referencias
a la resolucion de conflictos, la violencia de género y la
discapacidad en la escuela (hubo una Unica alusién) como
temdticas de interés y/o preocupacidon para las/os
futuras/os docentes, tratandose de temas que en los
ultimos afnos se han instalado no solo mediaticamente,
sino a partir de normativas especificas para su
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tratamiento en el sistema educativo (Res. CFE N° 155/2011;
Ley de Educacién Sexual Integral N°26.150; Programa
Nacional de Mediacidon Escolar y Observatorio Nacional
de violencia en las escuelas; entre otros).

A partir de estos nudos problematicos presentados,
coincidimos con Bolton que “cada conocimiento, cada
curriculum hace referencia a un conjunto de intereses de
clase. No hay apoliticidad en el conocimiento. Existen
conocimientos emancipadores y conocimientos para la
domesticacion” (Bolton, 2016, p.169). En este caso, el
conjunto de decisiones didacticas que las/os
profesorasfes participantes de esta investigacion
compartieron muy generosamente, como parte de su
labor cotidiana, son sin duda definiciones que dan
cuenta de sus identidades profesionales docentes, sus
posicionamientos politicos, sus contradicciones y las
formas de asumir los compromisos éticos, filoséficos y
pedagdgicos, en la compleja tarea de formar docentes en
la actualidad.

Como dijo Phillipe Meirieu (2006), la Pedagogia tiene
que seguir siendo subversiva. Apostamos a cuestionar lo
instituido sobre los Derechos Humanos en las ya
conocidas vias de acceso legal, politica y tedrica (Rabossi,
1990) desde otro lugar al que llamaremos la trama
prdctica, como una cuarta via de acceso que articula las

208



tres anteriores en la dimensién de la praxis. Esta via es
la que aparece, como se analizd en la palabra de las/os
formadoras/es, mayormente tensionada. La trama
prdactica se constituye estrictamente a partir de las
intervenciones educativas y opera como el soporte
dinamico, mdvil, sobre el cual se crean, recrean y
disputan los sentidos de los saberes transmitidos que
refieren a los Derechos Humanos.

Dichos sentidos, construidos por los marcos
regulatorios y prescriptivos existentes, reconstruidos por
las/os docentes y las/os estudiantes que participan del
proceso formativo, pueden o no encontrarse en el
ambito publico de la clase, del mismo modo que -
podriamos decir- no todos los hilos de una red se cruzan,
aunque formen parte de un mismo tejido o trama. Esos
didlogos y la clase como ambito publico privilegiado para
su acontecer son, seguramente, formas de subvertir lo
dado, hipdtesis y problematicas que deberemos seguir
indagando en proximas investigaciones.

>9 Tomamos el sentido que Paulo Freire atribuye a la categoria praxis,
expresamente inscripto en la tradicidn marxista y trabajado en
profundidad en su “Pedagogia del oprimido” (1970), donde la
presenta como exigencia existencial, expresién de lo humano, accién
transformadora del hombre sobre el mundo, didlogo, reflexidn,
encuentro y, finalmente, palabra auténtica (Cap. Ill, p.99-110).
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ANEXO 1

Aspectos metodoldgicos y antecedentes del trabajo de
investigaciéon

Mediante este cddigo QR, cada lector/a podrd acceder
a los detalles metodoldgicos y los antecedentes que
forman parte de la investigacion compartida en este libro.
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