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Este documento presenta orientaciones pedagógicas para integrar los derechos humanos (DDHH) 
y su enfoque educativo en el trabajo formativo que desarrolla la docencia en la educación superior 
universitaria (ESUP). Por lo tanto, va dirigido a docentes de cualquier disciplina que busquen 
integrar un enfoque de DDHH en sus prácticas de enseñanza.

La iniciativa responde a los compromisos contraídos por la Cátedra UNESCO para la Promoción 
y el Fortalecimiento de la Educación en Derechos Humanos para Chile 2030 (en adelante Cátedra 
UNESCO), y al Modelo Educativo que sostiene la Universidad Academia de Humanismo Cristiano 
(en adelante UAcademia), que desde una visión crítica-transformadora de la educación y la 
sociedad, e inspirado en la promoción y defensa de los derechos humanos y de la democracia, 
promueve valores como la equidad y la no discriminación, el desarrollo sustentable e inclusivo, en 
espacios abiertos y pluralistas que reconoce el pensamiento crítico como un sello formativo de su 
docencia. Esos principios son concordantes con la obligación que ha asumido el Estado chileno 
respecto al Derecho a la Educación y su propósito, reforzada por la ley 21.091, que reconoce la 
Educación en Derechos Humanos (EDH) como uno de los principios que orientan el sistema de 
educación superior (art. 2, letra i).

La construcción de estas orientaciones son el resultado de la investigación Derechos Humanos y 
jóvenes de primer ingreso a la universidad: de las significaciones al fortalecimiento de su formación 
en la Educación Superior, proyecto desarrollado por la Cátedra UNESCO a través del Fondo 
Institucional de Investigación y Creación (FIIC) de la Vicerrectoría de Investigación y Posgrado de 
la UAcademia.  

La propuesta, implementada en la UAcademia, se desarrolló a partir de la síntesis de cinco fuentes 
principales:

 • Resultados de la II Encuesta sobre Derechos Humanos y Jóvenes de Primer Ingreso a la  
 Universidad, año 2025.

 • Voces de estudiantes de primer ingreso recogidas en grupos focales.

 • Aportes de académicos/as y representantes de unidades de gestión institucional.

 • Observaciones no participantes realizadas por pasantes de la Cátedra UNESCO,  
 centradas en lenguaje corporal y dinámicas grupales como insumo pedagógico   
 complementario.

 • Análisis del equipo investigador.

Teniendo en cuenta lo anterior, es importante establecer que las orientaciones pedagógicas aquí 
presentadas, emanan de una experiencia situada y contextualizada en la UAcademia, que buscan 
sumarse a otras iniciativas de EDH desarrolladas tanto en la región de Latinoamérica y El Caribe 
como en el resto del mundo, para contribuir con el fortalecimiento de este campo.

Nota sobre los ejemplos chilenos: cuando este documento hace referencia a contextos o casos 
situados en Chile, se indica explícitamente. La intención es mostrar la importancia de situar los 
ejemplos en cada contexto nacional o regional, de modo que estas orientaciones puedan ser 
adaptadas a cualquier país.
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¿Por qué orientaciones pedagógicas? 

Podría pensarse que basta con incluir los DDHH en la malla curricular, agregar una unidad 
específica, citar la Declaración Universal y mencionar algunas convenciones para dar por cumplida 
la tarea. Sin embargo, tal y como expone Madrigal Segura (2025) la experiencia internacional 
muestra que cuando los DDHH se enseñan como un contenido más (que puede ser transmitido, 
memorizado, evaluado y también olvidado) se pierde justamente lo que los vuelve 
transformadores, es decir su capacidad de interpelar la vida cotidiana y de formar personas 
capaces de reconocer y enfrentar la injusticia. En países como Australia, Suecia, Reino Unido o 
Japón la educación en derechos humanos ha existido durante años sin producir mayor impacto, 
precisamente porque el profesorado carece de herramientas pedagógicas específicas para 
trabajarla. La dificultad no radica entonces en la ausencia de derechos humanos en el discurso 
educativo o en el compromiso frente a esta materia, sino en la falta de preparación de las y los 
docentes para sostener un enfoque de DDHH en las experiencias que se generan en los espacios 
formativos.

Por eso estas orientaciones son una invitación a pensar sobre la forma en que ocurre el proceso 
de enseñanza. Contemplar, por ejemplo, quién habla, quién es escuchado, qué preguntas se abren 
y cuáles se clausuran. Apelando a Paulo Freire, la pedagogía no puede limitarse a transmitir un 
saber sobre la opresión, más bien debe convertirse en práctica de libertad, en diálogo entre 
iguales, en un ejercicio permanente de acción y reflexión. Ninguna asignatura sobre derechos 
humanos alcanza su propósito si se enseña desde la verticalidad y el silencio impuesto.

Esta urgencia pedagógica se manifiesta de manera concreta para cada campo profesional. Por 
ejemplo, la Corte Interamericana de Derechos Humanos ha señalado, a través de distintas 
sentencias, la necesidad de contar con exigencias específicas para la formación inicial y continua 
en determinadas áreas. Es el caso, por ejemplo, de las carreras de Derecho, Salud y Educación, 
respecto de las cuales existen fallos que refuerzan la necesidad de incorporar un enfoque de 
derechos humanos en su formación(1). Estos fallos no son anécdotas jurídicas lejanas, son un 
recordatorio de que la manera en que formamos a futuros profesionales tiene consecuencias 
directas sobre la vida, la salud y la dignidad de las personas con quienes trabajarán. Frente a esa 
responsabilidad, ofrecer solo contenidos no basta, se necesita una pedagogía capaz de instalar 
esos aprendizajes como parte de una práctica ética duradera, y no como un dato más para el 
examen.

Estas orientaciones buscan, entonces, acompañar a la docencia de la ESUP a sostener el desafío 
de enseñar DDHH, sí, pero sobre todo enseñar desde y con los DDHH.

(1) Fallos de la CIDH asociados al área del Derecho: Atala Riffo y niñas vs. Chile; Huilcamán Paillama y otros vs. Chile (2024); Adolescentes recluidos en centros de detención 
e internación provisoria del SENAME vs. Chile (2024). Fallo de la CIDH asociado al área de la Salud: Poblete Vilches vs. Chile (2018). Fallo de la CIDH asociado al área de 
la Educación: Pavez Pavez vs. Chile (2022)



Contexto de las Orientaciones

Las y los jóvenes que ingresan hoy a la universidad traen consigo experiencias, creencias y 
conocimientos sobre DDHH construidos en sus trayectorias familiares, escolares y comunitarias. 
Los hallazgos del estudio muestran que esta formación previa suele ser fragmentaria: los DDHH 
aparecen asociados principalmente al pasado dictatorial y escasamente vinculados con la vida 
cotidiana y las identidades contemporáneas.

Al mismo tiempo, las y los estudiantes expresan una alta sensibilidad frente a injusticias concretas 
como la desigualdad de género, la migración, la diversidad sexo- genérica o la discapacidad, 
aunque frecuentemente sin herramientas conceptuales para comprenderlas como problemáticas 
de DDHH.

En este contexto, estas orientaciones no constituyen un programa de estudios cerrado ni una 
prescripción metodológica. Se proponen como un marco formativo flexible para acompañar a 
docentes de educación superior en la integración de un enfoque de DDHH, de carácter transversal, 
crítico y situado.

Se organizan en tres formas complementarias de integración, que no siguen necesariamente una 
secuencia lineal: 

 • Reconocer los saberes y experiencias previas del estudiantado, lo que saben y viven.

 • Construir comprensión crítica desde marcos conceptuales sólidos y abiertos.

 • Proyectar esa comprensión hacia la acción con los entornos comunitarios.

Un hallazgo relevante del estudio se vincula con la dimensión corporal del aprendizaje. Durante los 
grupos focales, pasantes de la Cátedra UNESCO -estudiantes de cursos avanzados- observaron 
de manera no participante las dinámicas grupales, registrando elementos no verbales como 
posturas, gestos, silencios y expresiones emocionales. Sus informes evidencian que la corporalidad 
subjetiva constituye un indicador significativo en los procesos de aprendizaje sobre DDHH, lo que 
ha dado lugar a una orientación específica en este documento.

Educación en Derechos Humanos en la docencia universitaria

Hablar de DDHH en la universidad puede sonar, a primera vista, como un asunto exclusivo de 
algunas áreas de formación profesional como el Derecho. Sin embargo, cuando un docente de 
Enfermería promueve en sus estudiantes una atención centrada en la dignidad, la autonomía y el 
respeto de cada persona, cuando una profesora de Ingeniería discute con su curso el impacto 
social de una tecnología, o cuando una académica de Arte invita a sus estudiantes a usar la 
creación como herramienta de memoria, está haciendo, sin necesariamente nombrarlo así, EDH.
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La Declaración de las Naciones Unidas sobre Educación y Formación en Derechos Humanos 
(A/RES/66/137, 2011) (en adelante La Declaración) ofrece una clave que estas orientaciones 
adoptan como columna vertebral: la EDH no ocurre de una sola manera, sino en tres dimensiones 
que se entrelazan. Se educa sobre derechos humanos, cuando se entregan los conocimientos, 
conceptos y marcos normativos que permiten comprenderlos. Se educa por medio de los derechos 
humanos, cuando la propia experiencia de aprender (el trato, la escucha, la participación), se 
convierte en un ejercicio concreto de esos derechos. Se educa para los derechos humanos, cuando 
el proceso formativo habilita capacidades y disposición a la acción, es decir, cuando forma sujetos 
dispuestos a defenderlos y promoverlos en su vida y en su ejercicio profesional.

No se trata de convertir cada asignatura en un curso de DDHH, ni de exigir a cada docente que 
se transforme en especialista jurídico. Se trata de reconocer que, sea cual sea la disciplina, existen 
puentes posibles hacia un enfoque de derechos, y de ofrecer herramientas para identificarlos y 
activarlos con intención pedagógica. Las tres formas de integración que se detallan a continuación 
son, en definitiva, tres maneras concretas de hacer EDH en la educación superior.

I. Enseñar DDHH como contenido específico 

Esta primera forma es la más reconocible: ser docente de una asignatura cuyo objeto directo son 
los DDHH. Quienes imparten estos cursos tienen la responsabilidad de asegurar una formación 
conceptual sólida, crítica e históricamente situada.

II. Educar por medio de los DDHH

La segunda forma es transversal a toda práctica docente, independientemente de la asignatura 
que se imparta y refiere a un marco de disposición para el quehacer en el espacio formativo. 
Significa que la manera en la que se desarrolla el proceso de enseñanza, como el trato, las 
condiciones del espacio, el reconocimiento de cada estudiante, el ejercicio de la palabra, la 
participación, etc., es en sí mismo un acto de derechos. 

La Declaración establece que la educación en DDHH no solo ocurre a través de contenidos 
específicos, sino también mediante la manera en que los entornos de aprendizaje están 
organizados. 

Un aula donde el docente escucha, donde hay espacio para el desacuerdo respetuoso, donde nadie 
es invisibilizado o denostado por su origen, género, identidad y nivel de conocimientos, es en sí 
mismo un espacio de formación en DDHH y un acto de ejercicio de derechos.

III. Trabajar desde un enfoque de derechos en cualquier asignatura

La tercera forma que estas orientaciones buscan especialmente fortalecer es la posibilidad de que 
cualquier docente, de cualquier disciplina, identifique los puentes entre su asignatura y un enfoque 
de DDHH, y los active de manera explícita. Esto no requiere transformar la asignatura ni agregar 
contenidos ajenos a ella. Requiere mirarla con preguntas adicionales:
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¿Dónde aparecen aquí los DDHH?

¿Cómo se vincula el contenido que enseño con conceptos como respeto, dignidad, equidad, 
acceso, responsabilidad o impacto sobre personas y comunidades?

¿Los contenidos de la asignatura ayudan a promover los DDHH, a desarrollar actitudes, 
valores y principios que los fomenten?

Estas preguntas tienen respuesta en prácticamente cualquier campo del conocimiento. 

A modo de ejemplo:

 • Artes. Exploración del arte como espacio de expresión, memoria y crítica social,   
 vinculando procesos creativos con la visibilización y el reconocimiento de derechos,  
 identidades y conflictos sociales, así como con la participación cultural.

 • Ciencias Sociales. Análisis de fenómenos sociales considerando desigualdades   
 estructurales (género, clase, etnia, territorio) y su relación con el acceso efectivo a  
 derechos, así como el rol del Estado y las políticas públicas en su rol de garantes de  
 derechos.

 • Educación. Diseños pedagógicos que integren y fomenten prácticas de equidad e  
 inclusión, de participación y reconocimiento de la diversidad en los espacios formativos,  
 que promuevan el rol y la responsabilidad pedagógica frente a los DDHH como una  
 oportunidad de aprendizaje que puede ser abordada desde cualquier especialidad y  
 asignatura del campo de la educación.  

 • Ingenierías. Evaluación del impacto social y ambiental, que promueva la búsqueda de  
 soluciones incorporando criterios éticos de responsabilidad profesional, acceso equitativo,  
 sostenibilidad, y resguardo de datos y privacidad, como eje central del desarrollo   
 tecnológico.

 • Salud. Integración del enfoque de derechos en la atención sanitaria, considerando  
 aspectos como la pertinencia cultural, la autonomía, el consentimiento informado, la  
 equidad en el acceso y las condiciones de trato digno hacia pacientes y comunidades  
 diversas.

 • Arquitectura y Diseño. Desarrollo de propuestas que integren el derecho a la vivienda y  
 a la ciudad, la accesibilidad universal, la habitabilidad y el diseño inclusivo, considerando  
 las necesidades de grupos diversos y las condiciones de vida digna.

En todos estos casos, no se trata de que el o la docente abandone su especialidad. Se trata de 
declarar explícitamente, desde el inicio del curso, que se trabaja desde un enfoque de derechos, y 
de que eso tenga consecuencias visibles en los contenidos, las metodologías y el trato cotidiano.
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Principios orientadores

Las orientaciones propuestas en este documento se fundan en seis principios que deben atravesar 
cualquier abordaje docente de los DDHH en la educación superior:

 – Los y las estudiantes son sujetos históricos y de derechos, no recipientes vacíos de  
 conocimiento. Sus experiencias, trayectorias y saberes previos son punto de partida  
 legítimo del proceso formativo.

 – No existen herramientas universales. Toda estrategia pedagógica debe adaptarse al  
 contexto, a la disciplina, al grupo y al momento del curso.

 – Contenido y metodología son inseparables. La forma en que se enseñan los DDHH es,  
 en sí misma, un acto político y ético que puede reproducir o transformar las lógicas que  
 se pretende cuestionar.

 – La formación en DDHH no es exclusiva de los cursos que llevan ese nombre. Cualquier  
 asignatura puede integrar un enfoque de derechos si el o la docente identifica los puentes  
 pertinentes.

 – El diseño curricular es un punto de partida, no un punto de llegada. El o la docente pone  
 en conversación el diseño de su curso con el grupo al que le está enseñando, adaptando  
 metodologías según lo que observa. Cada generación, cada grupo, es distinto.

 – La formación en DDHH es expansiva: incide en el entorno inmediato de los y las  
 estudiantes, en las dinámicas de convivencia institucionales, en la familia y las amistades.  
 Puede propiciar sinergias con otras asignaturas y experiencias interdisciplinarias.

 – Los DDHH y las temáticas asociadas a este campo están en continua disputa, tensiones  
 y actualizaciones, es normal enfrentarse a controversias, sobre todo en el ámbito de la  
 educación. Se añaden en los anexos, experiencias fundamentadas para trabajar la   
 controversia desde el enfoque de los DDHH.
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Estructura de las orientaciones

Las orientaciones se organizan en tres momentos pedagógicos que configuran una secuencia 
lógica, aunque no necesariamente lineal. Cada momento incluye sugerencias de contenido y 
propuestas metodológicas específicas.

MOMENTO 1  |  Reconocer y Activar
Acoger los saberes previos,
las trayectorias y la corporalidad 
como datos legítimos y punto 
de partida del proceso formativo.

MOMENTO 2  |  Comprender y Tensionar 
Construir comprensión crítica desde
marcos conceptuales, históricos
e interseccionales.

MOMENTO 3  |  Conectar y Movilizar
Vincular la comprensión con la vida 
cotidiana, la disciplina profesional 
y la acción colectiva.
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Momento 1: Reconocer y Activar

Este primer momento tiene como propósito crear condiciones pedagógicas para que los y las 
estudiantes sean protagonistas del proceso formativo desde su inicio. No se trata de una 
evaluación diagnóstica en sentido técnico, sino de un ejercicio de escucha activa y reconocimiento 
mutuo que habilita el diálogo entre los saberes previos y los contenidos del curso.

Orientación 1. Diagnóstico vivo: mapear creencias, saberes y trayectorias

Antes de presentar contenidos, el o la docente debe generar una instancia diagnóstica que 
permita identificar qué comprensiones, creencias y experiencias traen los y las estudiantes sobre 
DDHH. Este diagnóstico no busca nivelar sino comprender el punto de partida del grupo para 
adaptar el despliegue pedagógico.

Los datos del proyecto muestran que los y las estudiantes llegan con nociones asociadas 
principalmente a la dictadura, con percepciones de los DDHH como 'algo lejano', y con tensiones 
no resueltas (por ejemplo, en temas como la pena de muerte o los derechos de personas privadas 
de libertad). También traen saberes implícitos, prácticas cotidianas de cuidado, organización y 
solidaridad que no identifican como ejercicio de derechos.

"Yo creo que hay derechos solamente para la gente que tiene plata. Siento que si eres  
pobre como que nunca llega la justicia o llega tarde”. (Estudiante de Obstetricia)

"No tengo un recuerdo de que en sí me hayan enseñado sobre derechos humanos, pero  
yo creo que desde chica, mi mamá siempre me enseñó cómo cuidar a los demás, el  
respetar al otro, el empatizar”. (Estudiante de Danza)

Propuestas metodológicas

– Iniciar con una actividad de cartografía de saberes: pedir a los y las estudiantes que
expresen (en cualquier formato) de dónde vienen sus conocimientos sobre DDHH -familia,
escuela, redes sociales, experiencias personales -y qué entienden por DDHH.

– Incorporar preguntas disparadoras que revelen tensiones: ¿Tienen derecho a tener
derechos las personas que cometen delitos? ¿Por qué se debate sobre los derechos de las
personas que comenten delito? ¿En qué sentido se puede entender que los DDHH son un
tema político? ¿Cómo se ven reflejadas distintas posturas políticas en la noción de
derechos humanos? Estas preguntas no se responden de inmediato; se dejan abiertas
para trabajarlas durante el curso.

– Valorar explícitamente los saberes previos que emerjan. No corregir de inmediato:
anotar, sistematizar y devolver al grupo como material de trabajo.

– Identificar, a partir del diagnóstico, qué metodologías pueden resonar con este grupo
específico (expresión artística, debate, análisis de casos, narrativas personales).
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Orientación 2. Reconocer la trayectoria familiar y comunitaria como fuente de aprendizaje

Las familias son espacios donde se transmiten valores, memorias y posicionamientos frente a los 
DDHH, muchas veces de manera no explícita. Algunos y algunas estudiantes provienen de familias 
con experiencia directa de la dictadura; otros tienen familiares en instituciones de seguridad; otros 
han aprendido el respeto a la dignidad desde la cotidianeidad del hogar sin que nadie lo nombrara 
como “derechos humanos”. Todas estas trayectorias son legítimas y deben ser reconocidas.

 "En mi caso, mi familia, la mitad, por parte de mi papá biológico, todos comunistas, y por  
 parte de mi abuela materna, son todos del área militar. O sea, no se tocaba mucho el  
 tema. (Estudiante de Enfermería)"

 "En la casa me enseñan más que en el colegio. Mi mamá me hablaba sobre respetar a las  
 demás personas y poder ayudar. (Estudiante de Cine)"

La formación universitaria no debe generar rupturas abruptas ni colocar a los y las estudiantes en 
posición de activistas que deben transformar su entorno familiar desde una postura crítica 
impuesta. La orientación debe ser expansiva y respetuosa: ampliar comprensiones sin fracturar 
vínculos.

Propuestas metodológicas

 – Proponer actividades de genealogía de valores: ¿De quién aprendiste el valor del  
 respeto? ¿Qué historias de injusticia conoces de tu entorno o comunidad? Estas   
 narrativas son materiales pedagógicos de alto valor.

 – Diseñar actividades que permitan a los y las estudiantes llevar la reflexión sobre DDHH  
 a sus espacios cotidianos de manera gradual y no disruptiva, como conversaciones guiadas  
 o pequeñas investigaciones familiares.

 – Evitar posicionar el aula universitaria como el único espacio de verdad sobre los DDHH.  
 El objetivo es ampliar, no reemplazar.
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Orientación 3. Protagonismo estudiantil: superar el adultocentrismo

Los grupos focales evidencian que el sistema escolar funcionó en muchos casos desde lógicas 
adultocéntricas, donde los y las estudiantes tenían poca participación real. La educación superior 
es una oportunidad para romper con esa lógica. Esto implica que el o la docente asuma un rol de 
facilitador/a, no de autoridad depositaria del saber.

 "Usualmente en los liceos y colegios no es un lugar donde tú puedas decidir cosas”.  
 (Estudiante de Enfermería)

 "Cuando fue el estallido, sí hubo momentos donde se podía ver que había participación y  
 que nos dejaban participar. Que eso era algo muy bueno”. (Estudiante de Ciencia Política)

Propuestas metodológicas

 – Ofrecer múltiples formatos de participación y evaluación: podcast, reel, dramatización,  
 infografía, fotografía, debate. Esto no es solo motivación; es reconocimiento de que  
 existen múltiples formas de saber y comunicar.

 – Diseñar espacios de toma de decisiones compartida en el curso: elegir ejemplos,   
 proponer preguntas, definir énfasis temáticos, codiseñar rúbricas de evaluación.

 – Validar distintas formas de protagonismo: no solo quienes más hablan tienen algo que  
 aportar, a veces la participación en duplas o grupos, en instancias como debates,   
 consultas y toma de decisiones facilitan la integración de distintas voces.

 – Dar tiempo real a la voz estudiantil en cada sesión, no solo como cierre o participación  
 cosmética.
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Orientación 4. Lo corporal subjetivo como insumo pedagógico

Durante los grupos focales con estudiantes de primer año, un equipo de pasantes de la Cátedra 
UNESCO realizó observaciones no participantes cuyo foco fue el lenguaje no verbal: posturas 
corporales, gestos, silencios, movimientos, expresiones emocionales. Sus informes evidencian que 
lo corporal subjetivo opera como un indicador tan significativo como el discurso verbal al momento 
de comprender cómo los y las estudiantes se relacionan con los DDHH.

Algunos hallazgos representativos de estas observaciones:

 - Frente al tema de la dictadura, se observó: mirada baja generalizada, silencios   
 prolongados y tensión corporal en la mayoría de las y los participantes.

 - Frente a temas controversiales o de alta carga emocional (pena de muerte, aborto,  
 diversidad sexo-genérica), se observó: hombros encorvados, manos temblorosas y   
 movimientos corporales repetitivos.

 - A medida que avanzaba la sesión, se observó: posturas más erguidas, mayor contacto  
 visual entre pares y mayor fluidez verbal.

 - En momentos de desacuerdo no verbalizado, se observó: cabezas que niegan, miradas  
 evasivas, mientras el discurso grupal mantenía un tono de consenso.

 - Al abordar el tema de la xenofobia, en presencia de una participante con experiencia  
 migratoria, se observó: su voz contenida y una postura corporal cerrada.

 - Frente a la intervención de participantes con discursos más seguros o dominantes, se  
 observó: silencio o retraimiento verbal en otras personas del grupo.

 - En algunos grupos, se observó: una distribución espacial de los y las participantes  
 (ubicación, distancia, agrupamientos) y una dinámica de interacción que evidenciaban  
 protagonismos, liderazgos o tensiones internas al grupo.

Estos datos sugieren que una clase de DDHH no es solo un espacio de intercambio discursivo, sino 
un espacio donde los cuerpos también hablan, guardan memoria y expresan posicionamientos. El 
o la docente que desarrolla sensibilidad hacia lo corporal subjetivo amplía su capacidad de lectura 
del grupo y puede ajustar mejor su práctica pedagógica.

Propuestas metodológicas

 – Observar activamente la corporalidad del grupo al inicio de cada sesión: ¿qué posturas  
 predominan? ¿hay silencios, tensiones visibles, distancias físicas inusuales? Estos datos  
 orientan cómo comenzar o modular la actividad planificada.

 – Incorporar instancias de distensión corporal antes de abordar temas de alta carga  
 emocional: respiración consciente, movimiento breve, cambio de disposición espacial.
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 – En disciplinas donde el cuerpo es central -danza, teatro, música, kinesiología, terapia  
 ocupacional- explorar la corporalidad como lenguaje específico para el trabajo en DDHH.

 – En disciplinas donde el cuerpo no es el objetivo central de la formación se pueden  
 explorar formas de integración del cuerpo a procesos de aprendizaje: cambiar la lógica  
 espacial de la sala, salir del espacio formativo cerrado, propiciar acciones lúdicas donde se  
 movilicen gestos, miradas y cambios de dinámicas posturales y energéticas.

 – No forzar la verbalización cuando el cuerpo expresa incomodidad: abrir otras formas de  
 expresión (escritura individual, expresión gráfica, salida del espacio) antes de invitar al  
 diálogo grupal.

 – Reconocer que el silencio también es comunicación: un silencio colectivo ante ciertos  
 temas puede ser más revelador que las respuestas elaboradas.

 – Leer también en el cuerpo las dinámicas de poder que atraviesan al grupo -liderazgos  
 dominantes, exclusiones sutiles, disidencias no verbalizadas-. Es el rol de facilitador o  
 facilitadora de quien ejerce la docencia el que habilita esa lectura y el que le permite  
 intervenir para redistribuir la palabra y reorganizar el espacio cuando sea necesario.
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Momento 2: Comprender y Tensionar

Este segundo momento busca construir comprensión crítica y fundamentada de los DDHH. No se 
trata de bajar información, sino de articular los saberes previos con marcos conceptuales que 
permitan complejizar, historizar y cuestionar. El punto de llegada de este momento es que los y 
las estudiantes puedan nombrar como “vulneraciones de derechos humanos” lo que ya vivían como 
injusticia, o como “derechos”, los resguardos que han propiciado bienestar en sus vidas.

Orientación 5. Base conceptual sólida, contextualizada y crítica

Uno de los hallazgos fundamentales del estudio es que el estudiantado reconoce la importancia 
de tener una formación sólida en DDHH. En los grupos focales la mayoría expresó no haber leído 
nunca o no conocer los instrumentos normativos básicos de DDHH. En este contexto, resulta 
fundamental que las y los estudiantes conozcan la Declaración Universal de los Derechos 
Humanos (DUDH), los Pactos y Convenciones Internacionales, y también comprender su anclaje 
en las leyes nacionales y cuál es su alcance dentro del país. No se trata de abordar estos 
documentos como sagrados o definitivos, sino como construcciones históricas que se han ido 
ampliando y potenciando en respuesta a las necesidades emanadas desde los pueblos.

 "Sería muy cambiante la situación respecto a una persona que conoce sus derechos, [a  
 una] que no los conoce. Porque puede pensar que porque él tiene derecho puede llegar y  
 pasar a llevar a otras personas, porque no sabe dónde terminan los suyos y dónde  
 comienzan los del otro”. (Estudiante de Psicología)

La DUDH es un punto de partida compartido a nivel global que se ha abierto a la ampliación a 
través de un marco internacional de los DDHH que se ha actualizado de manera continua y 
sostenida y que es fundamental tener como referencia. Esta progresión de los DDHH ha permitido 
el reconocimiento y protección de grupos específicos, por ejemplo: el reconocimiento de la 
autodeterminación de los pueblos, los derechos de las mujeres, de niñas y niños, de pueblos 
originarios, de la diversidad sexo-genérica, de las personas en situación de discapacidad, los 
derechos medioambientales, entre otros, que han ido integrando enfoques interculturales e 
interseccionales. Esta ampliación es producto de los debates sociales y políticos, y también de la 
organización, la participación comunitaria y el activismo ciudadano, que han permitido avances 
concretos. Esto no da cuenta de un sistema perfecto, sino de las posibilidades que brinda una 
propuesta que defiende un horizonte mínimo común. Conocerla bien es condición para poder 
ampliarla.
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Propuestas metodológicas

 – Presentar la DUDH, estableciendo que reconoce derechos, pero no obligaciones, y  
 situarla históricamente: ¿En qué contexto surge? ¿Quiénes la redactaron? ¿A quiénes  
 incluía y excluía en su formulación original?

 – Presentar los Pactos y las Convenciones Internacionales, y su carácter vinculante, que  
 obliga a los Estados a cumplirlos tras ratificarlos.

 – Mostrar ejemplos concretos donde el sistema internacional de DDHH ha funcionado  
 (situar en el contexto nacional o regional según corresponda).

 – Abordar la comprensión del Estado de Derecho a partir de ejemplos como la diferencia  
 entre derechos como obligación del Estado y beneficios sociales contingentes, por  
 ejemplo, un bono es distinto a un derecho garantizado. Esta distinción es especialmente  
 relevante en contextos donde los derechos sociales coexisten con sistemas de protección  
 frágiles o desiguales, como ocurre en gran parte de América Latina.

 – Facilitar el acceso a fuentes accesibles, confiables y diversas sobre derecho internacional  
 de los DDHH.

Orientación 6. Perspectiva histórica: de los episodios del pasado a la construcción permanente

Entre los resultados del proyecto se pudo establecer que muchos de los y las estudiantes 
relacionan los DDHH con las violaciones del pasado dictatorial pero no siempre han tenido acceso 
a conectar ese pasado con el presente. La orientación histórica de los derechos humanos debe ser 
bidireccional: por una parte, situar su surgimiento en los contextos de lucha, conflicto y resistencia 
que les dieron origen; y por otra, conectar ese pasado con los desafíos del presente y las 
proyecciones de futuro, comprendiendo los DDHH no solo como una historia de vulneraciones y 
denuncias, sino también como un proceso de conquistas progresivas que reafirma y fortalece el 
reconocimiento de diversas expresiones de la dignidad humana.

 “Yo igual recuerdo que fue una clase de historia nomás que nos hicieron, nos hablaron  
 cuando pasaron como la dictadura militar, y que ahora ahí como que había nacido aquí  
 un organismo donde como que se hablaba más de los derechos humanos, pero en  
 genera durante toda la media no hubo como temas, no se habló más que en esa clase”.  
 (Estudiante Psicología)

 “En mi caso, mi familia no es muy metida en esos temas, los descubrí yo solo. O sea,  
 tengo una historia con el tema de una de nuestras familias que tuvo que hacer un…ahí  
 para que no lo desaparecieran [Periodo dictadura]. Pero no... Más allá de eso, todo lo que  
 va con este tipo de temas la tuve que ver propiamente yo”. (Estudiante carrera de  
 Ciencia Política)    
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 “Mi mamá y mi papá. Nadie más de mi familia como que se mete en eso de los derechos  
 humanos. Como que no les importa. Entonces, a mí me conversaban de eso y yo hablaba  
 de eso en el estallido. Como que mis compañeras no me pescaban y era como, sí, sí, la  
 dictadura y eso era todo. Nada más”. (Estudiante de Trabajo Social)

 “...después de la dictadura, hubo un periodo en el que, nadie habló sobre eso, nadie podía  
 discutir, si realmente eso fue una violación a los derechos humanos, no, porque no se  
 podía, entonces, la gente, seguía haciendo su vida, cotidiana, sin, debatir eso, porque la  
 gente, ahí tampoco, tenía mucho acceso, tal vez, a la información, o si la tenía, pero, no  
 había esta cultura, tal vez, como de, informarse, de crear un pensamiento crítico, de  
 debatir al otro, por todo lo que es esto, como, formando durante mucho tiempo”.  
 (Estudiante de Danza)

Propuestas metodológicas

 – Utilizar la relación pasado-presente-futuro como eje pedagógico: los derechos se  
 conquistaron, pueden perderse, y requieren de construcción permanente.

 – En el caso de Chile, el estallido social de 2019 emergió de forma espontánea como  
 referente en múltiples grupos focales. En cada contexto nacional, identificar los hitos  
 colectivos recientes que los y las estudiantes reconocen como puntos de inflexión en la  
 conciencia sobre DDHH.

 – Incorporar ejemplos de luchas históricas que conecten con el presente: movimientos  
 feministas, derechos de personas migrantes, organización de comunidades originarias,  
 cooperativas como formas de organización comunitaria.

 – Evitar reducir la historia de los DDHH a fechas e hitos: enfatizar los procesos de  
 organización colectiva que los hicieron posibles.

Orientación 7. Interculturalidad, género e interseccionalidad

El proyecto evidencia que los y las estudiantes perciben las desigualdades de género, la 
discriminación a migrantes, la vulneración de derechos LGBTIQ+ y la exclusión de personas con 
discapacidad como problemas reales y urgentes, aunque no siempre los enmarcan como 
problemas de DDHH. Es imprescindible que la formación incorpore perspectivas decoloniales e 
interculturales que cuestionen la hegemonía occidental, patriarcal y binaria del enfoque liberal 
clásico.

 "Trabajar y ser mujer es difícil... te menosprecian por ser mujer”. (Estudiante de   
 Enfermería)

 "El hecho de que sean extranjeros no los diferencia en los derechos… son personas”.  
 (Estudiante de Psicología)
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 "Todo está pensado para neurotípicos. Las personas se tienen que adaptar a un mundo  
 que no está hecho para ellos”. (Estudiante de Psicología)

Las observaciones no participantes añaden un dato relevante: varios grupos mostraron que los y 
las estudiantes pueden condenar la homofobia y al mismo tiempo desconocer la diversidad 
sexo-genérica como categoría que visibiliza identidades fuera del orden binario. Esto sugiere que 
ciertas valoraciones inclusivas han sido incorporadas como resultado de luchas sociales, aunque sin 
un conocimiento acabado de los procesos históricos que las originaron.

Propuestas metodológicas

 – Incorporar una perspectiva interseccional explícita: mostrar cómo la clase social, el  
 género, la etnia, la nacionalidad y la diversidad funcional se combinan para producir  
 distintas experiencias de derechos y de vulneración. 

 – Trabajar en la aproximación, comprensión y análisis de cosmovisiones de pueblos  
 originarios y perspectivas decoloniales que amplíen la noción del ejercicio y la defensa de  
 los derechos a través el buen vivir y las formas comunitarias de justicia social. En los  
 Anexos se presentan Fichas de Experiencias Colectivas de DDHH a modo de ejemplo.

 – Integrar las teorías y los debates feministas como aporte a la comprensión de los DDHH,  
 visibilizando cómo las relaciones de género han estructurado históricamente el acceso  
 desigual a derechos, y problematizando categorías como lo público y lo privado, el  
 cuidado, la violencia de género y la autonomía sobre el propio cuerpo. 

 – Abordar las tensiones que surgen frente a temas como la pena de muerte, el aborto, los  
 derechos de personas privadas de libertad, la migración y la diversidad sexo-genérica,  
 entre otros, como dilemas éticos situados, no como respuestas ya resueltas. El objetivo es  
 desarrollar herramientas de pensamiento crítico, no imponer posiciones.

 – Problematizar la asociación de los DDHH con un sector político específico. Los DDHH  
 no son de izquierda ni de derecha: sus beneficiarios incluyen a toda la población.

Orientación 8. Trabajar los discursos punitivos y las tensiones valóricas

Los grupos focales revelan la presencia significativa de discursos punitivos entre los y las 
estudiantes, especialmente en torno a la pena de muerte, los derechos de personas condenadas 
por delitos graves y la justicia por mano propia. Estos discursos no deben ser ignorados ni 
sancionados moralmente: son el punto de entrada para una reflexión antipunitivista 
fundamentada.
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 "Yo creo que en ciertos puntos sí creo en la pena de muerte. En abuso a menores que son  
 reiterados... La persona ya está dañada. Y ahí no hay nada más que hacer”. (Estudiante  
 de Enfermería)

 "Si él está consciente de sus derechos, ¿por qué no fue consciente de los derechos de la  
 otra persona? “. (Estudiante de Obstetricia)

Propuestas metodológicas

 – Abordar la contradicción entre la universalidad e irrenunciabilidad de los DDHH y la   
 percepción de que ciertas personas pierden esos derechos: esta tensión es   
 pedagógicamente fértil.

 – Usar casos concretos y cercanos, ampliando el rango de ejemplos más allá de la figura  
 del delincuente común: ¿qué ocurre cuando el sistema de salud niega atención a una  
 persona migrante sin documentos? ¿Quién responde cuando una empresa subcontrata  
 trabajo en condiciones que vulneran derechos laborales?

 – Mostrar que apoyar los DDHH de todas las personas -incluidas las acusadas de delitos-  
 no equivale a aprobar sus acciones ni liberarlas de asumir las responsabilidades por sus  
 actos, sino que lo que se busca es defender principios que protegen a toda la sociedad.

 – Trabajar la diferencia entre creencias (asumidas como conocimiento acabado) y   
 conocimiento fundamentado: esto es especialmente relevante respecto a narrativas  
 provenientes de redes sociales.
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Momento 3: Conectar y Movilizar

El tercer momento busca que la comprensión de los DDHH se traduzca en capacidad de acción: 
reconocer derechos en la propia vida, conectar la disciplina profesional con un enfoque de 
derechos, y participar en procesos colectivos más allá del aula. El propósito de este momento es 
instalar una disposición hacia la acción y el compromiso social, incluso cuando las condiciones del 
curso no permitan desarrollar iniciativas comunitarias específicas.

Orientación 9. Vincular los DDHH con la cotidianeidad y la experiencia concreta

Una de las críticas más reiteradas en los grupos focales es la desconexión entre los DDHH y la vida 
cotidiana. Los derechos no aparecen como algo que se vive, sino como algo que se viola en 
momentos de crisis. La tarea pedagógica es revertir esa percepción.

 "Los derechos humanos deben entenderse no solo como contenidos teóricos o jurídicos,  
 sino como formas concretas de convivencia, cuidado y organización colectiva”. (Grupos  
 de discusión con docentes)

Propuestas metodológicas

 – Pedir a los y las estudiantes que identifiquen situaciones de su vida cotidiana que  
 impliquen el ejercicio o la vulneración de derechos: el transporte, la salud, la   
 alimentación, el trabajo, la vivienda.

 – Incorporar análisis de casos cercanos y actuales: noticias, situaciones del propio barrio  
 o comunidad, experiencias personales.

 – Usar ejemplos de la vida cotidiana en el contexto nacional: el sistema de transporte  
 público, el centro de salud de atención primaria, el mercado laboral como espacios  
 donde los DDHH se garantizan o se vulneran en lo concreto.

 – Mostrar que las prácticas de cuidado mutuo, solidaridad y organización colectiva que  
 los y las estudiantes ya realizan son expresiones de una cultura de derechos en   
 construcción.

Orientación 10. Integrar los DDHH desde la propia disciplina

Esta orientación está dirigida a docentes de cualquier disciplina, no solo a quienes enseñan cursos 
de DDHH. Esto implica que cada docente debe identificar los puentes entre su especialidad y un 
enfoque de derechos. Ese trabajo de identificación es en sí mismo una orientación pedagógica.
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Propuestas metodológicas

 – Si la asignatura está directamente vinculada a DDHH: asegurar una base conceptual  
 sólida, fuentes confiables y metodologías participativas.

 – Si la asignatura no está directamente vinculada a DDHH: identificar al menos un  
 concepto que pueda articularse con los contenidos propios. 
 Ejemplos: 
  Arquitectura        vivienda digna, accesibilidad, derecho a la ciudad.
  Salud     derechos sexuales y reproductivos, consentimiento informado,   
  perspectiva intercultural. 
  Tecnología     derechos digitales, privacidad y protección de datos, inclusión  
  digital, accesibilidad tecnológica.
  Trabajo social     derechos a la protección social, enfoque de derechos en la
  intervención social.
  Artes     derechos culturales (acceso a la cultura y espacios de producción  
  cultural), derechos de autor, derechos de identidad y patrimonio. 
  Psicología     derecho a la salud mental, derecho a la identidad.

 – Declarar explícitamente al inicio de cualquier asignatura que se trabaja desde un  
 enfoque de DDHH. Ese marco referencial ya hace una diferencia.

 – Apoyar procesos de identificación de brechas en el ejercicio de derechos, situaciones  
 de discriminación y violencias institucionales.

 – Reconocer en los marcos legales que rigen los campos disciplinares aspectos de  
 garantía de derechos.

 – Conectar los DDHH con los procesos de práctica: la práctica temprana, intermedia y  
 profesional son espacios donde el enfoque de DDHH puede vivirse y no solo estudiarse.

Orientación 11. Fortalecer lo colectivo y comunitario como práctica real

La comunidad no debe quedarse como un ideal abstracto o un contenido teórico. Debe 
entenderse como una experiencia concreta y cotidiana que se construye mediante prácticas 
reales de colaboración, reconocimiento mutuo y organización colectiva. La educación superior 
tiene una responsabilidad en ese vínculo.

 "Proponer experiencias con impacto concreto y participación real fuera del aula, con  
 trabajo real en barrios o comunidades”. (Grupos de discusión con docentes)
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Propuestas metodológicas

 – Articular los cursos con la línea territorial de la universidad y con el fortalecimiento de  
 la vinculación con el medio: vincular el aprendizaje de DDHH con comunidades,   
 organizaciones barriales o instituciones del entorno.

 – Proponer proyectos de comunicación de DDHH dirigidos a públicos amplios:   
 infografías, videos, podcasts, intervenciones artísticas que salgan del aula y lleguen a la  
 comunidad.

 – Incorporar ejemplos de organización comunitaria exitosa que no provengan solo de  
 élites intelectuales: ollas comunes, cooperativas, movimientos de vivienda,   
 organizaciones vecinales.

 – Avanzar progresivamente desde lo simbólico hacia lo real: aunque no todas las   
 asignaturas culminen en experiencias de trabajo con comunidades, sí pueden favorecer  
 una comprensión de los conocimientos como herramientas para la promoción y defensa  
 de derechos.

Orientación 12. Coherencia y flexibilidad docente: la ética como práctica pedagógica

Una orientación transversal que emerge con fuerza del proceso es la importancia de que el o la 
docente mantenga coherencia entre lo que enseña y cómo lo enseña. La metodología no puede 
contradecir el mensaje. Un o una docente que impone contenidos sobre DDHH sin espacio para 
la participación estudiantil, o que sanciona moralmente en lugar de abrir preguntas, reproduce 
la lógica que pretende cuestionar.

Igualmente importante es la flexibilidad: el diseño curricular es un punto de partida, no un 
destino. Ponerlo en conversación con el grupo -adaptando metodologías según lo que se 
observa, reconociendo que cada generación y cada grupo son distintos- es también un acto de 
coherencia ética.

Propuestas metodológicas

 – Actualización permanente: tanto en contenidos teóricos (perspectivas decoloniales,  
 nuevos desarrollos del derecho internacional, interseccionalidad) como en metodologías  
 (herramientas digitales, inteligencia artificial, multimedialidad).

 – El rol docente no es el de quien sanciona ni clausura: es el de quien propone más  
 preguntas que respuestas, trabaja con abundantes ejemplos y acompaña procesos de  
 construcción colectiva de comprensión.

 – Buscar experiencias de colegas de otras disciplinas: la interdisciplinariedad enriquece  
 el abordaje de los DDHH en cualquier asignatura.
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 – Declarar explícitamente la propia perspectiva: los y las docentes no son neutrales.   
Nombrar desde dónde se habla es en sí mismo un ejercicio de coherencia ética con los   
valores que se propone enseñar.

 – El posicionamiento docente no es solo respecto a sus visiones políticas sino por sobre  
todo epistemológicas. La comprensión de los DDHH no tiene una única base, sino que   
responde distintas tradiciones y aproximaciones teóricas, cada una de las cuales releva   
de manera diferente la agencia del sujeto, el rol del Estado y el valor de las respuestas   
normativas e institucionales, estableciendo visiones críticas sobre las otras perspectivas   
en juego. Para ello sugerimos revisar en el Anexo, la Tabla Comparativa de las corrientes 
epistemológicas de la comprensión de los Derechos Humanos.
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1. Diagnóstico vivo

2. Trayectorias familiares
y comunitarias

3. Protagonismo estudiantil

4. Lo corporal subjetivo

5. Base conceptual crítica

6. Perspectiva histórica

7. Interculturalidad, género
e interseccionalidad

8. Discursos punitivos y dilemas
éticos

9. DDHH en la cotidianeidad

10. Nexo disciplinar

11. Lo colectivo y comunitario

12. Coherencia y flexibilidad
docente

¿Con qué creencias, experiencias y 
saberes llegan los y las estudiantes?

¿Cómo la familia ha formado (o no) la 
comprensión de DDHH?

¿Cómo romper con las asimetrías 
pedagógicas y el adultocentrismo?

¿Qué nos dice el cuerpo sobre cómo los 
y las estudiantes se relacionan con los 
DDHH?

¿Qué instrumentos y marcos 
normativos es necesario conocer y 
comprender? 

¿Cómo se construyeron los DDHH?
¿De qué depende que no se pierdan? 

¿Qué otras cosmovisiones y formas de 
justicia han ampliado la comprensión de 
los DDHH?
¿Cómo dialogan las perspectivas 
decoloniales, de género e interculturales 
en la comprensión de los DDHH? 

¿Cómo trabajar con tensiones valóricas 
sin sancionar ni clausurar?

¿Dónde están los DDHH en la vida 
diaria de los y las estudiantes?

¿Cómo integrar DDHH en cualquier 
asignatura?

¿Cómo pasar de la comprensión a la 
acción?

¿Cómo enseñar DDHH de manera 
coherente con sus valores y adaptada al 
grupo?

Síntesis: Mapa de orientaciones

Momento  Orientación Pregunta central

Momento 1
Reconocer y Activar

Momento 2 
Comprender y Tensionar

Momento 3 Conectar 
y Movilizar 
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Referencia fundamental

Declaración de las Naciones Unidas sobre Educación y Formación en Derechos Humanos.
Aprobada por la Asamblea General el 19 de diciembre de 2011 (Resolución A/RES/66/137).
Establece que la educación en derechos humanos abarca tres dimensiones inseparables: educación 
sobre los derechos humanos (conocimientos y comprensión), educación por medio de los derechos 
humanos (ambientes de aprendizaje coherentes con los valores de dignidad y respeto) y educación 
para los derechos humanos (formación orientada a la acción y la participación). Las orientaciones 
de este documento se articulan con estas tres dimensiones.
https://www.ohchr.org/en/resources/educators/human-rights-education-training/11-united-nation
s-declaration-human-rights-education-and-training-2011

Otras referencias para consultar

Dembour, M.-B. (2010). What Are Human Rights? Four Schools of Thought. Human Rights 
Quarterly, 32(1), 1–20. http://www.jstor.org/stable/40390000

Gaete-Quezada, R. (2025). Acciones formativas en derechos humanos y desarrollo sostenible en 
modelos educativos de universidades chilenas. Revista Española de Educación Comparada, (49), 
310–331. https://revistas.uned.es/index.php/REEC/article/view/45808/33916

Habermas, Jürgen. (2010). El concepto de dignidad humana y la utopía realista de los derechos 
humanos. Diánoia, 55(64), 3-25. 
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-24502010000100001&lng
=es&tlng=es

Madrigal Segura, J. A. (2025). La enseñanza de los derechos humanos en la educación superior: 
una política pública fundamental. [Archivo PDF]. Universidad Nacional de Costa Rica. 
https://repositorio.una.ac.cr/server/api/core/bitstreams/7c8396c8-7452-4a77-a9f9-14737413ea7
6/content

Nesta, F. (2018). Los Derechos Humanos y la educación superior. Expresiones curriculares, 
desafíos pendientes. Revista de Ciencias Humanas, Teoría Social y Pensamiento Crítico, ISSN 
2343-6131, ISSN-e 2610-8046, Nº. 8 (Agosto-Diciembre), 2018, págs. 71-94 
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=7058274

Papamichael, E., Gannon, M., Djukanovic, B., Garvin Fernández, R., Kerr, D. y Huddelston, T. 
(edit.). (s.f.).  Vivir con la controversia: Enseñar temas controvertidos a través de la educación 
para la ciudadanía democrática y los derechos humanos (EDC/HRE). The European Wergeland 
Centre. 
https://wergelandcentre.org/resources/living-with-controversy-teaching-controversial-issues-thr
ough-education-for-democratic-citizenship-and-human-rights-edc-hre/
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Tabla Comparativa de las corrientes epistemológicas de la comprensión
de los Derechos Humanos 

Tabla elaborada por María de los Ángeles Villaseca en base al modelo de Dembour

Corriente

Naturalista
(Los derechos como algo dado)

Contractualista Deliberativa
 (Los derechos como algo acordado)

De la Protesta
(Los derechos como algo por lo que 
se lucha)

Del Discurso 
(Los derechos como diálogo 
democrático)

Derecho Internacional de los 
Derechos Humanos
(síntesis dialógica)

Conceptos Clave

· Derechos inherentes a la naturaleza 
humana
· Facultades que tienen las personas y 
que operan como valor universal y 
absoluto
· Basados en la razón, Dios o el 
Universo.

· Valores políticos elegidos por 
consenso.
· La universalidad es un proyecto a 
largo plazo.
· Enfoque en procesos legales y 
constitucionales.

· Herramientas para redimir la 
injusticia.
· Producto de luchas sociales 
permanentes.
· Los derechos son un proyecto utópico 
reversible.

· Lenguaje potente para expresar 
demandas políticas y el diálogo 
democrático la condición de posibilidad 
de los derechos
· Los derechos humanos surgen de la 
necesidad mutua de reconocimiento en 
el diálogo.
· La universalidad se construye a través 
del consenso intersubjetivo legítimo 
solo cuando hay participación de todos 
los sectores de la sociedad, 
especialmente de los más
 
· Los derechos son prerrogativas 
inherentes de la dignidad humanas, 
que se protegen por medio de 
acuerdos y compromisos de los 
Estados, que se logran por presión de 
la ciudadanía activa.
· Es un discurso reforzado con 
legalidad, que permite su exigibilidad.
· Reconoce la universalidad ajustada a 
los contextos sociales y culturales. 

Críticas a las otras aproximaciones

· Considera las aproximaciones sociales como 
carentes de un fundamento moral sólido e 
independiente del poder.
· Tiene una distancia crítica sobre el aporte 
normativo, dado que ya se basa en un 
universalismo previo a cualquier acuerdo y a la 
existencia del Estado.

· Rechaza el fundamento "natural" por ser 
intelectualmente poco convincente o metafísico.
· Considera que los derechos deben limitarse a la 
esfera política.

· Critica la visión de facultades inherentes por 
fomentar un goce individualista y egoísta que 
olvida al prójimo.
· Sospecha que la institucionalización legal 
(Deliberativa) favorece a las élites, burocratiza el 
sufrimiento y desmoviliza al pueblo, para 
conformarse con lo legalmente establecido. 

· Cuestiona que los derechos pueden garantizarse 
sin Estado, ya que promesa moral de respeto 
igualitario debe necesariamente requieren de un 
marco legal que los haga efectivos y exigibles.
· Advierte que centrarse exclusivamente en el 
sufrimiento y la redención puede privar a las 
personas de su capaces de autolegislarse, 
convirtiéndolas en meros objetos de compasión y 
permanentes víctimas
· Los derechos son co-originarios con la democracia, 
pues toda persona capaz de expresarse tiene el 
derecho pragmático a ser escuchado.

· Cuestiona las prácticas opresivas y 
discriminatorias que se esconden tras valores 
“tradicionales” o definidas como “naturales”.
· Considera el diálogo como la principal 
herramienta de construcción de sociedades más 
justas, solidarias y libres, apartándose de las vías 
revolucionarias o que recurren a la violencia.
· Si bien reconocen que hay una fuerte retórica, su 
potencial radica en los compromisos exigibles a los 
Estados.
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Experiencias Colectivas de Defensa de los Derechos Humanos

Sobre este anexo

Las fichas que siguen documentan experiencias colectivas de defensa de derechos que comparten 
cuatro características pedagógicamente relevantes:

 • Tensionan el lenguaje de derechos (individual, justiciable, estatal) desde adentro, sin  
 rechazarlo sino ampliándolo.

 • Han producido teoría propia, no solo práctica: conceptos, categorías y marcos analíticos  
 que surgieron de la experiencia organizada.

 • Incluyen conflictos internos, por lo tanto, no se presentan para su idealización y   
 reproducción descontextualizada sino más bien como ejemplo de búsqueda de soluciones  
 implementadas desde colectivos y organizaciones sociales autodeterminadas. Cada ficha  
 señala tensiones y límites.

 • Tienen voz directa disponible: textos, videos y testimonios de sus protagonistas, para no  
 hablar sobre ellos sino con ellos.
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Movimiento de los Sin Tierra (MST)
Brasil  |  Desde 1984

Uno de los movimientos campesinos más grandes del mundo. Combina la lucha por la 
reforma agraria con la construcción de escuelas, cooperativas y formas de autogobierno en 
los asentamientos. Su pedagogía propia -influida directamente por Paulo Freire- es en sí 
misma una práctica de derechos.

Tensiona el derecho a la tierra como derecho individual de propiedad hacia una comprensión 
colectiva y productiva. Cuestiona quién tiene acceso a la justiciabilidad del derecho cuando 
el Estado no garantiza la reforma agraria constitucional.

Ha desarrollado la «Pedagogía del Movimiento» como producción teórica propia: los 
asentamientos como escuelas de ciudadanía y los procesos de lucha como espacios 
formativos. Influye en debates sobre educación popular en toda América Latina.

Tensiones internas sobre el uso de la ocupación como táctica, relación con el Estado en 
períodos de gobiernos aliados (Lula), debates sobre el papel de las mujeres en el liderazgo 
y críticas a dinámicas de homogeneización interna.
 
1. Sitio oficial del MST con materiales, textos e historia
2. Documental “Sementes de luta” (“semillas de lucha”)     
https://youtu.be/cLE5bQOlWsk?si=pWbdrfSECzTHEBt2
3. Escola Florestan Fernandes        
https://www.amigosenff.org.br/a-associacao/

Descripción

Tensión con el lenguaje
liberal de derechos

Producción teórica
propia

Conflictos internos
y límites
 

Voces directas
y recursos 

https://mst.org.br/


Comunidades de Paz de San José de Apartadó
Colombia. | Desde 1997

Comunidades que declararon neutralidad activa ante todos los actores armados del 
conflicto colombiano (Estado, guerrillas, paramilitares). Desarrollaron mecanismos propios 
de protección colectiva, documentación de violaciones y resistencia sin armas, siendo 
reconocidas internacionalmente como experiencia de derechos humanos en contexto bélico.

Tensiona la idea de que la protección de derechos depende del Estado: la comunidad se 
autodeclara sujeto de derechos ante múltiples poderes armados, incluyendo al propio Estado. 
Pone en cuestión la neutralidad como posición política y el concepto de «territorio de paz».

Ha generado documentación propia de violaciones, comunicados políticos y una reflexión 
sobre la «resistencia civil» que alimenta debates en derecho internacional humanitario y 
pedagogía de la noviolencia.

Acusaciones cruzadas (de guerrillas y de paramilitares apoyados por sectores estatales), 
asesinatos de líderes comunitarios, debate interno sobre hasta dónde sostener la 
neutralidad cuando eso implica no denunciar a un actor específico.

4. Comunicados y documentos de la comunidad — CINEP/PPP
5. Informe de Human Rights Watch sobre San José de Apartadó: 
https://coeuropa.org.co/wp-content/uploads/2017/02/INFORME-DE-LOS-DEREC
HOS-HUMANOS-SJA-2016-febrero-2017-sja.pdf
6. Reportaje de Amnistía Internacional sobre el caso: 
https://www.amnesty.org/es/location/americas/south-america/colombia   
/report-colombia/

Descripción

Tensión con el lenguaje
liberal de derechos

Producción teórica
propia

Conflictos internos
y límites
 

Voces directas
y recursos 
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https://www.cinep.org.co/
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Movimiento Chipko
India | (Uttarakhand) 1973 

Mujeres campesinas que abrazaron literalmente los árboles para impedir su tala industrial. 
Articuló ecología, género y derechos comunitarios antes de que existiera el lenguaje del 
«ecofeminismo» o los «derechos de la naturaleza». Es un caso fundacional para pensar la 
intersección entre cuerpo, territorio y derechos.

Tensiona el derecho al desarrollo (explotación forestal para la industria) con el derecho a un 
medioambiente sano y a los modos de vida comunitarios. Cuestiona quién define el «interés 
público» cuando el Estado avala la explotación de recursos comunitarios.

Contribuyó al surgimiento del ecofeminismo como corriente teórica global y a los debates 
sobre «justicia ambiental» y «soberanía territorial». Vandana Shiva lo tomó como referente 
central de su obra.

Debates internos sobre liderazgo (figura de Sunderlal Bahuguna versus protagonismo 
femenino colectivo), tensiones con el gobierno regional que llevaron a algunas victorias 
parciales pero no a un cambio estructural de la política forestal.

7. Vandana Shiva y Eco feminismo: 
https://youtu.be/6pGGzBq1tbA?si=M0kEW_R47qNZEcXl
8. Movimiento Chipko: https://www.fao.org/4/r0465s/r0465s03.htm
https://rightlivelihood.org/the-change-makers/find-a-laureate/the-chipko-movement/ 
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Buen Vivir / Sumak Kawsay
Ecuador y Bolivia (origen andino).  | (origen andino). Cosmovisión ancestral; traducción constitucional desde 2008

No es un movimiento único sino una constelación de prácticas comunitarias andinas que 
lograron —con tensiones— traducirse en marcos constitucionales en Ecuador (2008) y 
Bolivia (2009). Cuestiona la noción misma de «desarrollo» como derecho, proponiendo el 
equilibrio con la naturaleza y la vida comunitaria como horizonte.

Tensiona la concepción liberal-individualista de los derechos (justiciables, estatales, 
orientados al crecimiento) con una visión relacional, comunitaria y ecológica. Cuestiona si 
los derechos de la naturaleza (reconocidos en Ecuador) son compatibles con el 
extractivismo que el mismo Estado impulsa.

Ha generado producción teórica propia (Alberto Acosta, David Choquehuanca, Nina Pacari) 
y cuestionado los fundamentos del «desarrollo sostenible» de Naciones Unidas desde 
dentro del sistema internacional.

La brecha entre el reconocimiento constitucional y la práctica extractivista de los Estados 
es enorme. Debates sobre si el Buen Vivir puede «traducirse» sin vaciarse, y sobre las 
tensiones de género dentro de algunas comunidades que sostienen estas prácticas.

9. Derechos de la naturaleza en la constitución de Ecuador (arts. 71-74): 
https://www.acnur.org/fileadmin/Documentos/BDL/2008/6716.pdf
10. Derechos de la naturaleza y constitución ecuatoriana: 
https://www.revistajusticiaambiental.cl/wp-content/uploads/2018/03/art_05_05.pdf 
11. Alberto Acosta. “El buen vivir, una oportunidad por construir”: 
https://base.socioeco.org/docs/ecuador_debate_dic.2008.pdf
12. Tensiones. Sumak Kawsay: una oportunidad para imaginar otros mundos: 
https://youtu.be/JSTjNhS8qi0?si=LmDWoDC0sODww_pt 
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Autonomías indígenas en Cherán y Sierra Juárez
México (Michoacán).   | Cherán desde 2011

Comunidades como Cherán (purépecha) ejercen autogobierno real, seguridad comunitaria 
y justicia propia, reconocidos parcialmente por el Estado mexicano. Cherán expulsó a los 
partidos políticos y a la delincuencia organizada, y gobierna mediante asambleas y fogatas 
comunitarias.

Tensiona la democracia representativa (partidos, elecciones) con la democracia comunitaria 
(asamblea, usos y costumbres). Cuestiona si el Estado-Nación puede reconocer formas de 
autogobierno que prescinden de sus propias instituciones.

Ha alimentado debates sobre «autonomía» en el derecho internacional (Convenio 169 OIT, 
Declaración ONU sobre pueblos indígenas) y sobre los límites del multiculturalismo liberal. 
El caso Cherán llegó al Tribunal Electoral Federal mexicano y generó jurisprudencia.

Tensiones internas sobre el papel de las mujeres en la asamblea, debates sobre cómo 
relacionarse con el Estado sin ser cooptados, y presiones permanentes del crimen 
organizado que motivaron el movimiento.

13. Cherán. Territorio, lucha y autonomía: 
https://youtu.be/GDULdeqV_2I?si=3sIs07xlJK3e9pqj 
14. Documental Cherán, tierra para soñar: 
https://youtu.be/DnV_T4c_lKI?si=Zcwj2MTqAzfJPCaP 
15. Sentencia del TEPJF sobre el caso Cherán (documento)

Descripción

Tensión con el lenguaje
liberal de derechos

Producción teórica
propia

Conflictos internos
y límites
 

Voces directas
y recursos 

https://www.te.gob.mx/Informacion_juridiccional/sesion_publica/ejecutoria/sentencias/SUP-JDC-9167-2011.pdf


O R I E N T A C I O N E S  P E D A G Ó G I C A S  P A R A  L A  F O R M A C I Ó N  E N  D D H H  E N  L A  E D U C A C I Ó N  S U P E R I O R   

C Á T E D R A  U N E S C O  –  U A C A D E M I A

36

Movimiento de los Sin Techo (MTST) y experiencias de ocupación urbana
Brasil. | Desde la década de los’90

Las ocupaciones urbanas organizadas no son solo actos de necesidad sino formas de 
construir comunidad, negociar con el Estado y reivindicar la ciudad como derecho colectivo 
(en diálogo con la «Carta Mundial por el Derecho a la Ciudad» y Henri Lefebvre). El MTST 
en Brasil es su expresión más masiva en América Latina.

Tensiona el derecho de propiedad privada con el derecho a la vivienda y a la ciudad. 
Cuestiona la función social de la propiedad y quién tiene derecho a «estar» en los espacios 
urbanos.

Alimenta el campo del «derecho a la ciudad» (Lefebvre, David Harvey) desde la práctica 
organizada. Ha contribuido a la Carta Mundial por el Derecho a la Ciudad y a debates sobre 
función social de la propiedad en varias constituciones latinoamericanas.

Violencia policial en desalojos, cooptación electoral de líderes, tensiones entre la urgencia 
habitacional de las familias y la estrategia política de largo plazo del movimiento.

16. MTST — sitio oficial con materiales y posicionamientos
17. David Harvey “El derecho a la ciudad”: 
https://newleftreview.es/issues/53/articles/david-harvey-el-derecho-a-la-ciudad.pdf 
18. Henry Lefebvre “El derecho a la ciudad”: 
https://www.comunicacionyrurbanidad.org/wp-content/uploads/2018/03/Lefebvre-El-dere
cho-a-la-ciudad3.pdf 
19. Movimiento sin techo del centro: 
https://youtu.be/RfuwfnLwnPI?si=mbDp4h6fXhIV1Yzj 
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Abahlali baseMjondolo
Sudáfrica. | Desde 2005

Movimiento de habitantes de asentamientos informales en Sudáfrica. Desarrolló una 
filosofía propia («política del vivir juntos» / umhlaba wethu) y ha resistido desalojos 
articulando derechos humanos desde la experiencia cotidiana de los más pobres, sin 
depender de ONGs ni de partidos políticos.

Tensiona la narrativa pos apartaheid del ANC (siglas en inglés del Congreso Nacional 
Africano) -que prometió vivienda digna- con la realidad de los desalojos forzados. Cuestiona 
si el lenguaje de los derechos humanos tiene sentido cuando quienes los garantizan son los 
mismos que los violan.

Ha generado textos propios sobre «la pobreza como política», crítica al «desarrollismo» del 
ANC y reflexiones sobre la diferencia entre «hablar de los pobres» y «hablar como pobres». 
Su líder S'bu Zikode es una voz intelectual propia del movimiento.

Asesinatos de activistas, infiltración policial, tensiones con organizaciones académicas que 
quieren «estudiar» el movimiento sin rendirle cuentas, y debate interno sobre alianzas 
electorales.

20. Movimiento Abahlali baseMjondolo. 
Sitio oficial: https://abahlali.org/ 
21. Movimiento Abahlali baseMjondolo: 
https://youtu.be/dNjb9cNA50A?si=7U4SvTqWTWUezTBB
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Feminismo Comunitario Antipatriarcal
Guatemala / Bolivia  | Desde los años 2000 como corriente articulada

Articulado por figuras como Lorena Cabnal (q'eqchi'-xinka). Distingue el «cuerpo-territorio» 
como primer lugar a defender, conectando la violencia contra las mujeres con el despojo 
territorial y el colonialismo. Es una contribución teórica y práctica surgida desde 
comunidades indígenas, no desde la academia occidental.

Tensiona el feminismo liberal (centrado en igualdad formal, derechos individuales) y el 
feminismo marxista (centrado en clase) con una mirada que integra cuerpo, territorio, 
comunidad y colonialidad. También tensiona internamente al movimiento indígena, 
cuestionando el patriarcado comunitario.

Ha producido el concepto «cuerpo-territorio» como categoría analítica propia, adoptada 
luego en debates globales sobre extractivismo y violencia de género. Cabnal es autora de 
textos fundamentales sobre «comunidad en bien común» y feminismo comunitario.

Tensiones con líderes indígenas hombres que acusan al feminismo comunitario de ser 
«importado» o de «dividir» al movimiento. Debate sobre si es posible sostener la crítica al 
patriarcado dentro de comunidades cuya cohesión es también un recurso de resistencia.

22. Lorena Cabnal “Feminismo comunitario”: 
https://porunavidavivible.wordpress.com/wp-content/uploads/2012/09/feminismo
s-comunitario-lorena-cabnal.pdf 
23. Entrevista a Lorena Cabnal: 
https://youtu.be/1Wo-JK4Uddk?si=FaNHgtMwOIhrJj6r 
24. Asociación de Mujeres indígenas de Santa MAría Xalapán: 
https://amismaxaj.wordpress.com/quienes-somos/ 
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Comunidades de Población en Resistencia (CPR)
Guatemala (selva del Ixcán y Petén)  | 1982–1994

Poblaciones indígenas mayas que sobrevivieron en la selva durante el conflicto armado 
guatemalteco, eludiendo el ejército durante más de una década. Construyeron formas de 
autoorganización -escuelas, salud, producción colectiva- que luego alimentaron procesos de 
memoria, verdad y demanda de justicia. Son sujetos activos de la memoria histórica de Guatemala.

Tensiona la idea de que las víctimas son sujetos pasivos que esperan que el Estado o los 
organismos internacionales «les devuelvan» sus derechos. Las CPR organizaron su propia 
supervivencia y su propia documentación de crímenes en condiciones extremas.

Su testimonio fue central para el Informe REMHI (1998) y el informe de la CEH (1999), que 
documentaron el genocidio maya. Alimentan debates sobre «agencia de las víctimas», memoria colectiva 
y los límites de los procesos de justicia transicional cuando el Estado perpetrador sigue en pie.

Dificultades de reintegración al retornar a sus territorios, disputas de tierras, impunidad de 
los perpetradores, y tensiones entre las demandas de justicia penal y las necesidades de 
reconstrucción comunitaria.

25. Informe REMHI “Guatemala: Nunca Más” (Oficina DDHH del Arzobispado): 
https://www.odhag.org.gt/publicaciones/remhi-guatemala-nunca-mas/ 
26. Informe CEH “Guatemala: Memoria del Silencio”: 
https://centrodememoriahistorica.gov.co/descargas/guatemala-memoria-silencio/
guatemala-memoria-del-silencio.pdf    
27. Documental CPR: 
https://youtu.be/C4FS8Jema04?si=Jg0QXoHaxBkwZlFa
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Tontines y economías rotativas en África Occidental
África francófona y anglófona occidental. Práctica precolonial   | Vigente en la actualidad

Las tontines (fondos rotativos comunitarios) son prácticas no estatales de seguridad económica 
colectiva que preceden y cuestionan los modelos de «inclusión financiera» impuestos desde afuera. 
Representan una forma de derecho económico ejercido comunitariamente, sin intervención del 
Estado ni del mercado formal.

Tensiona la noción de derechos económicos como garantías que el Estado debe proveer con la idea 
de que las comunidades pueden construir mecanismos propios de bienestar económico. Cuestiona 
si la «inclusión financiera» del banco o la microfinanciera es realmente una ampliación de derechos 
o una penetración del mercado.

Ha alimentado debates en economía feminista (las tontines son mayoritariamente gestionadas por 
mujeres), economía social y solidaria, y crítica al desarrollo. Articulan con propuestas de «economías 
del cuidado» y cuestionan el modelo de la cooperativa Mondragón como referente universal.

Vulnerabilidad ante fraudes internos, dificultades de escalabilidad, tensiones con el sistema 
bancario formal que busca captar estos flujos, y riesgo de que sean romantizadas como «solución 
comunitaria» que exime al Estado de sus obligaciones.

28. Repensando la Economía “Las tontines de las mujeres africanas”: 
https://eltopo.org/repensando-la-economia-las-tontines-de-las-mujeres-africanas/
29. Artículo académico sobre tontines y género en África occidental
30. Tontines, la soberanía financiera de las mujeres africanas: 
https://youtu.be/ByEH85SB4qc?si=7Jdxflj5s5k6G8Ba   
31. RIPESS- Red Internacional de Promoción de la Economía Social 7y Solidaria: 
https://www.ripess.org/?lang=es
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