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INTRODUCCION

Esta publicacion estda dedicada a las ponencias presentadas durante la VII
Conferencia Internacional de Educacién en Derechos Humanos (IHREC), que
tuvo lugar en la Facultad de Derecho de la Universidad de Chile entre los dias
12 a 15 de diciembre de 2016.

Esta conferencia anual se ha celebrado anteriormente en Australia, Sudéafrica,
Polonia, Taiwan, Estados Unidos y los Paises Bajos. En el afio 2016, por primera
vez, la IHREC tuvo lugar en América Latina. Fue organizado por la Facultad
de Derecho, a través de su Centro de Derechos Humanos y su Direccién de
Extension, en cooperacion con la Western Sydney University. La Conferencia
adopté un formato bilinglie y convocé a académicos, estudiantes, educadores,
activistas, representantes del gobierno, miembros de la sociedad civil y expertos
nacionales e internacionales a conversar sobre los temas mas importantes con
respecto a la educacién en los derechos humanos (EDH).

A lo largo de cuatro dias, los participantes de la IHREC asistieron a paneles
tematicos y presentaciones de afiches enfocados en ocho temas principales:

Educacién en derechos humanos (EDH) en los sistemas educativos formales.
EDH en la formacién profesional.

EDH para el publico en general.

Judicatura y EDH.

Justicia transicional y EDH.

Multiculturalismo y EDH.

Género y EDH.

Demandas por derechos sociales y la EDH.

S B A i S

Esta publicacién recoge la mayoria de las presentaciones realizadas durante la
Conferencia, en el idioma en que fueron presentadas, organizadas en capitulos
tematicos correspondientes a los ocho temas ya mencionados.

En las discusiones, los participantes de la conferencia presentaron estudios de
casoy los marcos tebricos que deben guiar la promocioén de las mejores practicas de
educacién en derechos humanos. Asi también se han identificado los principales
desafios politicos, econémicos y culturales que obstaculizan el pleno ejercicio de
los derechos humanos y las formas en que la EDH puede abordar esos desafios.

El Comité Organizador de la VII IHREC estuvo conformado por integrantes
tanto de la Universidad de Chile como de la Western Sydney University. Por la
Universidad de Chile: Lea Newfarmer, Myrna Villegas, Alex Choquemamani,
Paulina Pulido, Natalia Reyes, Lorena Pino, Camila Araneda, Claudia Cardenas,
Javier Godoy, Nicolas Bosbach, y Sebastidan Candia. Por la Western Sydney
University, Sev Ozdowski.

El Comité Organizador agradece en forma especial a los auspiciadores de la VII
THREC: Ministerio de Educacion (Chile), Ministerio de Relaciones Exteriores
(Chile), Defensoria Penal Puablica (Chile) y Taiwan Foundation for Democracy,
asi como a los patrocinadores de la misma: Australian Council for Human Rights
Education, Amnistia Internacional, Ministerio de Justicia y Derechos Humanos
(Chile), Instituto Nacional de Derechos Humanos (Chile), Poder Judicial (Chile),
Defensoria Penal Pablica (Chile). Asimismo, queremos agradecer al Comité de
Evaluaciéon de las ponencias, conformado por: Ana Piquer, Ana Cortéz, Andrea



Valdivia, Andrés Soffia, Carmen Andrade, Eduardo Alejandro Solis, Fernando
Atria, Juan Henriquez, Lucy Ketterer, Maria Daniela Sanchez, Margaret
Sarles, Maria Emilia Tijoux, Rita Lages, Roberto Garretén, Sergio Fuenzalida,
y Verénica Gémez.

El éxito de la Conferencia se debe también a la experticia y conocimiento de
nuestros invitados especiales para cada panel quienes supieron orientar la
discusién al més alto nivel: Claudio Grossman (EDH en la formacién profesional),
Francisco Estévez y Marguerite Feitlowitz (EDH para el publico en general),
Haroldo Brito (Judicatura y EDH), Enrique Azua y Danilo Olivares (EDH en
los sistemas educativos formales), Juan Pablo Manalich (Justicia transicional y
EDH), y Sev Ozdowski, Liliana Galdamez y Valentina Lopez (Multiculturalismo
y EDH).

La Facultad de Derecho de la Universidad de Chile agradece también a todos
los voluntarios que apoyaron a la Conferencia asi como a todos los invitados y
asistentes quienes colaboraron para que fuera un éxito.

Asi también el Comité Organizador desea mucho éxito a Equitas y al nuevo

Comité Organizador de la VIII Conferencia de Educacion en Derechos Humanos,
que se realizara en Montreal el 30 de noviembre al 3 de diciembre de 2017.
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INTRODUCTION

This publication gathers the presentations from the VII International Conference
on Human Rights Education IHREC), held on December 12-15, 2016, at the
Faculty of Law of the University of Chile (Universidad de Chile).

This annual conference has been held in Australia, South Africa, Poland,
Taiwan, the United States and the Netherlands. The 2016 IHREC was the first
of these Conferences to be held in Latin America. It was organized by the Faculty
of Law’s Center for Human Rights and its Office of Outreach, in cooperation
with Western Sydney University. The Conference, which was bilingual, brought
together academics, students, activists, government officials, members of
NGOs, and experts to discuss the most pressing issues regarding human rights
education (HRE).

Over four days, the IHREC participants took part in thematic panels and poster
presentations that dealt with eight issues:

Human rights education (HRE) in formal education systems.
HRE in professional training.

HRE for the general public.

Judiciary and HRE.

Transitional justice and HRE.

Multiculturalism and HRE.

Gender and HRE.

Social rights and HRE.

e S Al

This publication compiles a majority of the presentations given during the
thematic panels, in the language in which they were presented and organized
into thematic chapters that reflect the eight issues detailed above.

Throughout the discussions, conference participants presented case studies and
theoretical frameworks that should guide the promotion of best practices in
human rights education. They identified major political, economic and cultural
obstacles that hinder the full exercise of human rights and the ways that HRE
can help confront those obstacles.

The Organizing Committee of the VII IHREC included representatives from both
the University of Chile and Western Sydney University. From the University of
Chile: Lea Newfarmer, Myrna Villegas, Alex Choquemamani, Paulina Pulido,
Natalia Reyes, Lorena Pino, Camila Araneda, Claudia Cardenas, Javier Godoy,
Nicolas Bosbach, and Sebastian Candia. From Western Sydney University: Sev
Ozdowski.

The Organizing Committee would particularly like to thank the sponsors of the
VII THREC, including: the Ministry of Education (Chile), Ministry of Foreign
Relations(Chile), the Public Defender’s Office (Chile), and the Taiwan Foundation
for Democracy, as well as the supporters of the VII IHREC, including: Sev
Ozdowski and Western Sydney University, the Australian Council for Human
Rights Education, the Public Defender’s Office (Chile), the Ministry of Justice
and Human Rights (Chile), Amnesty International (Chile), the Judicial Branch
of the Chilean government, and the National Institute for Human Rights (Chile).
The Committee would also like to recognize and thank the Evaluation
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Committee that reviewed all of the proposals, which included: Ana Piquer, Ana
Cortéz, Andrea Valdivia, Andrés Soffia, Camren Andrade, Eduardo Alejandro
Solis, Fernando Atria, Juan Henriquez, Lucy Ketterer, Maria Daniela Sanchez,
Margaret Sarles, Maria Emilia Tijoux, Rita Lages, Roberto Garretén, Sergio
Fuenzalida, and Verénica Gémez.

The success in the Conference is also due in part to the expertise and knowledge of
the Special Guest Speakers, who helped guide the panel discussions to the highest
levels: Enrique Azua and Danilo Olivares (Human Rights Education (HRE) in
formal education system), Claudio Grossman, (HRE and professional training),
Haroldo Brito (Judiciary and HRE), Juan Pablo Manalich (Transtitional Justice
and HRE), Francisco Estévez and Marguerite Feitlowitz (HRE and the general
public), and Sev Ozdowski, Liliana Galdamez and Valentina Lopez Gallido
(Multiculturalism and HRE).

The Faculty of Law of the University of Chile thanks both the volunteers who
supported the Conference and all of the guests and participants who collaborated
to make it a success. We also wish Equitas and the Organizing Committee
of the Eighth Conference on Human Rights Education, which will be held in
Montreal from November 30th to December 3rd, 2017, much success with the
next Conference.
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Derechos Sociales

DEMANDAS POR DERECHOS SOCIALES Y LA EDUCACION EN
DERECHOS HuMANOS / SOCIAL RIGHTS AND HUMAN RIGHTS
EbpucATioN

1.1 Bioética, Derechos Humanos y Salud Global

Maria Isabel Cornejo Plaza*
Fernando Lolas Stepke

RESUMEN

Este trabajo propone que la relacién entre la bioética y los derechos humanos
es la dignidad humana, y que la salud global, al constituir un entramado de
éticas plurales, en su nucleo también obedece al imperativo de respeto por la
dignidad. Creemos que la no instrumentalizacién del ser humano, permite que
este pueda ejercer su autogobierno en orden a la eleccién de su propio plan de
vida. Por su parte, salud global no es solo un concepto geopolitico, sino que
implica salud integral para todos. Por esta razén creemos que la ensefianza del
discurso bioético, contribuye a reforzar los postulados del respeto por la dignidad
que fundamentan los derechos humanos, que ademas, en un mundo globalizado
e interconectado, se hace cada vez mas urgente, porque la fragilidad del ser
humano depende de sus infinitas interrelaciones, tanto con otros como con el
planeta.

Palabras claves: Dignidad — Salud Global — Derechos Humanos.

ABSTRACT

This paper proposes that the relation between bioethics and human rights is
human dignity and that global health, being at the crossroads of plural ethics,
in its core is also related to the imperative of respecting dignity. Avoiding
instrumentalization of human beings permits them self-decision in the selection
of their own ways of life. Global health is not only a geopolitical concept but
implies integral health for all. Teaching the bioethical discourse contributes
to the reinforcement of respect for dignity that supports human rights. In a
globalized and interconnected world this is all the more urgent since frailty of
human beings is contingent upon the many interrelations with others and with
the environment.

Key words: Dignity — Global Health — Human Rights.

*  MARIA ISABEL CORNEJO PLAZA es Licenciada en Ciencias Juridicas y Sociales de la U. de
Chile, abogada, LL.M, doctoranda y profesora de Bioética y Derecho en Facultad de Derecho de
la U. de Chile, isabelcornejo@u.uchile.cl y FERNANDO LOLAS STEPKE es profesor titular de
psiquiatria, director del Centro Interdisciplinario de Estudios en Bioética de la Universidad de
Chile y del Programa de Etica Global del Instituto de Estudios Internacionales. flolas@u.uchile.cl
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VII IHREC 2016

INTRODUCCION

Los postulados del sistema internacional de los Derechos Humanos constituyen
una de las éticas mas coherentes y necesarias en la ensefanza y aplicaciéon de
la bioética sobre politicas publicas y legislaciones. En un mundo globalizado, la
persona no debe difuminarse en un todo, sino que debe ser parte de un sistema
que respete y garantice su dignidad y autonomial.

Por su parte, la salud entendida como derecho social, se fundamenta precisamente
en los principios de dignidad y autonomia, que constituyen el reconocimiento de
aquella capacidad ontoldgica de decidir y obligarse que posee cada ser humano
solo por el hecho de ser tal. Cuando se respeta la autodeterminacién se reconoce
que la proteccién de la salud como derecho social se reconoce la libertad de la
persona para escoger un proyecto de vida por sobre otro. Libertad y autonomia
en la eleccion implican la necesidad de un contexto socio-politico que propicie la
deliberacién y el dialogo, dos instrumentos de que se vale la bioética, comun a
otros discursos modernos, como es el de los derechos humanos.

1. SALUD GLOBAL

La Asamblea General de Naciones Unidas, en declaracion oficial del 12 de
diciembre de 2012, hace un llamado a considerar la salud y los temas relacionados
con ella (sistemas sanitarios, infraestructura, transferencias entre investigacion y
aplicacién) como un componente esencial en toda formulacién de politicas publicas.
Especialmente, senala la declaracién, en lo que respecta a equidad y justicia,
politicas publicas razonadas y razonables, desarrollo sustentable y sostenible.

El tema de la salud como componente de las relaciones internacionales, de la
conformacién de organismos supranacionales y de apoyo a la gestaciéon de un
ambiente favorable a la implementacion de estrategias para el desarrollo exige
ser incorporado a los estudios sobre politica y relaciones internacionales. No
solamente por la crucial importancia que el sector salud adquiere en la inversién
social. También, porque entre los determinantes sociales de la salud se debe contar
la inestabilidad politica, la amenaza terrorista, los controles de drogas ilicitas
por parte de organismos fiscalizadores de fronteras y la convivencia general de
las naciones. Los desastres econdémicos y naturales impactan naturalmente el
bienestar de los ciudadanos de todo el mundo. Puede decirse que sus consecuencias
se globalizan tan rapido como las fluctuaciones de los mercados o los cambios de
regimenes politicos. A su vez, el estado general de satisfaccion y buena calidad de
vida de las comunidades incide sobre su productividad, su aceptacion o rechazo de
politicas publicas y su inserciéon en la comunidad global de las naciones?®.

Los esfuerzos en torno a la salud global suelen estudiarse bajo el concepto de salud
internacional. La nocién de la salud como un derecho que debe ser implementado
por el Estado, con mayor o menor participacion del mercado, convierte a la demanda
por derechos sociales en una inagotable fuente de frustraciones e inquietud, toda vez
que las demandas por salud, como por educacién y bienestar son infinitas y crecen
al acelerado ritmo que impone la tecnificacion de las innovaciones tecnoldgicas.

1 Cornejo Plaza, Maria Isabel y Macer, Darryl. “Cross Cultural Perspectives on Dignity, Bioethics,
and Human Rights”. 2016; Eubios Journal of Asian and International Bioethics (EJAIB).

2 Lolas, F. Salud mental global como bien publico: sugerencias para la reflexién ética. Revista de
Neuropsiquiatria (Lima) 2013; 76: 131-136.
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2. EL CONCEPTO DE SALUD GLOBAL

El concepto de salud global tiene su origen en una forma especial de salud
internacional: aquella que promovieron las potencias coloniales en los siglos XIX y
XX con el fin de mantener hegemonia y asegurar recursos de los paises en desventaja.
No deja de ser interesante que muchas acciones filantrépicas hayan derivado de la
conciencia de grupos en las economias dominantes que de ese modo aplacaban la
conciencia colectiva indicando la preocupacién por el bienestar de los dominados.
En formas menos sutiles, la apropiacion por parte de Estados Unidos del papel de
salvador de vidas y bienestar en casos de epidemia. No es extrano a esta perspectiva
el deseo de proteger el comercio, amenazado por malas condiciones de vida en México
y las antiguas colonias espafiolas. Las cuarentenas y la necesaria limitacién de la
movilidad de personas y productos obligaban, cuando era necesario, a acciones ya no
limitadas al campo de lo sanitario sino también al militar. La invasién de Veracruz
durante una epidemia de cdlera es un buen ejemplo. La instalacion de consejerias y
apoyos logisticos en diversos paises del llamado Tercer Mundo, convenientemente
formuladas como esfuerzos en pro de la salud internacional son otras formas
soterradas de manifestar, por una parte, preocupaciones humanitarias, y por otra,
mantener el control sobre las condiciones de los paises dependientes?.

Sin embargo, el concepto de salud global supone extenderse mas alla de esta
dimensién geopolitica. Incluso, la propia idea del estado nacional como garante de
la salud y entidad capaz de entrar en didlogo con otras entidades semejantes pierde
densidad si se considera un concepto mas amplio. Salud global indica que la salud
no solamente es asunto de sanidad o de tecnologias biomédicas. Incorpora de modo
natural la existencia de otros discursos, complementarios pero esenciales, en la
definicién de salud. Por ejemplo, la perspectiva de las ciencias sociales, la cosmovision
de las poblaciones y comunidades y, aunque siempre repetido nunca comprendido, el
concepto de diversidad cultural.

Salud global es un sintagma que necesariamente supera afirmaciones ingenuas
como “determinantes sociales” o “influencia de la pobreza” e incluso llamados a
un valor denominado “equidad”, que tiene un escurridizo sentido cuando se aplica
a poblaciones pauperizadas, sometidas a conflictos bélicos o desastres naturales.
Incluso, cualquier prejuicio valorativo puede dejarse fuera de la definicién, toda vez
que ya la misma nocién de salud no es valéricamente neutral y hay muchos motivos
para preferir la expresion calidad de vida en su lugar. Especialmente cuando se trata
con poblaciones, queda en evidencia que la salud colectiva no es simplemente la suma
de las saludes individuales sino un esfuerzo comunitario por generar instrumentos
de analisis, conceptos y practicas que tienen como sujeto de derechos y deberes la
comunidad y no el individuo. Tal es, por otra parte, el sentido de la salud publica, que
no se agota con las medidas de promocién y prevencion sino también con la necesaria
interfaz con los esfuerzos de organismos privados y empresas. Global indica también
en esta perspectiva la posibilidad de integrar Estado y mercado de manera armoniosa
en la consecucion de vidas saludables y satisfacciones para los ciudadanos.

Es posible afirmar que la era la de la globalizacion, que histéricamente sigue a la era
de la colonizacion, dividié a la poblacion mundial ya no en dominadores y explotados
sino en civilizados y excluidos. La exclusion del acceso a los bienes de la civilizacion es
la marca de los espacios de globalizacién econdémica y tecnoldgica, que aunque hacen
del mundo una “aldea global” dejan de manifiesto que no todas las personas gozan
de lo mismo.

3 Lolas, F. Etica Global: Consideraciones sobre su relevancia en los estudios internacionales.
Estudios Internacionales (Santiago de Chile) 2013; 174:7-14.
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3. LA BIOETICA TRANSDICIPLINAR

La integralidad conceptual, metdédica y moral que justifica pensar, por ejemplo,
que la ética no es algo que deba serle impuesto a la medicina desde fuera (desde
una reflexion filosofica, por ejemplo) sino una emanacién propia y auténtica del
oficio. En tal sentido, a una salud global corresponde una ética global, concebida
como interrelacién de discursos. Esa fertilizacién cruzada de discursos (y por
ende hablantes) distintos es lo que en sus primeros balbuceos traté de decir
Potter cuando abogaba por una solidaridad biosférica y un respeto por todos los
seres vivos, recapitulando sin saber las ideas de Fritz Jahr sobre el respeto a la
vida en todas sus formas. Global es aqui transdisciplinar, un discurso hibrido
que no puede contentarse con la admonicién piadosa o la norma férrea sino surge
del didlogo entre discursos, entre grupos, entre personas®.

Englobando todo es posible que no se llegue a nada. Todos los esfuerzos
universalistas, desde las religiones a la teoria de sistemas, terminan siendo
construcciones vacias, pura forma sin contenido si no se previene la mantencion
del discurso de cada uno de los participes del dialogo en su originalidad y en
su especificidad. Pues el gran desafio no es, como suele pensarse, en obtener
mas datos y mas informaciones con aplicaciones productivas o utiles, sino en
disenar formas en las cuales se cree conocimiento social. Aquel conocimiento
que no es solamente informacién. Sino informacién organizada y estructurada
en vistas de alguno de los muchos intereses sociales que legitimamente existen
en las sociedades. Donde esta el conocimiento que perdimos en la informacion
se preguntaba T.S. Elliot hace ya décadas. Dénde esta la tarea de integrar no
solamente las dos culturas de que hablaba C.P. Snow sino las multiples culturas
que surgen de las convicciones morales y de las emociones colectivas de los
grupos humanos (nacionalismos, etnicismos, racismos, clasismos, etc.). Pues
las culturas no son solamente cognitivas, también son amalgamas de deseos,
expectativas e imagenes, propias y ajenas, que deben ser armonizadas.

La mayor dificultad estriba, como es natural, no en decir esto sino en llevarlo a la
practica. La respuesta habitual es hablar de educacién, como si esta sola palabra,
con su ascendiente magico sobre las conciencias, traspasara el problema a un
incierto futuro, aquel en el cual las nuevas generaciones, debidamente advertidas
por las precedentes, no cometeran los yerros del unilateralismo creencial y
valorico, ni llamaran dato a lo que es sélo creencia, ni lucharan por abstracciones
como la patria, la clase social o el dios de sus ancestros. Es verdad que educando
generaciones para la paz es posible pensar en que en las conciencias se incubara
la paz. Pero los tiempos y las circunstancias mutan, a despecho de los afanes de
permanencia e inmortalidad que acometen, como un virus maligno, a quienes
detentan poder.

Pero he aqui la paradoja. No hay religién ni creencia que, debidamente usada, no
sea motivo de abuso contra otros seres humanos. Se dice debidamente usada, pues
el proselitismo es de la esencia de toda poderosa motivacién humana. Bastaria
pensar en las grandes religiones monoteistas, con su historia de crueldad y
destruccion, o en los totalitarismos politicos del siglo XX, cuya afinidad con el
esquema religioso es innegable para percibir que una ética global (corolario y
acompanante de salud global) debe ser sostenible en el tiempo y sustentable
con razones y emociones. Aqui el concepto de globalidad adquiere una vertiente
temporal que no debe confundirse con afan de inmortalidad. Debe tomarse

4 Lolas, F. Global mental health: challenges for a global ethics. Acta Bioethica 2016; 22:9-14.
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como la busqueda de aquellas invariantes perceptibles en el curso de la historia
humana (tal vez no siempre de Occidente) que autorizan a erigirlas como base
de lo humano y derivar de alli la dignidad y la sacralidad de lo propiamente
humano.

4. LA £T1CcA DE 1L.0S DERECHOS HUMANOS EN LA ENSENANZA DE LA
BIOETICA

Desde una construccion democratica liberal, los derechos individuales,
denominados de primera generacién, encontraron su complemento en los
derechos basados en el valor de la igualdad, pasando a reconocer una necesaria
regulacién de los derechos de segunda generacién, denominados derechos
econdémicos, sociales y culturales. La incubacion del reconocimiento de los
derechos humanos concebidos dentro del Estado democratico social de principios
del siglo XX llega a su auge en la década de los sesenta, en que una serie de
movimientos sociales comienzan a luchar con fuerza por adquirir una serie de
derechos que consideraban vulnerados o ni siquiera reconocidos. Entre ellos se
encontraban los Patients Rights Movement o Movimientos por los Derechos de
los Pacientes® cuyos esfuerzos se materializaron pronto en la elaboracién de las
primeras cartas de los derechos de los pacientes. Sin embargo, este fenémeno
social se debe vincular asimismo con el enorme rechazo a las atrocidades acaecidas
durante la Segunda Guerra Mundial. De modo que una serie de declaraciones
y convenciones comenzaron a rescatar y valorar, con mayor conciencia, el que
seria para la gran mayoria de la doctrina el fundamento dltimo de todo derecho
humano: la dignidad®.

Por su parte, la Teoria de los Derechos Humanos posee un valor transversal
cuya fundamentacién ha creado un gran interés en la ensefianza y estudio de
la bioética. Asi, el articulo primero de la Declaracion Universal de Derechos
Humanos: “Todos los hombres nacen libres e iguales en dignidad y derechos”,
se encuentra presente en todas las declaraciones internacionales de bioética. Un
ejemplo de ello es la Declaraciéon Universal de Derechos humanos y Bioética del
afo 2005 de UNESCO".

Si bien, las declaraciones internacionales de bioéticas poseen la naturaleza
juridica de ser principios generales del derecho y por tanto soft law, constituyen
las verdaderas directrices que nacen de una practica de autoregulacién, cuyos
postulados pueden servir de base para futuras legislaciones o bien integraciones
y/o interpretaciones juridicas®.

La bioética se nutre de la ética de los derechos humanos porque la dignidad es
central en su discurso. Asimismo el principio de autonomia que es el colorario
de la dignidad, es el fundamento de uno de los grandes aportes del derecho a la

bioética, el consentimiento informado. La autonomia de la persona y del paciente

5 Rotham DdJ. The Origins and Consequences of Patient Autonomy: A 25 Year Retrospective.
Health Care Analysis 2001; 9: 225-257.

6 Cornejo Plaza, Maria Isabel. El Concepto de dignidad en los sistemas de salud en Chile. En
Dominguez, Octaviano, editor. Ensayos selectos y puntos de vista en Bioética. México: 2014. p.
22.

7 Lolas, F. (editor) Dimensiones éticas de las regulaciones en salud. Monografias de Acta Bioethica
Ne°3. Centro Interdisciplinario de Estudios en Bioética, Universidad de Chile, 2009. p. 29.

8 Cornejo Plaza, Maria Isabel. “Naturaleza Juridica de las regulaciones internacionales en
bioética”. Rev Bio y Der. 2015; 34: 26-36.
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se gestd dentro del posmodernismo —un ambiente propicio derivado de la
filosofia politica liberal—, bajo un Estado aconfesional y mas inclusivo, cuyo foco
de luz originado en la sociedad angloamericana supo irradiar e influir con un
leve retardo hacia las culturas mediterraneas, menos individualistas®.

Ello derivé en que nuestros sistemas juridicos asimilaran el predicado kantiano,
que sustenta el paso desde un principialismo médico, basado en la beneficencia,
vigente por mas de 25 siglos, a un eje horizontal, cuyo principio primordial se
funda en la autonomia del paciente'.

Este junto a otros principios, como el de justicia, beneficencia y no maleficencia,
vinieron a uniformar las decisiones éticas en la practica biomédica, enfoque que
nace en 1978 con el “Informe Belmont” y que se complementa con los postulados
de Beauchamp y Childress un ano después!'. La respuesta europea, cuyo
simil del Informe Belmont es “La Declaraciéon de Barcelona” de 1998, incluso
incorpora a la dignidad como uno de sus principios, al igual que los principios de
vulnerabilidad, integridad y autonomia.

El principio de autonomia supone un realce al sujeto de derechos, quien, al ser
considerado digno —un fin en si mismo—, puede ejercer su libre albedrio de
manera auténoma, teniendo como limitaciones solo aquellas que el Derecho le
impone para una minima convivencia social, esto es, la ley, orden publico, las
buenas costumbres y los derechos de terceros. La autonomia supone un proceso
deliberativo y dialogante solo comprensible dentro de un esquema democratico
liberal que sostenga y respete los DD.HH. Asi la bioética como disciplina
interdisciplinaria, pluralista y dialégica puede coadyuvar en la ensenanza del
discurso de los DD.HH, aplicables a las legislaciones y a las politicas publicas, ya
que tanto la bioética como los DD.HH comparten un cometido comun: el respeto
por la dignidad humana.

5. CONSIDERACIONES SOBRE LA DIGNIDAD

La mayoria de los documentos internacionales que fundamentan la doctrina
de los derechos humanos no define exactamente lo que significa dignidad; sin
embargo sobre ella se han fundado los mas diversos reclamos de la humanidad.
Sabemos que este vocablo y su significado se ha ido modificando desde los griegos
y romanos — en que la dignidad era considerada maés cercana a la esfera de lo
publico — como una distincién cercana al honor, sin embargo es durante el periodo
de la Ilustracién donde encontramos el quiebre de la dimensién sociolbgica
jerarquica del vocablo dignidad, pasando a la dimensién intriseca humana que es
el sentido que actualmente le otorgamos y que ciertamente reconoce el sistema
universal de los derechos humanos, asi como la bioética'.

Para algunos es distinguible dignidad humana y dignidad en general. Herbert

9 Cornejo Plaza, Maria Isabel. El concepto de dignidad y su importancia en el derecho civil de la
persona. En Tapia Rodriguez et Al. Editores. Estudios de Derecho Civil en Homenaje a Gonzalo
Figueroa Yanez. Editorial Thomson Reuters: Chile; 2014. p. 6.

10 Cornejo Plaza, Maria Isabel y Escorza, Delia. Concepto Juridico de Persona en relacién con los
pacientes en Estado Vegetativo Permanente: analisis legislativo, jurisprudencial y doctrinario.
Ed. Académica Espanola: Stuttgart; 2014. p. 74.

11 Beucham T, Childress J. Principles of Biomedical ethics. 6th ed. Oxford University Press: New
York; 2008. Capitulo 1y 4.

12 Cornejo Plaza, Maria Isabel. “La importancia del concepto de dignidad en el derecho civil de la
persona”. 2014. Libro homenaje: “Jornadas chileno-uruguayas de derecho civil. Gonzalo Figueroa
Yanez”. Mauricio Tapia et al. (Coordinadores). Ed. Thomson Reuters.
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Spiegelberg sefnala: “Dignidad en general... es un término con muchos significados.
Se aplica a, humanos y no humanos, e indica principalmente ciertas cualidades
distintivas que dan un rango superior a otros que no tienen determinadas
cualidades. De hecho, la dignidad en sentido general es un asunto de grados. Esto
se refleja en una imagen de la realidad en la tradicional ‘gran cadena del ser’,
con dignidades superiores e inferiores. Tales dignidades se encuentran sujetas a
cambios, pueden adquirirse y perderse, aumentar y disminuir. Esta expresion se
encuentra en aquellas dignidades concedidas a determinadas personas llamadas
dignatarios, por sus titulos u honores, y puede ser expresado en comportamientos
dignos o indignos. Por su parte, dignidad humana es un asunto muy diferente.
Implica una verdadera negacién de los grados u érdenes de dignidades. Se refiere
a un minimo de dignidad para todos los humanos como especie”?.

Spiegelberg, considera la dignidad como un derecho subjetivo inherente a los
individuos.

Se supone que existen varios niveles de definicion. Existe sin duda uno subjetivo,
propio de la autopercepcion de cada ser humano, por el cual se considera a si
mismo digno de respeto, atencion, cuidado y derechos.

El siguiente nivel es intersubjetivo y se refiere a la condicién relacional del
respeto. Una dignidad autoatribuida o supuesta es vacia si otros no reconocen en
ella una fuente de derechos y obligaciones. Por ende, aunque puede considerarse
la dignidad humana un atributo esencial de lo humano, como pueden serlo
las caracteristicas fisicas o las determinaciones objetivas de la biologia, es un
concepto cuya validez descansa sobre el reconocimiento de otras personas. En
tal sentido, la idea sustancial de deberes de reconocimiento y el principio de
respeto, invocado por algunos bioeticistas, son esenciales componentes de
una implementacion efectiva del concepto, mas alla de su simple enunciacién
impositiva.

Por sobre los planos subjetivo individual e intersubjetivo grupal existe un nivel
de analisis que puede ser llamado institucional. Las personas viven inmersas en
redes institucionales, esto es, amalgamas de personas, relaciones y procesos que
determinan su identidad. Se es ciudadano de un estado, padre de hijos, miembro
de un grupo religioso, participante de los sistemas sociales de la salud, la ciencia
y la politica. Aqui el concepto de dignidad se diversifica en distintos grados y
matices. Dentro de un grupo social o de un sistema de acciones existen personas
jerarquicamente situadas que impetran distintas formas de reconocimiento. Sobre
el principio general y comtn de dignidad humana se sobreponen gradaciones
explicitas o implicitas. Ejemplifica esto la observacién de sentido comtn de que
una persona puede aspirar a reconocimiento de dignidad en una esfera (por
ejemplo, en su grupo religioso o su institucién de trabajo) pero enfrenta grados
distintos de reconocimiento en otros contextos (como lo prueban las experiencias
de la condena o el exilio, e incluso la misma condicién de enfermedad, que
modifica el respeto y el ascendiente social de una determinada persona).

13 Spiegelrberg, H. Human Dignity: A Challenge to Contemporary Philosophy. En Rubin Gotesky
and Ervin Laszlo (eds.) Human Dignity: This Century and the Next. New York: Gordon &
Breach. 1970.
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6. DIGNIDAD Y EQUIDAD

Para la proteccién y la mantencién de la salud personal esto no es trivial, ya que
existen desigualdades naturales en las capacidades bioldgicas de las personas.

Cuando estas desigualdades son injustas y remediables por accién comunitaria
se habla de inequidades.

Si1 bien la libertad es precondicién de todo respeto a la dignidad, no es menos
cierto que la justicia como equidad constituye un componente esencial de su
implementacion real. Las personas en desventaja deben recibir protecciones y
apoyos adicionales, pero aquellas que pueden obtener mayores beneficios por la
situacién o contingencia en que se hallen no pueden ser privadas de obtenerlos.
Asi, la loteria genética o el haber nacido en una nacién mas alfabetizada o més
rica son hechos indesmentibles. Para modificar lo que se denomina loteria
natural, Rawls aboga por una estructura diferente en que tengamos opciones, es
decir un sistema de igualdad formal de oportunidades.

Dworkin provee una de las mas detalladas y tempranas respuestas al segundo
principio Rawlsiano. Dworkin distingue el igualitarismo de la suerte y de la
opcién. Asimismo distingue entre ambicién y dotacion. Lo que ambicionamos
cubre el reino de nuestras opciones, (autonomia) asi como lo que obtenemos de
tales opciones, como elegir trabajar duro, o dilapidar el dinero o bien inclinarnos
al lujo.

Por otro lado tenemos lo dado, aquello que Dworkin llama la “suerte bruta”, es
decir todo aquello sobre lo cual no tenemos control, como la herencia, la genética
y la imprevisible mala suerte. Tanto Rawls como Dworkin se encuentran de
acuerdo en que las desigualdades naturales no son distribuidas de acuerdo a
las opciones de las personas'. Sin embargo Dworkin enfatiza que el principio
de la diferencia Rawlsiano falla en reconocer a aquellos que tienen mala suerte,
como los enfermos o discapacitados o los menos aventajados, y que tal vez ellos
necesitarian grandes compensaciones de bienes primarios, mas que otros, en
orden a lograr una vida razonable. Rawls sefiala que: “La justicia es la primera
virtud de las instituciones sociales, como la verdad lo es de los sistemas de
pensamiento”. Esta siempre por encima de cualquier argumentacién basada en
la eficiencia o en el bienestar. O lo que es lo mismo: “los derechos asegurados
por la justicia no estan sujetos a regateos politicos, ni al calculo de los intereses
sociales”. De ahi su oposiciéon al utilitarismo y su opcién kantiana's. Salud
para todos, por todos y para todos es la mejor forma de enlazar la nociéon de
dignidad con el concepto integrativo de salud global. El respeto a la dignidad y la
autodeterminacion obliga a las personas diversamente segin su posicién social.
Quienes mas pueden mas deben, segin el concepto medieval de la nobleza,
que imponia a caballeros, héroes y santos obligaciones de protecciéon y ayuda a

14 Dworkin, Ronald. Equality, Luck and Hierarchy. Philosophy & Public Affairs, Vol. 31 No. 2
(spring, 2003), p. 192.

15 Rawls propone los siguientes principios de justicia: 1.- que cada persona ha de tener un derecho
igual al esquema més extenso de libertades basicas que sea compatible con un esquema semejante
de libertades para los demés (esto se refiere a los aspectos del sistema social que regulan y
definen las libertades béasicas iguales, las cuales pueden clasificarse en libertades politicas, de
expresion y reunion, de consciencia y pensamiento, autorrespeto y de libertad personal) 2.- que
las desigualdades econdmicas y sociales satisfagan dos condiciones: A.- que se vinculen a cargos
y empleos accesibles a todos bajo condiciones de justa igualdad de oportunidades; y B.- deben
otorgar el mayor beneficio posible a los miembros menos aventajados de la sociedad.

16 Rawls, J. A Theory of Justice. A Theory of Justice. Harvard University Press; 1971. pp. 65-75.
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otros que superaban las de la gente comuin. También hoy, los intelectuales, los
juristas, los lideres politicos, los expertos, a quienes se confieren mayor poder de
decisidén e intervencion estan obligados a mayor esfuerzo en el deber de promover
el bienestar y la vida saludable, la vida buena y la vida digna.

Estas tres formas de vida, saludable, buena y digna, resumen en lo esencial
la aspiracién de una concepcién ética global. Para su definiciéon y obtencién las
herramientas del discurso bioético, la deliberacién y el dialogo, empleadas en
el contexto general de los derechos humanos, constituyen un fundamento que
procede perfeccionar y ampliar. Esto implica una alfabetizacion general de las
poblaciones, su acceso a los bienes civilizatorios de la cultura y la ciencia y el
empoderamiento para la toma de las decisiones que afecten su bienestar. Por
mas que el estado y el mercado intervengan, la salud humana sigue siendo una
construccion personal e individual que responsablemente debe ser asumida por
las personas con los medios que a su disposicién se ponen. Esta responsabilidad
de los agentes y actores sociales es la gran meta de una sociedad justa, con
adecuado balance de deberes y derechos.

CONCLUSIONES

El concepto de dignidad, que en este contexto se considera un puente entre la
doctrina de los derechos humanos y las politicas sanitarias, debe ser tratado
bioéticamente en el plano de lo dialégico y lo relacional. Si puede postularse en
forma abstracta y universal no cabe duda que en su concrecién practica exige
considerar que su consideracion y respeto debe analizarse en los planos subjetivo,
intersubjetivo y social, entendiendo por social la ineludible incorporacién de
las personas a marcos institucionales, explicitos o implicitos. No es por tanto
importante, aplicado al plano sanitario, postularlo en abstracto sino ligarlo a los
distintos conceptos de vida: saludable, buena y digna. Al final, lo que importa no
es proclamar la dignidad sino asegurar vida digna a las personas.

En las acciones concretas no existen los valores. Si se evidencian, en cambio, actos
de valoracién. Son estos los que interesa destacar y preservar. La faceta docente
del discurso bioético es precisamente ensefiar a reconocer deberes, respetarlos y
promover la convivencia general lograda a través de la deliberaciéon y el dialogo.
Ya en sus primeras formulaciones, la “dialogicidad” y la “proyectividad” fueron
atributos de la nueva ética inaugurada por la bioética, pues incorporando a todos
los agentes y actores sociales se proponia contribuir a proyectar y lograr un mejor

futuro para la humanidad.
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DEMANDAS POR DERECHOS SOCIALES Y LA EDUCACION EN
DERECHOS HuMmANOS / SocCIAL RIGHTS AND HuMAN RIGHTS
EbpucATioN

1.2 Dialoguing dignity for nature with the Suma Kawsay,
Suma Qamana and Kvme Mogen

Carolina Sanchez De Jaegher”

ABSTRACT

This paperinitiates an intercultural conversation with different ways of understanding
dignity. For this, it reflects on the concept of dignity and the adscription of this value
to nature by connecting it to three regulating epistemic principles of coexistence with
Mother Earth: Suma Kawsay (Ecuador), Suma Qamana (Bolivia) and Kvme Mogen
(Chile). Drawing on these visions, it is possible to grasp dignity not only as part of
the human condition but also as a constitutive part of nature and a subject of rights
as the constitution of Bolivia and Ecuador have established it in their legislation.
Although the articulation of the Kvme Mogen is far from being acknowledged at a
constitutional level, it can be conceptualized as the Mapuche understanding of what
the principles Suma Qamana and Suma Kawsay encapsulate as ‘living in fullness
and harmony with the Pachamama’ (Mignolo, 2011, p. 255; Quijano , 2014).

In this article, we will explore the Suma Qamana, Suma Kawsay and the Kvme
Mogen from the epistemic challenge that they pose to the anthropocentric notion of
dignity and development. We argue that although the human rights interpretation
of a dignified existence requires the advocacy for socio-economic and cultural
rights of which education is part, this defense is based on the promotion of liberal
and westernized ideals that cannot address the environmental crisis in their full
magnitude. We want to highlight with this two things: the epistemological ground
of this crisis and the potentiality of intercultural education as a mobilizing agent to
mediate in the interface of the climate change paradigm and the changes that this
will bring to humanity.

This article aims to be a space for rethinking dignity beyond its anthropocentric view.
We do this by calling the attention on the weak answers for the big questions of our
time that a universal and anthropocentric views of social justice provide, in contrast
with the potentiality that other knowledges (saberes) have for relearning how to be
in this world in relation with our primary source of life.

The article is ordered as follows: the introduction offers a critical overview of dignity
as an anthropocentric concept and the need for the decolonization of its meanings and
practices; the second part outlines the concepts of Suma Kawsay, Suma Qamana and
Kvme Mogen, their differences in application and commonness and some properties
of the Kvme Mogen; we also outline in this section the difficulties attached to these
views in contrast with their educational potentiality. In the third part the conclusion,
we reflect on a relational concept of dignity toward a biocentric notion of the term,
with this we aim to contribute to the environmental discussion in the learning
framework of the dignity for all beings and not only for humans.

Key words: dignity, nature rights, Suma Kawsay, Suma Qamana, Kvme Mogen.

* University College Roosevelt, Utrecht University
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RESUMEN

Este articulo pretende iniciar una conversacién intercultural con las diferentes
formas de entender la dignidad. Para esto, reflexiona sobre la idea de la dignidad y
la adscripcién de este valor en la naturaleza explorando y conectando este concepto
a través de tres fuentes epistémicas reguladoras de la coexistencia humana con
la madre Tierra, estas son: el Suma Kawsay (Ecuador), Suma Qamana (Bolivia)
y el Kvme Mogen (Sur de Chile). Tomando inspiracién de estas concepciones es
posible entender la dignidad no solo como una parte de la condicién humana sino
que también como una parte constitutiva de la naturaleza, y como tal un sujeto
de derechos asi como lo expresan las constituciones de Bolivia y Ecuador.

A pesar de que un aporte constitucional desde el mundo mapuche, al nivel de
Ecuador o Bolivia, est4 lejos de ser realidad!, el concepto de Kvme Mogen refiere
a lo que en los principios de Suma Kawsay y Suma Qamana se conoce como el
Buen Vivir o "Vivir en plenitud y armonia con la Pachamama” (Mignolo, 2011,
p.255; Quijano, 2014)2.

Exploramos estos tres conceptos desde el desafio epistemolégico que representan
a las nociones occidentales y antropocéntricas de la dignidad y el desarrollo.
Argumentamos para esto que aunque la interpretacion de una vida digna
desde los derechos humanos requiere la abogacia de los derechos econdémicos
y culturales de los cuales la educacién es parte, esta defensa estd basada en la
promocién de ideales de corte profundamente liberal y occidental que no son
capaces de abordar y responder a la magnitud del paradigma medioambiental
que el cambio climatico nos impone. Queremos destacar principalmente con esto
el caracter epistemoldgico de la crisis cuyos fundamentos se encuentran en el
modelo civilizatorio actual.

Este articulo pretende ser un espacio para repensar la dignidad mas alla de
su antropocentrismo. Hacemos esto llamando la atenciéon en dos campos: el
poderoso espacio que provee la educacion en el re-aprender a relacionarnos con
la naturaleza y la potencialidad pedagoégica del conocimiento no-tradicional que
se localizan fuera de las narrativas hegemonicas de la justicia social y los centros
de produccién suprema del conocimiento. No lo hacemos con romanticismo, el
tiempo apremia y la labor es grande para un paradigma que se agota frente a los
problemas actuales y del cual los derechos humanos son parte.

Este articulo se hilvana de la siguiente manera: la introduccion ofrece un resumen
y mirada critica de los procesos de descolonizacién enfocados en el concepto de la
dignidad y los derechos humanos; la segunda parte delinea los conceptos de Suma
Kawsay, Suma Qamania and Kvme Mogen con sus dificultades y contradicciones
en dos casos particulares en Bolivia y Ecuador; en la tercera parte, la conclusion,
proponemos un concepto biocéntrico de la idea de la dignidad como aporte a la
discusién del derecho de vivir en armonia con la naturaleza. Profundizamos para
eso en una reflexién desde la encrucijada paradigmatica del cambio climético,
exhortando a los derechos humanos a hacer méas legible y legitima su contribucion
a mundo mejor en conversacién y mutuo aprendizaje con otros saberes de la

[y

Recordemos que Chile todavia se rige por la constitucién dejada en periodo de dictadura.

2 Quijano y Mignolo siguen al socidlogo aimara Simén Yampara en tanto que reconocen el caracter
polisémico y contextual de estos dos conceptos tanto en las comunidades Aimaras como en
las Quechuas. Sin embargo, y a pesar de estos usos y significados, se puede decir que existe
un hilo conductor en estos principios estrechamente ligado a la reciprocidad y el respecto a la
Pachamama.
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dignidad. Con esto aspiramos a contribuir en un ambito mas extenso: el de una
educacién de derechos que englobe la pluriversalidad de narrativas de conocer
y desde las cuales se puede emprender la descolonizacién de un universalismo
que se agota tan pronto miramos la racionalidad que ha llevado al ser humano a
situarse por sobre la Pachamama, la Gaia o la Yuque Mapu?®.

Palabras clave: Dignidad, derechos de la naturaleza, Suma Kawsay, Suma
Qamanana, Kvme Mogen.

INTRODUCCION

PARA UNA DESCOLONIZACION DE LA DIGNIDAD

El cambio climatico ha tirado por la borda el ideal antropocéntrico occidental
de una vida en dignidad desvelando los inconvenientes que subyacen a una
concepcién centrada puramente en el bienestar del ser humano. Aunque de
manera subyacente, el individualismo vincula a la dignidad humana con un
supuesto del vivir mejor y mas dignamente a través del tener mas, para las
comunidades y cosmologias indigenas esa idea de vivir mejor es un elemento
muy cuestionable y al cual oponen resistencia a través del Buen Vivir, como lo
senala el estudioso del Suma Qamana Xavier Albd, ‘los indigenas aymaras... se
resisten a decir ‘mejor” porque por este término se entienden muchas cosas como
que un individuo o grupo vive y estd mejor que otros y costa de los otros’ (Albd,
2011, p. 135).

Queremos hacer dos puntualizaciones para liberal un poco los conceptos de
Suma Qamana y Suma Kawsy de un cierto romanticismo occidental que tiende a
banalizar propuestas serias de cambio frente a la crisis ecolégica. Primero, estos
principios fueron elaborados como alternativas al desarrollo capitalista, aunque
resaltan su caracter comunitario, no son propuestas que desarrollen posiciones
de izquierda favorables a las posturas ecoldgicas radicales. Se trata entonces de
posiciones que provienen de un ambito no occidental y que basicamente proponen
relacionarse con la Madre Tierra y no tan solo vivir de ella. Como nos recordaba
una indigena de la regién de Cauca de Colombia ‘nosotros somos seres humanos
que tenemos necesidades bdsicas... vestirnos, comer, salud... no nos tienen que
hacer pagar por algo que ustedes han olvidado... a convivir con la Madre tierra’.
Segundo, consideramos que son precisamente estos aspectos vinculantes de la
dignidad al individualismo y el bienestar que tan repetidos y criticados aparecen
en la bibliografia (aunque maés en la subjetividad que en la practica) a los cuales
hay que poner mas atencion desde una mirada epistemoldgica para entender
la magnitud de la actual coyuntura. Hay que dejar claro también que nuestra
postura no es porque creamos que la dignidad individual no tiene sentido, todo
lo contrario, sino mas bien lo que proponemos es la parcialidad e incompletud
de la dignidad antropocéntrica de los derechos humanos a la hora de evaluar el
paradigma social que implica el cambio climatico.

En otras palabras, este significado antropocéntrico solo tiene valor en el
encuentro con otros saberes de la dignidad. Veamos. No se puede negar que la
humanidad estd enfrentando el desenlace de un largo proceso civilizatorio de
historia occidental que se ha centralizado sélo en el ser humano como fin tGnico
de la existencia. Un presupuesto que tuvo su vigencia e importancia en su tiempo
pero que debido a este nuevo paradigma necesita una revision. No proponemos
entonces una postura radical sino una conversacion intercultural. Es de recordar

3 Menos conocido que su equivalente Pachamama son los referentes Yuque Mapu y Gaia.
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que este individualismo acérrimo de consumo y desperdicio de los recursos
naturales, ya nos empez6 a pasar la cuenta en la forma de las devastadoras
consecuencias de la subida en la temperatura global del planeta.

Por cualquier duda sobre esta evaluacidn, se puede invocar las recientes y
apocalipticas imagenes del huracan Katrina en los Estados Unidos, las del
tifon Yolanda también conocido como Haina en las Filipinas o las del huracan
Matthew en octubre de 2016. Ademas, y si esto fuera poco, los cientificos y las
formas no tradicionales de observaciéon del medioambiente, nos referimos con
ello a los saberes indigenas y campesinos, estan advirtiéndonos de la llegada de
un periodo en que toda vida, incluyendo la humana, corre el riesgo de extinciéon
en las manos de este nuevo monstruo de la humanidad: el cambio climatico?
(Lovelock, 2007; P. Taalas, personal communication, November 15, 2016)°.

Hablar de la descolonizacién de la dignidad antropocéntrica es entonces un
tema pendiente entonces en el marco del paradigma de cambio climatico. Ello,
naturalmente, nos lleva a la compleja tarea de resignificar conceptualizaciones
que desde la declaracion de la carta fundamental en 1948 habian fundamentado
su valor en las narrativas hegemonicas de postguerra y de las cuales los derechos
humanos forman parte.

Uno de los elementos mas discutidos en este marco actual de la descolonizacion
es sin duda el concepto de dignidad. Para desarrollar nuestra posicién
descolonizadora de su carga antropocéntrica, necesitamos revisar algunos puntos
que visualizan de como esta concepcion llegd al puesto de vanguardia que hoy
tiene en el mundo global desconociendo otras gramadticas de la dignidad.

El primer punto es la “ilusion de triunfalismo” de la cual nos habla Sousa Santos
que ha caracterizado a los derechos humanos, y por la cual otras gramaticas de la
dignidad humana han quedado rezagadas o han sido subalternadas con respecto
a la pretendida universalidad del concepto antropogénico y occidental de la
dignidad (de Sousa Santos, 2014, p. 16-18). Digamoslo asi, el otorgamiento de la
dignidad a la humanidad al convertir a cada ser humano igual al otro, niega la
diversidad al tiempo que, y esto fuera de los convenios y tratados internacionales
de buena intencién, se percibe que hay diferentes grados de dignidad entre los
seres humanos y grupos, en otras palabras unos sustentan evidentemente una
humanidad reconocida, mientras que otros grupos son deshumanizados de
diferentes formas.

Todo esto sin que haya una reflexion clara a los contenidos y racionalidades que
definen estos privilegios humanos, y que en el fondo pensamos promueve solo
a ese ser que salié del retraso prehistorico, tan enunciado en el pensamiento
de la ilustracién para luego habitar la razén pura del hombre cartesiano. Para
una descolonizacién de los derechos humanos y sus fundamentos necesitamos
entonces observar a quién habla y quién defiende la humanidad de tantos seres
en el mundo carente de ella y con esto incluimos a nuestra Madre Tierra.

En el contexto de América Latina, estas racionalidades epistemolégicas fueron
tomando fundamento en el ideal civilizatorio empleado en América Latina (Abya

4 Lovelock inclusive afirma que cualquiera iniciativa para frenar el cambio climético a este nivel
es vana, en otras palabras este monstruo estaria aqui con la potencialidad de tragarse a la
humanidad desatenta en un futuro no tan lejano.

5 Entrevista en el siguiente enlace: http://www.un.org/apps/news/story.asp?NewsID=55564#.
WEIJ2IWcE2x
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Yala) en lo que conocemos como modernidad, a partir de la conquista y de los siglos
que la siguen hasta hoy. Debido al espacio de este articulo, no profundizaremos
en esto, sin embargo, queremos enfatizar en que las narrativas civilizatorias
empleadas en Abya Yala hasta hoy provienen de un enunciado occidental que
se ha colocado como la representacién suprema del mundo abarcando con esto
la representacién de su propia historia asi como tambien la de todos los otros
pueblos que se le han cruzado en el camino (Escobar, 2004; O’Gorman, 1995).

Aunque mucho se ha hablado, y con razén, de los estragos que han provocado
estas representaciones a través de la historia, ademds de la falta de una
interculturalidad verdadera para afrontar el problema al nivel de la educacién,
pensamos que tanto los colonizados como los colonizadores que todavia
sustentan estos idearios civilizatorios son perdedores. Es precisamente esto en
donde vemos la veta para una exploracién de la dignidad que va mas alla de los
derechos humanos occidentales y en direccién de la justicia cognitiva. Queremos
recalcar que aunque si reconocemos que las poblaciones indigenas se han llevado
la peor parte, el pensamiento colonizador actual también ha quedado en la
orfandad cognitiva puesto que es precisamente esta pretendida universalidad
y el empecinamiento de un ideal de igualdad entre todos los seres humanos, lo
que no deja paso al reconocimiento de la diversidad y la riqueza de sus campos
cognitivos, creando una suerte de hermetismo cognitivo que no permite a la
mente colonizadora acostumbrada a imponer ideales civilizatorios a aprender
e incorporar la diversidad como un modo de vida que nos ayude a enfrentar las
contradicciones de la modernidad y el paradigma que se nos impone.

El hermetismo cognitivo y colonial es otro aspecto a revisar relacionado con el
universalismo, esta critica proviene de las redes decoloniales, principalmente
desde la articulaciéon del binomio colonialidad/modernidad. Brevemente, el
binomio colonialidad/modernidad refiere a un patréon de poder basado en
la acumulacién de la riqueza que se desarrollé con la expansién occidental a
partir del siglo XVI y que ha continuado hasta nuestros dias. La colonialidad
trajo consigo una relacién jerarquica de la sociedad basada en categorizaciones
raciales que hoy dia “se hacen visibles en las principales formas de explotacion
y dominacién social a escala global”, esto se hace latente al observar que “la
gran mayoria de los explotados, dominados y discriminados son precisamente
los miembros de aquellas etnicidades o naciones” que fueron dejados en la mas
baja categorizacion racial en el transcurso formativo de la colonialidad (Quijano,
2007, p. 169).

Es a través de la implantacién de la categoria de raza en conjunto con el
capitalismo que la deshumanizacion del otro se hace presente en una destruccién
creativa y multiple de los saberes del ser colonizado (De Sousa Santos, 2008).

Maldonado Torres argumenta que en este proceso de deshumanizaciéon lo que
se hace invisible sobre la persona de color es su propia humanidad, de esta
manera, la invisibilidad y la deshumanizacién del otro son las expresiones mas
importantes de la colonialidad del ser (Maldonado-Torres, 2007, p. 150).

El hermetismo cognitivo y la idea de raza como un conducto social (algunos lo
han reemplazado por etnicidad) no solo ha clasificado y politizado los cuerpos
sino que también los despoja de sus conocimientos transformandolos en formas
subalternas del saber con respecto a la matriz de conocimiento occidental. Es
decir los transforma en “expresiones irracionales o supersticiones” (De Sousa
Santos, p. xxxiil) y nosotros anadiriamos que también los propone como exéticos
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y por lo tanto fuera de la modernidad. Es en este punto que el universalismo
se torna determinante en el hermetismo del colonizador convirtiéndolo en una
mente anticuada para el momento en que vivimos.

La colonialidad entonces subraya dos procesos paralelos, la supresién sistemdatica
de los conocimientos de las culturas subordinadas “a través de una légica de
dominaciéon y explotaciéon disfrazada en un discurso de salvacién, progreso
y modernizaciéon para la humanidad” (Escobar, 2008, p. 67) pero también un
“proceso donde se rememoran, se viven y florecen otras formas de ser, de estar,
de recordar y de habitar el mundo” (Vazquez, 2014, p. 176). Es en este espacio
donde proponemos el repensar la dignidad.

Lo universal se desvanece en tanto y cuanto la infinita ecologia de saberes de la
dignidad en lo que nosotros llamamos zonas epistémicas de la Madre Tierra y en
las cuales situamos los conceptos del Suma Kawsay, Suma Qamana y el Kvme
Mogen®. Conceptos en los cuales la dignidad adquiere un valor pluriversal que se
desliza como un conector en la ecologia de saberes sobre el valor de la vida. En
este escenario pluriversal, el conocimiento de la dignidad centrada solamente en
el ser humano como forma reguladora de la sociedad se torna incompleta. Basta
con observar el sufrimiento humano y no humano de la naturaleza hoy en dia para
darse cuenta que la dignidad definida como un valor puramente antropocéntrico
dista mucho de ser un componente regulador en la practica social. Aparte de este
sentido de parcialidad que le damos a la dignidad occidental, le agregamos ahora
el vinculo cognitivo.

La dignidad entonces aparece como un conector pluriversal de vida y de liberacién
de la colonialidad a través de los conocimientos que regulan el comportamiento
humano en relacién a todos los seres vivientes. De esta manera la dignidad se
hace legible en la liberacién, la pluriversalidad y el reconocimiento cognitivo.
Reconocemos que se puede agregar infinitos vinculos y que esta proposicion no
se agota en estos tres significantes que aqui enunciamos.

Veamos como funciona esto a través del Suma Kawsay, Suma Qamana y el Kvme
Mogen y su inclusién en las constituciones de Bolivia y Ecuador.

Suma Kawsay, Suma QAMANA Y EL. KvME MoOGEN: EL VIVIR BIEN/
BUEN VIVIR

Ecvapor ‘BUen Vivir’

“Nosotras y nosotros, el pueblo soberano de Ecuador...Decidimos construir una
nueva forma de convivencia ciudadana en diversidad y armonia con la naturaleza,
para alcanzar el buen vivir, el Suma Kawsay” (Fragmento del preambulo de la
Constitucion de Ecuador, 2008).

Borivia ‘Vivir BIEN’

“Articulo 8 °. (Principios Etico-morales y Valores del Estado), 1. El Estado asume
y promueve como principios ético- morales de la sociedad plural: ama ghilla, ama
llulla, ama suwa (no seas flojo, no seas mentiroso ni seas ladrén), suma gamana
(vivir bien), nandereko (vida armoniosa), teko kavi (vida buena), vi maraei (tierra
sin mal) y ghapaj fian (camino o vida noble)” (Fragmento de la Constitucion de
Bolivia, 2009).

6  Hay por supuesto muchisimos més en estas zonas epistémicas emergentes.
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El Suma Kawsay, Suma Qamana y en cierta extensiéon el Kvme Mogen mapuche
se deben a un proceso de involucién y revalorizacién del conocimiento ancestral
con sus normas éticas y vinculantes socio-comunitarias y con el medioambiente.
Un elemento importante de los tres procesos entendidos estos como buen vivir, es
la invocacién de la identidad para hablar de la dignidad, “en el vivir bien, en la
cultura de la vida, cada uno conservamos nuestra propia identidad, se respeta al
individuo, se respeta al arbol, a las plantas... dignidad sin identidad es como una
planta sin raices y sin semilla original... la dignidad es un disfraz que olvida y
excluye lo que debemos tener adentro...””

Se trata entonces de principios epistémicos no-occidentales que reconstruyen y
disputan el contenido semantico del sentido dela vida, la ética y la reciprocidad como
el fundamento de lo comunitario en oposicién a las concepciones antropogénicas e
individualistas. En otras palabras son principios que, a pesar de proponerse como
una alternativa a las ideas de desarrollo hegemodnico, emergen con la capacidad
de resignificar hasta cierto grado como veremos las relaciones sociales y nuestras
relaciones de dependencia de con la naturaleza.

Hay por supuesto algunas diferencias que es necesario nombrar en cuanto a
la manera en que han sido colocadas en sus respectivas constituciones, y esto
solo en el caso de Bolivia y Ecuador porque en el caso de Chile este sentido del
Buen Vivir todavia esta en un proceso de redescubrimiento que ha emergido
con la reivindicacién de los mapuches al territorio y a su identidad como pueblo.
Dejémoslo entonces madurar en su propio nicho, en el Wallmapu® hasta que al
1gual que los dos otros principios, pretende compartir en un plano de igualdad con
las distintas especies, el newen es la energia y dentro del pensamiento mapuche
somos todos energia, “para nosotros los mapuche el viento es un newen, el agua
es un newen, la respiracién es un newen... son newen las montafas, los cerros,
la luna, las estrellas, cada uno de ellos es un newen y cumple una funcién en la
existencia” ( Quidel Cabral citado en Antona Bustos, 2014, p. 87).

Por otra parte, los principios del Bien Vivir o Vivir Bien, responden a dos hechos
fundamentales: la adopcién de los derechos de la naturaleza en el caso de la
constitucién ecuatoriana en 2008 y la necesidad de habitar una vida en equilibrio
y en armonia con nuestro entorno lo que aparece regulado en los principios éticos
de la constitucion de Bolivia de 2009.

Es importante subrayar que estos principios responden a diferentes formas
epistémicas de habitar el territorio. En otras palabras la traduccién al castellano
de Buen Vivir/Vivir Bien engloba diferentes pensamientos que tienen que ver con
principios de relacionalidad, reciprocidad y inter(intra)-culturalidad en el marco
de la plurinacionalidad en ambos estados.

En el caso de Bolivia el Vivir Bien fue incluido en los principios éticos y morales
del estado como nos sefiala el fragmento que hemos incluido para comenzar esta
seccion. Sin embargo, se tiene que hacer incapié que aparte del suma qamana, en
la constitucién boliviana coexisten diferentes conceptos de origen guarani y que
también fueron incluidos bajo el principio de Vivir Bien? (Gudynas , 2011, p. 442).

7 Mensajes y documentos sobre el Vivir Bien 1995- 2010, ver: http://www.planificacion.gob.bo/
uploads/Vivir_bien.pdf

8 Nombre que le dan los mapuches a su territorio.

9 Gudynas senala que la idea de Vivir Bien no tan solo refiere al principio aimara de la buena
convivencia sino también a las ideas guaranies armonia (fiandereko), good life (teko kavi) y el
camino a una vida noble (qghapaj fian). Todas estas ideas vienen de diferentes culturas pero se
representan sin jerarquias dentro de la constitucién.
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Como hemos dicho el Vivir Bien engloba diferentes posturas aunque no los
equipara a una igualdad aceptandolos en su diversidad seméantica-practica de
entender la vida en armonia con la Pachamama.

Tanto el Suma Kawsay como el Suma Qamana nos remiten también a las
alternativas plurales de desarrollo que han emergido en el contexto de los
pueblos indigenas. Pero no como actividades aisladas e independientes sino mas
bien, actividades conectadas a los principios de complementariedad, comunidad
y relacionalidad que son también parte de la nocién del Buen Vivir mapuche
Kvme Mogen.

En la vision mas hegemodnica del Buen Vivir/Vivir Bien y tanto en el principio
de Suma Qamana como en el Suma Kawsay el concepto comunitario no refiere
a la anulacién de la identidad individual sino, mas bien, a que la persona no es
persona si no esta relacionado con el-lo otro. La reciprocidad nos habla de que
el otro o lo otro, y decimos asi para incluir a la naturaleza, importa porque sin
el-lo otro no existimos. Como lo hemos visto anteriormente no se trata de vivir
‘mejor’ sino de ‘convivir bien, no unos mejor que otros y a costa de otros’ (Albd,
p. 135) y esto incluye a la naturaleza puesto que ésta para el mundo indigena
es también un sujeto en lugar de un objeto. La Pachamama asi como la Yuque
Mapu son personificadas a través de cddigos y practicas éticas de reciprocidad
con la naturaleza, es decir la naturaleza nos da y pero también ella espera recibir.
Algunos llaman a esto las cosmologias indigenas puesto que en estos modos
de pensar la vida no existe lo que en occidente se conoce como la naturaleza
propiamente tal'’. En este sentido usamos aqui el término naturaleza de forma
genérica para hacer estos principios mas legibles.

El Vivir Bien/ Vivir bien también personifica a la naturaleza en una practica que
el antropélogo Arturo Escobar ha descrito como el sentipensar que implican vivir
con el corazén y la mente, es “la forma en que la comunidades territorializadas
han aprendido el arte de vivir...” es un llamado a “sentipensar con los territorios,
culturas y conocimientos de sus pueblos —con sus ontologias—, mas que con los
conocimientos des-contextualizados que subyacen a las nociones de “desarrollo”,
“crecimiento” y, hasta, “economia” (Escobar, 2014, p. 16) y nosotros agregariamos
a la “dignidad” como un concepto subjetivo.

Desde la mirada Quichua (y no Quechua porque es el Quichua la lengua que se
habla en Ecuador and Kechua en Bolivia y Pert) se puede decir que el Suma
Kawsay se presenta como un modelo alternativo a la globalizacién capitalista y el
modelo de desarrollo, es una epistemologia intercultural que nace de la reflexion
del ser y que invoca a la comunidad como canal de alcanzar objetivos puesto
que hace énfasis en el sujeto comunitario. Proviene de la palabra Sumak que
significa plenitud, complemento, belleza y excelencia y Kawsay que significa vida.
Mignolo alude también al significado polisémico del Suma Kawsay atendiendo al
contenido reciproco del término entre el conocimiento y la vida, “cada organismo
vivo tiene conocimiento en esta concepcion y si no lo tiene esta condenado a
morir'...” (Mignolo, 2016, p. 3). El Suma Kawsay es entonces un forma holistica
de conocer.

El Suma Kawsay es un término que disputa contenidos semaénticos y opone
resistencia a la dictadura de lo visible y su estructura, de ahi que a diferencia del

10 En conversacién con el académico mapuche profesor José Kidel, noviembre de 2016.
11 Mi traduccién.
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Suma Qamaiia, la inclusién del Suma Kawsay haya significado el otorgamiento
de derechos intrinsecos a la naturaleza, posicién que no ha estado exenta de
critica y contradicciones. Al aceptar a la naturaleza como sujeto de derechos
se le conceden valores propios que hasta entonces dentro de la hegemonia del
pensamiento occidental solo eran humanos. Como hemos venido proponiendo a
lo largo de este articulo, lo que nos parece mas acertado es la pluralizacién del
valor, dar derechos a la naturaleza significa en entregarle valores pluriversales
y no Unicos y estaticos. En ese caso y aplicando los principios del Suma Kawsay
significaria reconocer la diferencia y el hecho de que somos todos parte de la
Pachamama. No como una categoria hegemoénica sino como una fuente mas
parte de la diversidad y formas de conocer el mundo.

Esimportante también saber que el Suma Kawsay no es un concepto propiamente
reconstruido por el mundo indigena, aunque su fuente si lo es, participaron
en su construccién actores no vinculados como indigenas propiamente tal, el
economista Alberto Acosta que describe la adopcién del Suma Kawsay como “una
demostracion de que si se puede abrir la puerta a la construcciéon de una sociedad
democratica, en tanto acoge las propuestas de los pueblos y nacionalidades
indigenas, asi como de amplios segmentos de la poblacion, y, simultineamente,
se proyecta con fuerza en los debates de transformacién que se desarrollan en el
mundo”, por otra parte “René Ramirez, Secretario Nacional de Planificacién, y
uno de los redactores del Plan Nacional de Desarrollo” relaciona al Suma Kawsay
con “la satisfaccion de las necesidades, una calidad de vida, amar y ser amado,
paz y armonia con la naturaleza, proteccién de la cultura y de la biodiversidad
...” su posiciéon habla de “bioigualitarismo o de biosocialismo republicano” para
re-significar “la combinacidn entre la preocupacién de la justicia social, el respeto
a la naturaleza y la organizacion politica” (Houtart, 2011, p 9) . Todo esto nos
lleva a pensar que tanto el Suma Kawsay es un concepto en continua renovacion
y discusién.

En cuanto al Kvme Mogen (Kvme Felen) siendo este un proceso de re-significaciéon
emergente debido a causas histéricas de la formacién del estado chileno y los
ualtimos 16 anos de la larga resistencia mapuche, no contamos con los datos
suficientes como para reconstruir sus bases semanticas, hay sin lugar a dudas
menos literatura al alcance que con respecto los otros dos casos. Se puede decir de
todas maneras que Kvme Mogen refiere al sistema de vida del pueblo mapuche
que implica el equilibrio entre lo social, lo espiritual y lo econémico. Es la manera
en que el pueblo mapuche relaciona este principio con el Vivir Bien y lo invoca en
su lucha por la reivindicacion territorial a ambos lados de la cordillera. En lo que
se refiere a la naturaleza, para ellos el concepto es Yuque Mapu y no naturaleza.
El Kvme Mogen o Kvme Felen contiene diferentes normativas y valores de como
relacionarse y ser persona, una de ellas es el Ixofij Mogen que transforma al Che
(persona) en el guardian de la naturaleza, es por ello que al ser la persona parte
integrante de la Yuque Mapu asume naturalmente “el compromiso de defenderla,
protegerla, mantenerla y devolverla a las futuras generaciones” (Confederacion
Mapuche de Neuquén, 2010, p. 49).

TENSIONES ENTRE EL VIVIR BIEN/BUEN VIVIR Y EL DESARROLLO:
TIPNIS Y YASUNi.

Uno de los problemas fundamentales a los derechos humanos y el otorgamiento
de derechos y valores a la naturaleza es el desafio al crecimiento econémico.
Esto se debe principalmente porque la explotacion de los recursos naturales es
todavia el medio mas concurrido como canal para salir de la pobreza. Esto crea
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naturalmente contradicciones practicas a la hora de hacer valer los principios
constitucionales. Algunos autores como Rickard Lalander y el economista Pablo
Davalos!? sugieren que el biocentrismo en estas constituciones es més para
afuera que para la practica dentro del territorio nacional puesto que se sigue
contaminando a la vez que se intenta plantear una época post-petréleo. Veamos
dos ilustraciones que son contradictorias constitucionalmente y donde los
movimientos sociales y la educacién han apropiado estos conceptos en el marco
de la defensa de la naturaleza y los derechos de los pueblos indigenas.

El caso del TIPNIS en Bolivia en octubre de 2011 una gran coalicién de indigenas y
activistas marcharon por 65 dias desde las tierras bajas hasta La Paz para protestar
y exigir que se respetaran los principios del Suma Qamana ejerciendo gran presion
sobre los planes del presidente Morales de construir una autopista que cruzaria
territorio indigena. Después de un tiempo de detencién de las obras debido a la
presion social, el gobierno las reanud6 recibiendo una gran critica y presién desde
dentro y fuera del territorio nacional. El mencionado intento de llevar a cabo esta
autopista sin la consulta previa de los pueblos indigenas terminé abruptamente con
un comunicado del vice-presidente en donde anunciaba la paralizaciéon indeterminada
de las obras, Lalander cita al sociélogo René Orellana, vocero de Bolivia en las
cumbres climaticas que explica como el conflicto de TIPNIS significé una activacion
del debate medioambiental en el marco del Vivir Bien y la defensa de la Pachamama.

“El conflicto de TIPNIS trata de mucho mas de la carretera. Mucho mas, y eso es bueno,
porque abre un debate ambiental, un debate sobre el tema de la Madre Tierra. Pero,
s1 se lleva a un nivel politico extremo donde los otros derechos no son importantes...
y eso nos va a conducir a un extremismo enemigo de la complementariedad... y
la complementariedad es un principio fundamental del vivir bien, y eso incluye la
complementariedad de la Madre Tierra con los sistemas productivos” (Rene Orellana
citado en Lalander, 2015, p. 132).

El caso Yasuni tiene otras dimensiones interesantes que refiere a los mismos
principios pero al intento del presidente Correa de hacer responsable a la comunidad
internacional de una delas zonas masricas de Ecuador en cuanto a diversidad. Usando
el eslogan “dejar el petrdleo bajo tierra” Correa pidié a la comunidad internacional
donaciones para cubrir las pérdidas econdmicas que significaria respetar el caracter
de santuario ecoldgico y los derechos de la naturaleza del parque Yasuni. La iniciativa
recorrié el planeta llevando grandes

mensajes de esperanza al postularse como post-era petrolera. Sin embargo, y bajos
argumentos del combate a la pobreza y estableciendo que la cooperacién internacional
no habia sido lo suficiente para solventar las perdidas. Fue entonces que el 15 de
agosto de 2013, el presidente Correa puso fin a la proteccién del Yasuni y consintié
en su explotacion.

A pesar de los principios del Vivir Bien/Buen vivir como es de ver en esta breve
descripcion de las contradicciones emergentes en el plano de la defensa de la
naturaleza frente a la idea de usarla como medio extractivista, se puede decir
que el debate sobre la manera de preservar el planeta ha ido mucho mas alla que
un debate plenamente utilitario y de supervivencia de la humanidad. El debate,
a nuestro modo de ver es hoy dia en cuanto a diversidad de posiciones del proceso
de destruccién masiva de la biodiversidad y del planeta, y es en este contexto
queremos elaborar nuestra conclusién. Veamos.

12 Sugerimos escuchar la conferencia de D4avalos en el seminario internacional de pensamiento
contempordneo en la Universidad del Cauca, Colombia youtube: https://www.youtube.com/
watch?v=e3welH30994&list=FLH1CYwHKEhKatfAvHDsFtVg&index=4
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CoONCLUSION: {DE LA DIGNIDAD ANTROPOCENTRICA A LA DIGNIDAD
BIOCENTRICA?

(,Como seria un planeta donde el aire, el viento, los arboles y la naturaleza en
general tuviera derechos y dignidad? En la introduccién de este articulo hemos
abogado que parte de la crisis civilizatoria y paradigma de cambio climatico se
debe a un modelo de vida centrado especificamente en el ser humano aislado y
desprovisto de una relacién con su fuente de vida. Hemos alegado también que
esta visién civilizatoria estaria de alguna manera siendo en puesta juicio y en
algunos casos abandonada como modo de vida debido al inminente deterioro del
medioambiente. Elantropocentrismo harecorridoel camino que le tocaba caminar.
No desconocemos el hecho que en alguna parte de la historia sus postulados deben
haber sido utiles al momento de enfrentar la articulacion de los derechos del
hombre. Sin embargo, no hay que olvidar la diferencia colonial que los ha seguido
a través de su historia, en que grandes poblaciones pertenecientes a la periferia
de este saber hegemonico de la dignidad humana han sido deshumanizadas
precisamente en el marco de los valores y el ideal civilizatorio que este concepto
de dignidad pretendia alcanzar. No olvidemos tampoco la politizacién de los
cuerpos de la cual Frantz Fanon y Nelson Maldonado Torres describen en sus
trabajos y en los cuales se visualizan este aspecto de la dignidad humana que no
alcanza para todos o mejor dicho solo se destina a los no condenados de la tierra.

Reconocemos en el Suma Kawsay, Suma Qamana y Kvme Mogen nuevas vetas
y puertas de éxodo de la universalidad hacia la pluriversalidad de la dignidad
y los derechos de la naturaleza. Frente al concepto de antropogénico de la
dignidad proponemos entonces en el marco de las diferentes alternativas que
se estan ya pensando y estan acompanadas de tecnologias de energias limpias
una resignificacion biocéntrica de la dignidad, entendida esta como el valor
de la vida no-humana como un agente que vive, siente, nos da vida y la cual
espera retribucién por esta bondad. Los planteamientos y practicas pedagogicas
derivadas del Suma Kawsay y Suma Qamana nos remiten a la idea de que el
tiempo de la dictadura de lo visible estd llegando a su fin. No de una manera
romantica sino mas bien determinada porque el pensamiento hegemodnico olvidé
al constituirse como tal siguidé la linea del tiempo occidental en el cual una
posicién de individualismo acérrimo es anticuada con las demandas de nuestro
tiempo.

Visualizamos la dignidad biocéntrica como un concepto que valora la vida en
todo sentido, humana y no humana asi como manera la reciprocidad desde sus
diferentes ambitos de existencia. Algunos argumentaran que no es posible la
reciprocidad venida de la naturaleza porque ésta no es capaz de racionalizar y de
hablar. Recordemos frente a este postulado que para gran parte de la poblacion
humana esos postulados no concuerdan con sus epistemologias y formas de
relacionarse. Es ahi principalmente donde vemos el punto de encuentro para
aprender de estas formas de pensar. Puesto que de aprender a relacionarnos
nuevamente con la naturaleza depende nuestra supervivencia y la de todo el
planeta. Y cualquiera que piense que una naturaleza personificada a través del
sentipensar es una supersticién o creencia, le desafiamos a mirar y repensar el
porqué de tal desconfianza.

Somos entonces como dirian los mapuches guardianes de nuestra Yuque Mapu.
Es evidente que este tipo de concepcion causa contradicciones ya que pone en
cuestion el antropocentrismo. Pero como lo hemos adelantado en la introducciéon
esta idea de la dignidad humana solo cobra sentido en las otras gramaticas que
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existen para hablar de esta idea de dignidad. No se trata aqui de poner en disputa
dos conceptos sino més bien de aprender y aceptar sus contradicciones y ver el
potencial epistémico de estas contradicciones en un tiempo en que la defensa de
nuestro planeta apremia.

Un concepto de la dignidad biocentrica daria a la vida una significacion mas
amplia que la idea del bien comun propuesta por las Naciones Unidas.

Principalmente, pensamos que vivimos en un momento donde la humanidad
se estd comenzando a preguntar desde donde se enuncia la dignidad y los
postulados del bien comuin, con esto queremos enfatizar que los enunciados son
situados y también multiculturales. Es decir estos enunciados deben responder
a las respuestas locales y a las globales por eso mismo vemos en el postulado del
Bien Comun nuevamente una postura que quiere universalizarse en desmedro
de estas nuevas formas de conocer que aparecen en el Suma Kawsay o Suma
Qamanana u otras infinitas formas.

Entendemos que mirar a estos nuevos conceptos implica hacer real el enunciado
de la interculturalidad en el acto de aprender y que este re-aprender no se daria
sin llevarse decepciones debido a las contradicciones que se van a producir entre
usar los recursos naturales para eliminar la pobreza o protegerla. Sin embargo,
pensamos que la decepcién es una posicién equivocada y romantica que nos lleva
a morir en el intento imperioso de resignificar nuestras relaciones con la vida.

Los derechos de la biocentricos admiten los procesos vitales tanto de todas las
especies, inclusive la humana para asegurar justamente eso: la calidad de vida
de las personas en general y erradicar la pobreza. En este punto queremos hacer
la ultima reflexién. Pensamos que la dignidad biocentrica nos remite a nuevas
condiciones de viabilidad y armonia entre los seres humanos en tanto define que
estas relaciones no pueden causarse destruyendo o extinguiendo nuestra fuente
de vida. El paradigma de control de la naturaleza por medio de la dominacién
y manipulaciéon ya no es un garante de riqueza y una forma de asegurar el
progreso.

Pensamos por eso que a pesar de todas sus contradicciones las constituciones de
Bolivia y Ecuador son un paso importante al indicarnos que es posible iniciar
cambios sustanciales no desde arriba pero con una educacion de derechos de
los seres acorde con las necesidades de nuestro tiempo. Queremos agregar que
la mayoria de los derechos garantizados en la carta fundamental requieren de
un planeta sano, una Pachamama enferma no nos puede proveer. El cambio
climatico nos ha puesto en el puente histérico entre la dignidad antropogénica
y una dignidad biocéntrica donde los seres humanos nos reconocernos como
parte de esta comunidad de seres vivos. Una tarea entonces para los derechos
humanos es la de la actualizacion de sus significados y fundamentos en un
mundo que afiora nuevas gramaticas que cobren legitimidad en un tiempo
asolado por la amenaza de este nuevo monstruo. Para ello, sin embargo, se
necesita apertura, interculturalidad y una salida del universalismo en direccién

del pluriversalismo.
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DEMANDAS POR DERECHOS SOCIALES Y LA EDUCACION EN
DERECHOS HuMmANOS / SocCIAL RIGHTS AND HuMAN RIGHTS
EbpucATioN

1.3 Educacion en Derechos Humanos y Medio Ambiente

Oscar Recabarren Santibdnez”

RESUMEN

Este trabajo tiene como propésito definir el papel que le corresponde a la educacion
ambiental dentro del Derecho Internacional de los Derechos Humanos (DIDH) y
del Medio Ambiente (DIMA). Asimismo, busca mostrar a la educacion ambiental
como un instrumento idéneo para la sociedad civil, en su tarea de participar en
la conservacion de los recursos hidricos, como garantia del derecho a un medio
ambiente adecuado y del derecho humano al agua.

Palabras Claves: Medio Ambiente, Proteccién, Recursos Hidricos.

I. DErREcHOS HuMAaNOS, MEDIO AMBIENTE Y EDUCACION
AMBIENTAL

En este apartado se hace una breve referencia a las distintas aristas de la relacién
existente entre los derechos humanos y el medio ambiente, y se examinan los
principales aspectos que determinan la naturaleza de esta educacion.

1. APROXIMACION AL VINCULO CONCEPTUAL ENTRE LOS DERECHOS
HUMANOS Y EL MEDIO AMBIENTE

El nexo entre el bien juridico medio ambiente y los derechos humanos, puede
ser analizado desde diversas perspectivas. Una de ellas, aborda la importancia
que significa la proteccién ambiental para el disfrute de determinados derechos
fundamentales, comola vida, la salud, el derecho al agua potable y al saneamiento,
a la alimentacién, a la vivienda adecuada, a la vida privada y familiar, a la
libre determinacién, e incluso a la propiedad. Asi, bajo este enfoque, el medio
ambiente es considerado una conditio sine qua non para el disfrute de otros
derechos fundamentales catalogados de sustantivos. Una segunda arista dirige
su atencién a las consecuencias negativas que los danos ambientales provocan,
particularmente, en ciertos grupos vulnerables, como los pueblos indigenas, las
personas dedicadas a la pequena agricultura, las mujeres, los nifios y nifias, las
personas con discapacidad y las personas mayores. Un tercer planteamiento,
trata la enorme trascendencia que el ejercicio de ciertos derechos como la libertad
de expresion y de asociacién, la educacién y, particularmente, el acceso a la
informacién, la participaciéon publica en la toma de decisiones, y el acceso a la
justicia y recursos efectivos, importa para la defensa del medio ambiente. Una
cuarta perspectiva, examina el limite que el medio ambiente significa para
otros derechos humanos, como el derecho de propiedad, libertad de movimiento,

*  Abogado. Master en Derecho Ambiental, Universitat Rovira i Virgili. Magister en Derecho
Internacional de los Derechos Humanos, Universidad Diego Portales. Profesor de Derecho
Internacional Publico, Universidad Academia de Humanismo Cristiano. Contacto:
recabarrenoscar@gmail.com
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libertad de emprendimiento o el desarrollo de actividades econdémicas. Un
ultimo enfoque, aborda el derecho humano a un medio ambiente adecuado,
como derecho auténomo, el cual si bien todavia no ha sido reconocido en el plano
universal, diversos instrumentos internacionales de caracter regional, al igual
que un sin numero de textos constitucionales, si lo consagran. Asi, actualmente,
este derecho se encuentra en un proceso de gestacién que potencialmente podria
convertirse en un derecho humano de caracter universal'.

De este modo, es posible visualizar a la educacién ambiental como un instrumento
idéneo para la defensa del medio ambiente, sin embargo, resulta indispensable
conocer sus funciones, objetivos y principios, con el propdsito de identificar su rol
dentro del DIDH y del DIMA, asi como su trascendencia en la conservacién de los
recursos hidricos y la proteccién del derecho humano al agua.

2. FINALIDADES DE LA EDUCACION AMBIENTAL: ENTRE LOS DERECHOS
HUMANOS Y EL DESARROLLO SOSTENIBLE

A través de la Declaracién de la Conferencia de Naciones Unidas sobre Medio
Ambiente Humano, adoptada en Estocolmo, en 1972, por primera vez la
comunidad internacional reconoce la necesidad de contar con una educacién
destinada a sentar las bases de una sociedad informada y responsable de la
proteccion y mejora del medio ambiente en toda su dimensiéon humana (Principio
19). Como consecuencia de aquello, la UNESCO y el PNUMA, lanzaron en 1975
el Programa Internacional de Educacion Ambiental, dirigido a la promocién
e intercambio de informacién y conocimientos sobre este tipo de educacién; la
coordinacién de estudios de investigacién tendientes a una mejor comprension
y aprendizaje de la problematica; y en la capacitacién y asistencia técnica a
los estados para el desarrollo de programas ambientales. Asi, desde la década
de los setenta, sucesivas conferencias internacionales, no s6lo han difundido y
promocionado el didlogo ambiental sino que, ademaés, han ido configurando la
naturaleza de esta clase de educacién, definiendo su rol dentro del DIDH y DIMA.

Desde la Declaracion de Estocolmo y el Coloquio Internacional sobre Educacion
Ambiental, celebrado en Belgrado, ex Yugoslavia, en 1975, se reconoce que lalucha
contra la degradacion ambiental ha estado estrechamente vinculada a temas de
derechos humanos, tan importantes como la “erradicacién de las causas basicas
de pobreza, hambre, analfabetismo, contaminacién, explotaciéon y dominacién”.
Por su parte, en el Informe final de la Conferencia Intergubernamental sobre
Educacién Ambiental, organizada por la UNESCO y el PNUMA en Thilisi, ex
URSS, en 1977, y en el Congreso sobre Educacion y Formacién Ambiental,
celebrado en Moscu, en 1987, se destacd, como la degradaciéon ambiental habia
sido provocada por el modelo de crecimiento e industrializacién, reflejandose en la
extrema pobreza, la desertificacion y deforestacion, el crecimiento no planificado
de las zonas urbanas y los problemas sanitarios, que afectan principalmente a
los grupos mas vulnerables.

Ahora bien, desde el Programa 21, adopado en la Conferencia de Naciones Unidas
sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo, celebrada en Rio de Janeiro en 1992, el
enfoque de la problematica y la educacién ambiental se ha orientado a “adquirir

1  En Chile, la Constitucién de 1980 reconoce explicitamente el derecho a vivir en un medio ambiente
libre de contaminacién, siendo definido por la Corte Suprema y el Tribunal Constitucional,
como un derecho humano de jerarquia constitucional, con un caracter dual de derecho publico
subjetivo y colectivo a la vez. Corte Suprema, Rol N° 2.732-96, de 19 de marzo de 1997. Replicado
en Sentencia Tribunal Constitucional, Rol N° 1988-2011 CPT, de 24 de junio de 2011.
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conciencia, valores y actitudes, técnicas y comportamiento ecoldgicos y éticos en
consonancia con el desarrollo sostenible” (capitulo 36.3); mas que a solucionar
temas directamente relacionados con el ejercicio y disfrute de los derechos
humanos. En este sentido, en la Conferencia Internacional sobre Medio Ambiente
y Sociedad: Educacién y Sensibilizacion para la Sostenibilidad, celebrada
en Saldnica, Grecia, en 1997, se considera que la educacién redirigida hacia
la sostenibilidad aborda temas no tan sélo ambientales, sino también otros,
relacionados con la pobreza, la salud, la seguridad alimentaria, la democracia,
los derechos humanos y la paz.

Asi, en la Cumbre Mundial sobre el Desarrollo Sostenible, celebrada en
Johannesburgo, el 2002, se identifica a la erradicacién de la pobreza, las
pautas insostenibles de produccion y consumo, la desigualdad, la pérdida de
biodiversidad, el cambio climatico, los desastres naturales y la globalizacion,
como las grandes causas que impiden la vida digna de millones de personas. Por
ultimo, en la Conferencia sobre el Desarrollo Sostenible, Rio + 20, celebrada en
Rio de Janeiro, el 2012, se reafirma el respeto de todos los derechos humanos, y
se reconoce explicitamente la necesidad de incorporar al desarrollo sostenible el
principio de igualdad y no discriminacién.

De esta manera, es posible apreciar como las Conferencias sobre educacién y
medio ambiente, han interiorizado la relacién entre la degradaciéon del entorno
y la violacién de derechos humanos, y su particular afectacién a determinados
grupos subordinados. Asi, de conformidad a la Carta de Belgrado, la meta de
la educacion ambiental es llegar a una ciudadania universal sensibilizada y
apegada a su medio ambiente y, por sobre todo, altamente preocupada por su
degradacién. De este modo, en su génesis, esta educacion se encuentra destinada
a entregar los conocimientos, aptitudes, actitudes, motivacion y deseo tendientes
a proteger y prevenir las causas de la problemaética ambiental.

3. OBJETIVOS DE LA EDUCACION AMBIENTAL

El marco de los objetivos de la educacién ambiental se encuentra definido en la
Carta de Belgrado, y replicado por la Conferencia de Thilisi, donde se expone
de manera muy certera y pedagoégica cada una de sus categorias, las cuales se
examinan a continuacién?.

3.1. ToMA DE CONCIENCIA

Este objetivo busca sensibilizar a la ciudadania sobre los problemas ambientales,
instruyendo a los miembros de la sociedad civil acerca de estos asuntos. Este
proposito se materializa, principalmente, a través de programas de promocion y
difusion de la cuestion ambiental, los que si bien le corresponden particularmente
al Estado, también son asumidos por establecimientos educacionales y ciertas
organizaciones sociales; debiendo destacarse la funcién que asumen algunas
organizaciones no gubernamentales (ONGs), en la tarea de mantener informada
y actualizada a la poblacién sobre los temas ambientales.

En definitiva, la toma de conciencia es la base de la educaciéon ambiental, pues

2 Por su parte, el Programa 21, consagra como objetivos: a) promocionar y mejorar la calidad
y acceso de la educacién sobre medio ambiente y desarrollo, con una perspectiva social; b)
reorientar los programas de educaciéon hacia el desarrollo sostenible; ¢) generar conciencia sobre
el medio ambiente y el desarrollo sostenible, y d) incluir los conceptos ambientales y de desarrollo
con enfoque local, en todos los programas educacionales; fomentando la capacitaciéon de todas
aquellas personas que toman decisiones sobre la temadtica (capitulo 36.4 letras a a d).
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a través de ella la comunidad se encuentra mas receptiva y empatica con los
problemas de esta indole y, en definitiva, mas proclive a la solucién de los
conflictos.

3.2. ENTREGA DE CONOCIMIENTOS

La falta de informacién y conocimientos, ademas de constituir una violaciéon de
derechos, son los impedimentos mas importantes para la comprension de los
conflictos ambientales, de esta manera, frente a la ausencia de conocimientos la
evolucion y tratamiento de los conflictos dificilmente se extenderan mas alla de
la valoracién del medio ambiente®. De este modo, la entrega de conocimientos
esta encaminada a ayudar en la comprension holistica de problemas ambientales
y del vinculo existente entre la persona humana y su entorno; con la finalidad
de inculcar en la sociedad civil una responsabilidad critica que la oriente a la
prevencién y solucién de los problemas derivados de la degradacién del medio
ambiente. En este sentido, en el Congreso de Moscu, se precisé que los medios
empleados para cumplir con este objetivo, deben ser definidos en atencién a las
necesidades e intereses de los diversos grupos etarios que integran la sociedad,
considerando multiples factores.

De esta forma, los conocimientos no sélo deben estar dirigidos al aprendizaje
de las ciencias ambientales, sino también a los dmbitos econdémicos, sociales,
culturales, politicos y también juridicos; de alli la trascendental funcién de los
centros de investigacion, asi como la necesidad de educar a quienes ejercen
funciones publicas. En sintesis, la generacién de conocimientos constituye un
paso mas alla de la toma de conciencia, pues el entendimiento global de la
crisis ambiental, origina una mayor competencia de la ciudadania dotandola
de un contenido sustantivo para alcanzar el resto de los objetivos y, asimismo,
pretende promover un compromiso ético que lleve a la sociedad civil a aceptar su
obligacién de reparar y prevenir los dafios al medio ambiente.

3.3. GENERACION DE ACTITUDES

Por medio de la entrega de valores sociales, la educacion ambiental persigue
motivar a la sociedad civil para participar con determinacién en la proteccion
del medio ambiente. De acuerdo a la Conferencia de Moscu, se entiende que
son justamente estos valores los que, interiorizados por cada la comunidad,
constituyen los fundamentos imprescindibles para los cambios de comportamiento
social.

Por una parte, esta categoria produce un sentimiento de pertenencia de cada
persona con su entorno inmediato, donde los valores locales juegan una funcién
fundamental en la proteccién del medio ambiente. Y por otra, constituye el
motor de la defensa ambiental, pues mientras mas sélidos sean los valores socio-
ambientales, mayor sera el grado de pertenencia de la sociedad civil y, por ende,
mas alta la sensibilidad en casos de dafios al medio ambiente. De esta manera,
en caso de conflicto, la ciudadania se encontrard més propensa a adoptar una
actitud activa en la defensa del medio ambiente, mas que por estar convencida
que la degradacién ambiental viola sus derechos humanos, por el estimulo que
le provoca el sentimiento de pérdida de algo que considera como absolutamente
inherente y preciado por toda la comunidad?®.

3 MUNEVAR, Claudia y VALENCIA, Javier. “Origen y transformacién del conflicto ambiental:
andlisis de los procesos de participacién y educacion en dos estudios de caso”. Civilizar. 2015, N°
15, p. 54.

4 TIbid., p. 56.
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3.4. FORMACION DE APTITUDES

A su vez, esta educacion pretende proveer de las capacidades y habilidades
necesarias para resolver los problemas ambientales. De este modo, se parte de la
base de que mientras mas capacitados se encuentran los miembros de la sociedad,
mas apta sera ésta para resolver los conflictos ambientales y dar solucién a
nuevos y distintos problemas. Asi, se entiende que la educaciéon ambiental, al ser
una ensenanza para la realizacién integral de cada persona, es igualmente una
educacion para la diversidad de los temas sociales®.

Ahora, parece evidente que el éxito de este objetivo se encuentra, en gran parte,
condicionado por la solidez de conocimientos que posea la sociedad civil; el que,
a su vez, se encontraria determinado por un enfoque interdisciplinario de la
educacién ambiental, que contemple factores econdmicos, sociales, culturales,
politicos y juridicos. De este modo, la formacién de aptitudes requiere de un
grado de dominio mayor de conocimientos, lo que en ciertos casos exige una
capacitaciéon focalizada en atencién a las funciones y tareas que desempenen los
diversos destinatarios de la educacién ambiental dentro de la comunidad.

3.5. PARTICIPACION

Sibien, la participacién no forma parte de la educacién ambiental, instar a la sociedad
civil a cooperar activamente en la solucién de conflictos y en la adopcién de decisiones
que tiendan finalmente a la proteccién efectiva del medio ambiente, constituye uno
de sus objetivos primordiales. Asi, y de acuerdo con la Conferencia de Moscu, de la
participaciéon depende, en gran medida, la eficacia de las finalidades y funciones de
la educacion ambiental.

En otras palabras, la educacién ambiental va un paso mas alla de la mera
sensibilizaciéon y entrega de conocimientos sobre los problemas ambientales, pues
se encuentra destinada a formar personas integras y capacitadas para ejercer sus
derechos individuales y colectivos® . De esta manera, la educaciéon ambiental no debe
limitarse a cuestiones simplemente teéricas, sino que por el contrario, y a través de
la concienciacitn y la entrega de conocimientos, debe enfocarse en la formulacién de
mecanismos especificos basados en modelos participativos de solucién de conflictos’.

En definitiva, este objetivo se encuentra estrechamente ligado al principio democratico,
conduciendo a la sociedad civil a cooperar de manera transversal en la adopcion de
decisiones que tiendan a la defensa y mejora del medio ambiente; constituyendo, en
efecto, la materializacién de la educacién ambiental.

3.6. CAPACIDAD DE EVALUACION

Por altimo, la educacion ambiental debe entregar las herramientas que permitan
evaluar los programas de educacién, de conformidad con los factores ecolégicos,
politicos, econdémicos, sociales, educacionales, e incluso estéticos. Asi, esta
categoria, constituye la capacidad de ir adaptando la educacién ambiental en
funcion de los resultados que se dan en los diversos ambitos que afectan al medio
ambiente.

5 BULA, German. “Los Derechos Humanos y el Medio Ambiente: La Perspectiva de la Auto-
Realizacién en la Educaciéon Ambiental”. 2011, p. 13.

6 Idid., p. 13.

7 GARCiA, Alina. “Breve historia de la educacién ambiental: del conservacionismo hacia el
desarrollo sostenible”. Ozono mio. Revista de Derecho Ambiental. 2008, N°7, p. 9;y GORCZEVSKI,
Clovis. “Educacién y participacién: herramientas imperativas de la proteccién ambiental”. En:
Derechos humanos, proteccién medioambiental y nuevos retos sociales. Dykinson, 2015, p. 44.
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De esta manera, en un periodo determinado de tiempo, el cumplimiento de
los demaés objetivos de esta educacién, requiere una valoracién objetiva en
atencién a los efectos producidos en la proteccién y defensa del medio ambiente,

considerando asimismo la funcién de los distintos factores interdisciplinarios.

4. LoS PRINCIPIOS RECTORES DE LA EDUCACION AMBIENTAL

Asimismo, la Carta de Belgrado, y las Conferencias de Thilisi y Mosc, consagran
las directrices que deben inspirar cualquier programa sobre educacién ambiental,
y que pueden agruparse en los principios que se exponen a continuacion.

4.1. INTEGRALIDAD E INTERDISCIPLINARIEDAD

En razéon de este principio, el medio ambiente debe ser entendido de manera
global, como una realidad natural y artificial distinta a la suma de los diversos
elementos que lo componen, sean estos ecoldgicos, politicos, cientificos, sociales,
legales, culturales o estéticos; de manera que el enfoque de la educacién ambiental
exige un intrinseco caracter interdisciplinario.

4.2. CONTINUIDAD Y PERMANENCIA

La educacién ambiental debe incluirse en cada uno de los niveles de ensefianza
formal y, posteriormente, proyectarse a los ambitos no formales. Asimismo, y de
conformidad a la capacidad de evaluacion, este principio debe entenderse en el
sentido de que la educacién ambiental forma parte de un sistema en constante
construcciéon y reevaluacion.

4.3. PARTICIPACION

La educacién ambiental debe estar orientada a materializarse a través de la
cooperacion de la sociedad civil en la prevencién, defensa y resolucién de los
conflictos ambientales.

4.4. ENFOQUE GLOBAL-LOCAL

Los temas ambientales y la cooperacion deben abordarse desde una perspectiva
universal, regional, nacional y local, que permita conocer, prevenir y resolver los
distintos problemas ambientales, en todos los &mbitos.

4.5. PERSPECTIVA HISTORICA-CULTURAL

La educacién de las cuestiones ambientales debe centrarse en el presente y el
futuro, pero considerando los hechos del pasado. Este principio posibilita el integro
desarrollo de la persona humana, a través de su inclusion social sensibilizada
y responsable con el medio ambiente en el que se desenvuelve, permitiéndole
alcanzar sus fines particulares en consonancia con el bienestar social®.

4.6. INTERRELACION

En virtud de este principio, la educacién ambiental debe de estructurarse sobre
la base de la estrecha relacién que existe entre sus objetivos, fortaleciendo el
lazo entre la concientizacién, la entrega de conocimientos, la aptitud para
resolver conflictos y la definicién de los valores, poniendo especial énfasis en el
sentimiento de pertenencia de cada persona con su comunidad.

8 GARCIA (2008), ob. cit., p. 4.
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4.7, IGUALDAD Y NO DISCRIMINACION

Si bien las conferencias sobre educacién ambiental no consagran explicitamente
este principio, al ser la educaciéon un derecho humano, ésta se debe de configurar
dando integro cumplimiento al principio de igualdad y no discriminacién.
Lo anterior, permitira adaptar la educacién a las condiciones sociales de sus
destinatarios y, particularmente, a la situacion de aquellos grupos que exigen una
atencion preferente, como los miembros de pueblos indigenas, las mujeres, los
nifnos y ninas, las personas con discapacidad, las personas mayores, las personas
migrantes, las personas que residen en zonas desérticas y en areas rurales.
En efecto, el Estado debera adoptar todas las acciones afirmativas destinadas
a eliminar la desigualdad de facto que impide a las personas en situacién de
vulnerabilidad ejercer adecuadamente este derecho.

5. DESTINATARIOS Y OTROS ACTORES DE LA EDUCACION AMBIENTAL

La Carta de Belgrado y la Conferencia de Thilisi, sostienen que la educacion
ambiental se encuentra dirigida al publico en general, esto es, las personas y los
grupos sociales; y, dependiendo del tipo de publico, la clasifican en formal e informal.
Asi, la educacion formal estaria destinada a estudiantes de los multiples niveles de
ensefianza, y a profesionales y docentes especialistas en medio ambiente; mientras
que la educacién informal, estaria dirigida a los demaés sectores de la poblacién que
se hallan fuera del Ambito directo de los asuntos ambientales.

Asimismo, debe entenderse igualmente que los objetivos de la educacién
ambiental se encuentran dirigidos a todas las personas que ejercen funciones
publicas; pues son especialmente aquellas quienes gestionan, planifican y
adoptan las principales decisiones en materia ambiental, o bien, fijan el marco
para la resolucién de conflictos. Lo anterior, no es de menor importancia, toda vez
que para adaptar el modelo de aprovechamiento de los recursos ambientales a los
objetivos del desarrollo sostenible, debe producirse un cambio en la manera de
pensar de quienes adoptan las normas y elaboran las politicas, planes y programas
en la materia® . Asi, de conformidad con la Conferencia de Saldnica, los planes
de accion sobre la materia, “... deben ser puestos en marcha por los poderes
publicos, la sociedad civil (incluyendo las organizaciones no gubernamentales,
la juventud, las empresas y la comunidad educativa), el sistema de Naciones
Unidas y otras organizaciones internacionales”.

Por su parte, el Estado tiene la obligacién de reconocer la educacién ambiental
como un derecho, colaborando en la elaboracién y fomento de los programas de
difusiéon y promocion. En este sentido, los estados deben patrocinar las diversas
actividades de educacion ambiental y desarrollo sostenible, realizadas tanto por
las universidades como por las demas organizaciones sociales; reforzando el lazo
entre dichas entidades con las empresas y la sociedad civil, en aras de compartir
ideas, tecnologias y practicas; y al fortalecimiento de los centros de investigacién
que colaboren en la divulgaciéon de informacién y generacién de conocimientos
(Programa 21, capitulo 36.4, letras i y j). De esta manera, por mas que la
sociedad civil se encuentre empoderada, sin un Estado lo suficientemente activo
y sensibilizado por los temas ambientales, el cumplimiento de sus objetivos sera
muy poco viable'.

9 MONDEJAR, Remedios. Los conflictos ambientales y su tratamiento a través de la mediacién.
Dykinson, 2015, p. 156.

10 TESTA, Graciela y GERPE, Marcela. “El medio ambiente como derecho humano, y su abordaje
interdisciplinario”. Medio Ambiente & Derecho: Revista electrénica de derecho ambiental. 2014,

o 44



VII IHREC 2016

11. LOS DERECHOS HUMANOS PROCEDIMENTALES COMO
INSTRUMENTO DE PROTECCION DEL MEDIO AMBIENTE: EL ROL
DE LA EDUCACION AMBIENTAL

Cuando se maximiza el ejercicio de los derechos instrumentales, la autoridad
se encuentra en una mejor posicion para conducir las politicas ambientales vy,
asimismo, existen mayores posibilidades para que la sociedad civil pueda exigir un
mas alto estandar de protecciéon ambiental'!. Asi, de acuerdo con los principios de
indivisibilidad, interrelacién e interdependencia, estos derechos procedimentales
constituyen un mecanismo de garantia para el bien juridico medio ambiente,
siendo la piedra angular de una democracia ambiental, alcanzada tnicamente
por la anuencia de la ciudadania en la adopcién de las decisiones ambientales'?.

En este orden de ideas, la Asamblea General de la Organizaciéon de Estados
Americanos (OEA), ha entendido “[q]ue el efectivo goce de todos los derechos
humanos, incluyendo el derecho a la educacion, los derechos de reunién y de
libertad de expresion, [...] podria facilitar una mejor proteccién del medio
ambiente, mediante la creacién de condiciones para modificar los patrones de
conducta que conllevan la alteracion del ambiente, la reducciéon del impacto
ambiental derivado de la pobreza y patrones de desarrollo no sostenibles, la
difusién mas efectiva de informacién sobre el problema, y la participacién mas
activa de los grupos afectados por el problema en los procesos politicos...”?.
Asimismo, la Declaracién de Rio, de 1992, reconoce que la mejor manera de tratar
los asuntos ambientales es a través de la participacién de todos los miembros de
la sociedad civil, en el nivel que corresponda, poniendo especial énfasis en el
acceso a la informacién y en los recursos pertinentes para el resarcimiento de
dafios (Principio 10).

En el sistema interamericano, en los casos en que el Estado respectivo ha
entregado concesiones para el desarrollo de actividades econémicas que puedan
causar un impacto ambiental en general, e hidrico en particular, la Comision
Interamericana de Derechos Humanos (CIDH) ha dejado en claro la obligacién de
los estados de “consultar en forma previa, plena, libre e informada” a la sociedad
civil** . Igualmente, la Corte Interamericana de Derechos Humanos (Corte IDH)
ha sostenido que para asegurar una participacion efectiva en los planes de
desarrollo e inversion, el Estado debe entregar la informacién pertinente, que
posibilite a la comunidad tomar conocimiento de los eventuales riesgos para
el medio ambiente y la salud de la poblacién, exigiendo al Estado consultar

N° 26, p. 19.

11 Informe preliminar del Experto independiente John H. Knox sobre la cuestion de las obligaciones
de derechos humanos relacionadas con el disfrute de un medio ambiente sin riesgos, limpio,
saludable y sostenible. CONSEJO DE DERECHOS HUMANOS (2012), pp. 10 y 11, y LEWIS,
Bridget. “Environmental rights or a right to the environment? Exploring the nexus between
human rights and de environmental protection”. En: Macquarie Journal of International and
Comparative Environmental Law. 2012, Vol. 8, N°1, p. 40.

12 AGUILAR, Gonzalo. “Gobierno ambiental por consentimiento, participacién y evaluacién
de impacto”. En: A.A.V.V. Evaluacién medioambiental, participacién y protecciéon del medio
ambiente. Progresos y retrocesos a la luz de la evolucién nacional e internacional. Librotecnia,
pp. 120 y ss.

13 OEA AG/RES.1819 (2001).

14 CIDH, Comunidades Indigenas Mayas del Distrito de Toledo con Belice (2004), parrafo 142;
Grupo de Tratado Hul’quminum con Canad4d (2009), parrafos 50 y 51; Comunidad Agricola
Diaguita de los Huascoaltinos y sus miembros con Chile (2009), parrafos 57, 58, 60, 61 y 62;
Comunidades Indigenas Ngobe y sus miembros en el valle del rio Changuinola con Panama
(2009), parrafo 46; y Miguel Ignacio Fredes Gonzéalez y Ana Andrea Tuczek Fries con Chile
(2009), parrafos 54 y 55.
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activamente a las comunidades indigenas, segin sus propias costumbres y
tradiciones, desde las primeras etapas de los proyectos'®.

Ademas, el Estado se encuentra obligado a poner a disposicién de la poblacién
recursos sencillos, urgentes, informales, accesibles y tramitados por érganos
independientes, que permitan proteger dichos derechos de manera adecuada y
efectiva'. Incluso la CIDH se ha pronunciado acerca de otros derechos como la
libertad de expresiéon y la libertad de asociacidn, los cuales por verse vulnerados
en razon de represiones, persecuciones o detenciones arbitrarias, constituirian
un impedimento directo para la proteccion del medio ambiente!”.

En Europa, el ejercicio de los derechos humanos a la informacién, a la
participacion en los procesos de toma de decisiones, y al acceso a la justicia,
constituye un factor esencial para la protecciéon ambiental, lo cual se ve reflejado
en el Convenio de Aarhus sobre Acceso a la Informacion, la Participacion del
Publico en la Toma de Decisiones y el Acceso a la Justicia en materia de Medio
Ambiente de 1998, que reconoce aquellos derechos con la finalidad de proteger
el derecho de toda persona, e incluso de las generaciones presentes y futuras, a
vivir en un medio ambiente que garantice el disfrute y ejercicio de su derecho
a la salud y su bienestar (articulo 1). A su vez, la jurisprudencia del Tribunal
Europeo de Derechos Humanos (TEDH) ha considerado que la ausencia de
entrega de informacion por parte de los respectivos gobiernos sobre los riesgos
ambientales, constituye una violaciéon al articulo 8 del Convenio Europeo de
Derechos Humanos!®.

De este modo, el Derecho Internacional exige a los estados respetar y asegurar
estos derechos humanos de caracter procedimental, de forma que la consagracion
y fortalecimiento de los mismos, en el Derecho nacional, es clave al momento
de garantizar una adecuada cooperacién de todos los sectores de la sociedad en
los asuntos relacionados con la gestion y planificacién sostenible de los recursos
naturales en general y de las aguas en particular. En este sentido, la consagracién
en el ordenamiento juridico de la educacion ambiental y la participacién en la
toma de decisiones, no debe entenderse iinicamente como un mecanismo para el
acceso a la justicia, sino también como un instrumento para el empoderamiento
de la sociedad civil respecto a un tema que debe ser reconocido como de caracter
publico'®.

En suma, la educacién ambiental, a través de la sensibilizacién de sus
destinatarios, la entrega de conocimientos, la generacién de un sentimiento
comunitario de pertenencia con el entorno, unido a la capacitacién de la
ciudadania para la prevencién y solucion de conflictos; cumple la funcién de
encauzar el ejercicio de los demds derechos procedimentales, sistematizando la
informacién, conduciendo la participacién en la toma de decisiones, y sirviendo
de apoyo para el acceso a la justicia.

111. LA EDUCACION AMBIENTAL Y LOS DESAFiOS DE LA
SOCIEDAD CIVIL EN MATERIA DE AGUAS

15 Corte IDH, Pueblo Saramaka con Surinam (2007), parrafos 129 y 133.

16 Corte IDH, Claude Reyes y otros con Chile (2006), parrafo 137.

17 CIDH, Comunidades Indigenas Ngobe y sus miembros en el valle del rio Changuinola con
Panama (2009), parrafos 46-48.

18 Tribunal Europeo de Derechos Humanos, Caso Léopez Ostra con Espana (1994), y Guerra con
Italia (1998).

19 MUNEVAR y VALENCIA (2015), ob. cit., p. 55.
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Esta tercera parte, hace referencia a los principales aspectos en que la educacién
ambiental sirve de herramienta a la sociedad civil, para hacer frente a las
diversas dificultades relativas a la preservacion de los recursos hidricos, como
presupuesto del derecho a un medio ambiente adecuado, y como garantia del
derecho humano al agua y al saneamiento.

1. LA PARTICIPACION EN LA GESTION HIDROLOGICA Y LA DEFENSA DEL
DERECHO HUMANO AL AGUA: LOS PRINCIPALES RETOS DE LA SOCIEDAD
CIVIL

La nocién de cuenca hidrografica es empleada por la geografia para referirse
al ambito territorial cuyo conjunto de aguas afluyen a un mismo rio, lago
o mar. Asi, la escorrentia de aguas superficiales hacia el mar se efectia por
medio de las cuencas de los principales rios o desde terrenos vertientes con
aguas intermitentes?®. Este concepto esta dirigido a asegurar un uso integrado
y completo de los recursos hidricos, asi como a proteger la calidad de las
aguas y de los ecosistemas vinculados a la propia cuenca?. Unicamente por
medio de una gestion unitaria de la cuenca hidrografica se podra garantizar
una administracién equilibrada, integrada y global de todos los intereses que
concurren en los diversos aprovechamientos existentes. Por ende, el principio
de unidad de cuenca hidrografica requiere la colaboracion de todos los sectores
involucrados bajo un marco institucional y operativo inico®.

De esta forma, los organismos encargados de la gestiéon del agua deben
constituirse por cada cuenca hidrografica, y encontrarse dotados de potestades
que les permitan adoptar decisiones de cardcter global y unitario en dicho Ambito
territorial, como es la aprobacién de los planes hidrolégicos. Incluso, podrian ser
competentes para resolver en instancia administrativa, los conflictos derivados
del aprovechamiento de los recursos hidricos; disponer tarifas por el uso del
agua; y promover la educaciéon ambiental tendiente al consumo sostenible del
recurso? .

Asimismo, los organismos de cuenca deberian estar integrados por representantes
de la Administracién, los usuarios y los grupos sociales, de manera que se asegure
la participacion de todos los actores sociales tendiente a una gestién integrada
y sostenible de las aguas, evitando la simple distribucién de las mismas. En
el caso de la sociedad civil, ésta deberia encontrarse representada de forma
intersectorial, ya sea, por asociaciones comunitarias de caracter territorial,
instituciones educacionales, ONGs, asociacién de profesionales, u otras. De este
modo, se amplia el proceso de gestién de manera que las decisiones dejen de tener
un origen exclusivamente técnico (usuarios), al dar cabida a la incorporacién de
factores politicos, econémicos, sociales y culturales?.

Ahora bien, en cuanto al derecho humano al agua, multiples tratados
internacionales consagran obligaciones especificas respecto a este derecho, asi,
basados en el principio de igualdad y no discriminacién, reconocen su existencia

20 FANLO, Antonio. La Unidad de gestién de las cuencas hidrograficas: estudios y dictdmenes
juridico-administrativos. 2007, Instituto Euromediterréaneo del Agua, p. 77.

21 Ibid., p. 77y 78.

22 FANLO, Antonio. “Las competencias del estado y el principio de unidad de gestién de cuenca a
través de las confederaciones hidrograficas”. En: Revista de Administracién Publica. 2010, N°
183, p. 321.

23 1Ibid., p. 45

24 CLOVIS (2015), ob. cit., p. 45.
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dentro de la esfera de proteccion de diversos grupos vulnerables como las
mujeres, los nifos, los pueblos indigenas, las personas con discapacidad, y las
personas mayores?. Asimismo, el Comité de Derechos Econdémicos, Sociales y
Culturales (Comité DESC), en su Observacion General N° 15 de 2002, realiza una
interpretacion amplia de los articulos 11.1 y 12.1 del Pacto Internacional sobre
Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales de 1966 (PIDESC); entendiendo que
el derecho al agua y al saneamiento se encuentra implicitamente consagrado en
el derecho a un nivel de vida adecuado, y vinculado estrechamente con el derecho
a la vida y la dignidad humana, y al mas alto nivel de salud (parrafos 1y 3).
Y lo define como “...el derecho de todos a disponer de agua suficiente, salubre,
aceptable, accesible y asequible para el uso personal y doméstico” (parrafo 2).

En este sentido, y de conformidad con el PIDESC y la Observacién General N°
15, los estados tienen obligaciones generales y particulares sobre la materia.
Asi, tienen el deber inmediato de garantizar el ejercicio del derecho humano al
agua y al saneamiento en condiciones de igualdad y no discriminacién (parrafos
13 a 16, 37 letra f y 48). A su vez, se encuentran obligados a adoptar todas
las medidas que les permitan avanzar de la manera lo méas rapida y efectiva
posible, y hasta el maximo de sus recursos disponibles, para alcanzar el disfrute
pleno de este derecho (parrafos 18 y 41), y se establece la presuncion de que las
medidas regresivas se encuentran prohibidas por el PIDESC (parrafos 19 y 42).
Ademas, el Estado tiene el deber de garantizar el derecho de todas las personas
a solicitar, recibir y difundir informacién, sobre temas relativos al agua y al
medio ambiente, y adoptar una estrategia y un plan de accién nacional elaborado
bajo una procedimiento participativo y transparente (parrafos 12, 37 y 48). Asi
como también, la obligaciéon de garantizar los recursos judiciales que permitan
a las victimas de violaciones de este derecho, obtener una reparacion adecuada
(parrafo 55).

En segundo lugar, los estados deben cumplir con ciertas obligaciones especificas,
partiendo por la obligaciéon de respetar, esto es, el deber de abstenerse de realizar
cualquier practica que de modo directo o indirecto interfiera en el disfrute y
ejercicio del derecho humano al agua, como seria la ausencia de cortes arbitrarios,
el aumento desproporcionado del precio del agua y la no contaminacién (parrafo
21y 44 letra a). Igualmente, los estados tienen la obligacion de proteger, es decir,
impedir que terceros obstaculicen o interfieran en el disfrute y ejercicio de este
derecho, como seria el impedimento al acceso igualitario y sin discriminacién, la
contaminacién o explotacién de los recursos hidricos de manera no equitativa,
por tanto, el Estado debe adoptar todas las medidas necesarias para asegurar
este derecho, incluidas las adecuaciones normativas (parrafo 23).

Por su parte, la obligacion de cumplir, se divide a su vez en: a) la obligacién de
facilitar, segun la cual los estados deben adoptar las medidas necesarias que
permitan a toda persona ejercer este derecho; b) la obligacién de promover, en
razon de la cual el Estado debe difundir la informacién sobre el uso, proteccién y
métodos de eficiencia del recurso; y ¢) la obligacion de garantizar, en virtud de la
cual los estados deben adoptar las acciones afirmativas que permitan a todas las

25 Véanse, Convencidén sobre la Eliminacién de todas las Formas de Discriminacién contra la Mujer
de 1979 (articulo 14.2 letra g); Convencién sobre los Derechos del Nifios de 1989 (articulo 24.2
letra c); Convenio N° 169 de la Organizacién Internacional del Trabajo, sobre Pueblos Indigenas
y Tribales en Paises Independientes de 1989 (articulo 15); Declaraciéon de Naciones Unidas sobre
los Derechos de los Pueblos Indigenas de 2007 (articulo 25); Convencién Internacional sobre
los Derechos de las Personas con Discapacidad de 2006 (articulo 28.2 letra a), y la Convencidén
Interamericana sobre la Proteccién de los Derechos Humanos de las Personas Mayores de 2015
(articulo 25 letra b).
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personas y grupos subordinados el pleno disfrute y ejercicio del derecho humano
al agua (parrafo 25). Con este mismo objetivo, se establece la obligacion de los
estados de adoptar estrategias y programas para evitar la sobreexplotaciéon y la
contaminacion de los recursos hidricos, considerando factores como el cambio
climético, la desertificacién y deforestacion, asi como la pérdida de biodiversidad
(parrafo 28).

En efecto, la protecciéon del medio ambiente en general y de los recursos hidricos
en particular, es imprescindible para el disfrute del derecho humano al agua y al
saneamiento. Asi, y debido a que el acceso al agua esta fuertemente condicionado
por su estado y conservacion, es que la garantia de este derecho se encuentra
vinculada con la proteccién -o degradacién- del medio ambiente y el crecimiento
econdmico, mas que con aspectos propios de los derechos humanos?. De modo
que, para asegurar el ejercicio de aquel derecho, se requiere necesariamente
de medidas politicas y juridicas, integradas con una gestién sostenible de los
recursos hidricos?’.

En suma, los principales retos de la sociedad civil referente a la conservacion
de los recursos hidricos y a la protecciéon del derecho humano al agua, dicen
relacién con su participacién directa en la planificacién hidrolégica, en la gestion
integrada de los recursos hidricos, y en la adopcion de programas destinados
a prevenir los riesgos asociados a la sobreexplotaciéon y degradacién de estos
recursos. Asimismo, los desafios también dicen relacién con el ejercicio de las
acciones judiciales que permitan resarcir los dafios causados, a raiz de la violacién
del derecho a un medio ambiente adecuado o del derecho humano al agua, o como
consecuencia de la vulneracion del principio de igualdad y no discriminacién.

2. EDUCACION AMBIENTAL, RECURSOS HIDRICOS Y EL DERECHO HUMANO
AL AGUA

La Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Agua, celebrada en Mar del
Plata, en 1977, adoptd el Plan de Acciéon de Mar del Plata, donde se considerd
imprescindible la entrega de informacién publica, destinada a concientizar a la
sociedad civil sobre los principales asuntos relativos al agua, con el propdsito
de garantizar un adecuado aprovechamiento, protecciéon y conservacion de los
recursos hidricos. Igualmente, el mencionado plan, sugiri6 a los estados definir
la educacién y la capacitacién necesaria para el personal técnico, administrativo
y cientifico en materia de agua. A su vez, reconoce la educacién de los usuarios,
como un mecanismo idéneo para el empleo de técnicas de conservacién y uso
eficiente del recurso, recomendando a los estados reforzar la investigacion
dirigida al desarrollo de nuevas técnicas y tecnologias.

Por su parte, la Convencion de Naciones Unidas sobre el Derecho de los Usos
de los Cursos de Agua Internacionales para fines distintos de la navegacion,
adoptada en 1997, dispone que los estados tienen el derecho a participar de forma
equitativa y razonable en el uso de un curso de agua internacional, para lo cual
los estados deberan celebrar consultas con espiritu de cooperacién (articulo 6).
Asimismo, se establece el deber de los estados de garantizar sin discriminacién
el acceso a la justicia, para solicitar la indemnizacién o reparacion de los dafios

26 SERRANO, Lidia. Aguas dulces y Derecho internacional: el agua como bien comun y como
derecho humano desde la perspectiva del desarrollo sostenible. 2014, Huygens, p. 296.

27 LASKOWSKI, Ruth. “Time for Implementation of the Right to Water and Sanitation—eg The
Missing Implementation in Germany”. En: Journal for European Environmental & Planning
Law. 2012, Vol. 9, N° 2, pp. 167 y 168.
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transfronterizos sensibles como consecuencia de actividades relacionadas
con el curso de agua internacional respectivo (articulo 32).

A su vez, el Proyecto de Articulos sobre el Derecho de los Acuiferos
Transfronterizos de la Comisién de Derecho Internacional, de 2008, dispone el
deber de los estados de promover la colaboracién cientifica, educativa, técnica
y juridica con los estados en desarrollo. Y en este sentido, la obligacién de
reforzar la creacion de capacidad en dichos Ambitos; prestar asesoramiento y
desarrollarlos medios materiales necesarios para programas de investigacion,
vigilancia y educacién; y apoyar el intercambio de conocimientos técnicos y
experiencias entre estados en desarrollo para reforzar su cooperacién mutua
en la gestion de los sistemas acuiferos transfronterizos (articulo 16).

Por su parte, la aludida Observacién General N° 15, entiende que el
contenido normativo de este derecho lo integran: a) la disponibilidad,
esto es, la continuidad y suficiencia del abastecimiento de agua para usos
personales y domésticos; b) la calidad, que se refiere a la salubridad del
agua, libre de degradacién y contaminacién que pueda constituir un peligro
para la salud; y c) la accesibilidad, es decir, que el agua, las instalaciones
y servicios de abastecimiento deben ser accesibles fisica y econémicamente
para todas las personas en igualdad de oportunidades y sin discriminacién,
para lo cual el Estado debe entregar la informacién necesaria que garantice
una adecuada participacion de la sociedad civil (parrafos 12 y 17). En
cuanto al saneamiento, se limita a reconocer los servicios sanitarios como el
mecanismo imprescindible para la protecciéon de la calidad del agua potable
y sus reservas, y con ello garantizar el disfrute del derecho a la salud y
el derecho a una vivienda adecuada, particularmente en zonas rurales y
urbanas vulnerables (parrafo 29).

CONCLUSIONES

De esta forma, una educacién especializada en materia de aguas, mantiene
los objetivos esenciales de la educacién ambiental, en orden a sensibilizar
a la sociedad civil y generar un sentimiento de pertenencia con el entorno,
fortalecer la produccion de informacion, y promover centros de investigacion
interdisciplinarios, (que permitan la generacién de conocimientos técnicos,
incluido los juridicos), y posibilitar la capacitacién de todos los sectores que
deberian estar involucrados en los asuntos hidricos (Administracién, sociedad
civil y usuarios), asi como en la solucién de los conflictos relacionados con el
agua. De este modo, la educacién ambiental debe estar enfocada al ejercicio
de los derechos de acceso a la informacién y participacién publica en la toma
de decisiones y acceso a la justicia; de manera que permitan a la sociedad civil
colaborar en la gestién y defensa de las aguas, constituyendo una garantia
de los demas derechos humanos, con fiel apego al principio de igualdad y no
discriminacién.

Asimismo,la educacién ambiental asoma como una herramientafundamental,
que permite a la sociedad civil enfrentar de manera idénea su participacién
en la adopcion de las politicas, planes y programas, destinados a una mejor
utilizacién de las aguas; y llevar a cabo la defensa de los derechos humanos.

En definitiva, y enrazén delainterdependencia, interrelacién e indivisibilidad

de los derechos humanos, y de la importancia del agua como componente de
la fase fisica de estos derechos, es que la educacién ambiental en materia
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de aguas, debe considerar la necesidad de complementar la regulacion del
contenido normativo del derecho al agua con la protecciéon y conservacion del
medio ambiente.
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DEMANDAS POR DERECHOS SOCIALES Y LA EDUCACION EN
DERECHOS HuMANOS / SoCIAL RIGHTS AND HuMAN RIGHTS
EbpucATioN

1.4 Empresas y Derechos Humanos en el sector extractivo

Gabriela Burdiles Perucci®

RESUMEN

El tema de esta ponencia aborda el creciente riesgo que las grandes empresas
transnacionales (ETNs) que operan en paises en desarrollo, significan para el
respeto y proteccion de los derechos humanos. Particularmente, la ponencia se
centrara en el andlisis del tercer pilar de los Principios Rectores de Naciones
Unidas sobre Empresas y Derechos Humanos (Principios Rectores o PRs)
relativo a mecanismos de remediacién. De este modo, se analizaran algunos
obstéaculos que las victimas de violaciones a los derechos humanos causados por
ETNs, encuentran para acceder a la justicia y obtener una reparacién adecuada
del dafio sufrido. Para ilustrar dichas barreras, se analizaran casos vinculados a
empresas extractivas en Africa y América Latina. Finalmente, en esta ponencia
se argumentara que los mecanismos de remediacién no se encuentran siempre
disponibles donde los abusos ocurren o si los hay, ellos son generalmente
inadecuados.

Palabras clave: Empresas transnacionales - obligacion de proteger - acceso a la
justicia - reparacion - litigacién transnacional.

ABSTRACT

The topic of this paper addresses the increasing risk that transnational
corporations operating in developing countries have posed to the respect and
protection of human rights. Particularly, this paper will focus on the examination
of the third pillar of the United Nations” Guiding Principles on Business and
Human Rights (or Guiding Principles) regarding access to remedy. Thus, it will
analyse some obstacles that the victims of business-related human rights abuses
have in accessing to justice and effective remedies for any damage suffered.
To illustrate those barriers, this paper will analyse cases related to extractive
industries in Africa and Latin America. Finally, this paper will argue that
remedies are not always available where abuses occur, or, when they are, they
are generally inadequate.

Key words: Transnational corporations - duty to protect - access to justice -
remedies - transnational litigation.

*  Abogada, Universidad Catélica de Chile. MSc en Derechos Humanos, The London School
of Economics and Political Science. Magister en Estudios Internacionales, Universidad de
Chile. Directora de Proyectos de la ONG Fiscalia del Medio Ambiente, FIMA. Contacto:
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INTRODUCCION

La globalizacién de la economia mundial ha permitido la operacion de grandes
empresas transnacionales (o ETNs) en diferentes paises, las cuales han
adquirido cada vez mayor poder donde operan (Clapham, 2014). Este mayor
poder de las ETNs ha significado también un riesgo para los derechos humanos,
especialmente en aquellos paises donde los mecanismos para su proteccion son
débiles o inexistentes. Un claro ejemplo se ha dado en Africa y América Latina,
particularmente en el sector de la industria extractiva, donde grandes empresas
se han visto involucradas en serios conflictos en los ultimos afios (Alston &
Goodman, 2013).

Estos procesos han despertado la preocupacién de los organismos de derechos
humanos quienes han recomendado acciones a los estados para proteger y
enjuiciar los abusos cometidos por parte de empresas publicas y privadas!. Esto
ha generado ademas, un gran desafio para el marco legal existente sobre como
abordar adecuadamente los casos de abusos a los derechos humanos causados
por ETNs. Ello debido a que tradicionalmente el derecho internacional se ha
centrado en el estado como actor principal y mayor responsable del respeto de
los derechos humanos (Knox 2008). Adicionalmente, en el caso de las ETNs, la
principal dificultad para poder regular su comportamiento, es su organizacion en
diferentes entidades legales relacionadas y constituidas bajo leyes de diferentes
estados (De Schutter, 2015).

La pregunta que surge en este contexto es como hacer responsables a estas
companias por las violaciones a los derechos humanos que cometen fuera de
su pais de origen. Con este fin, algunos estados han comenzado a legislar y a
elaborar politicas en la materia, como parte de su deber de proteger los derechos
humanos?. Ademas, se han adoptado diferentes iniciativas multilaterales para
regular estandares de derechos humanos en las actividades de las empresas a
lo largo de todas sus operaciones. La mayor iniciativa tuvo lugar el afio 2011,
con la aprobacién del Consejo de Derechos Humanos de Naciones Unidas de los
Principios Rectores sobre las Empresas y Derechos Humanos.

La presente ponencia se enfocara en el tercer pilar de los PRs relativo al acceso
a la justicia y la interrogante de como asegurar que las victimas de estos
conflictos puedan tener acceso a mecanismos adecuados de reparaciéon. Conforme
se sugerira en esta ponencia, aun existen muchos obstaculos para acceder a
mecanismos efectivos de reparacion, especialmente en casos relacionados con
ETNs, ya que en la practica, no siempre existen mecanismos de reclamacién
disponibles en el lugar donde ocurren los abusos, o bien ellos son inadecuados de
acuerdo a los estandares de derechos humanos.

1 Asi por ejemplo, el Comité de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales (CESCR), al analizar
el derecho al agua en su Comentario General N° 15 de 2002, expresamente se ha referido a las
empresas publicas o privadas que proveen este servicio y al deber del estado de prevenir abuso
por parte de estos actores (par. 23).

2 Ver por ejemplo, diferentes planes nacionales adoptados en materia de empresas y derechos
humanos en: https://business-humanrights.org/en/un-guiding-principles/implementation
tools-examples/implementation-by-governments/by-type-of-initiative/national-action-plans
(15/07/2016)
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1. MARCO LEGAL SOBRE EMPRESAS Y DERECcHOS HuMANOS

1.1. LA OBLIGACION DEL ESTADO DE PROTEGER DE ABUSOS COMETIDOS POR EMPRESAS

Bajo la mayoria de los tratados de derechos humanos los estados estan obligados
no solo a “respetar” sino que también a “asegurar” los derechos humanos de todas
las personas (Augenstein & Kinley, 2013:285). Asi, para entender como estas
obligaciones deben ser implementadas, los organismos de derechos humanos de
Naciones Unidas han adoptado una tipologia que se compone de la obligacién
de “respetar, proteger y realizar los derechos humanos” (De Schutter, 2010). De
acuerdo a este enfoque, el Comité de Derechos Humanos (HRC, por su sigla en
inglés) ha interpretado que los estados no solo deben abstenerse de violar los
derechos humanos por las acciones u omisiones de sus organismos o agentes, sino
que también deben proteger a las personas de violaciones cometidas por terceros,
asi como adoptar medidas positivas para su realizaciéon (Comentario General N°
31, 2004, paras. 6-8). Este enfoque ha sido también adoptado por el Comité de
Derechos Econémicos, Sociales y Culturales de Naciones Unidas (CESCR), en
relacién a las medidas para lograr progresivamente la plena efectividad de los
derechos econémicos, sociales y culturales (Comentario General N° 3, 1990).

De acuerdo a esta trilogia, los estados son responsables por no adoptar medidas
para proteger los derechos humanos de abusos cometidos por otros particulares
(Rainey, et al., 2014). Esto es conocido como “el efecto horizontal indirecto” de las
obligaciones de los estados en materia de derechos humanos (Mégret, 2014:102).
La jurisprudencia de los organismos de derechos humanos ha clarificado el
contenido y extensién de esta obligaciéon de proteger. Un caso histdrico es la
decision de la Corte Interamericana de Derechos Humanos (CIDH) en el caso
Velasquez Rodriguez v Honduras (1988). En este caso, la Corte concluyd que
el deber de diligencia de los estados respecto de abusos de particulares incluye
“el deber juridico de prevenir, razonablemente, las violaciones de los derechos
humanos, de investigar seriamente con los medios a su alcance las violaciones
que se hayan cometido dentro del ambito de su jurisdiccién a fin de identificar
a los responsables, de imponerles las sanciones pertinentes y de asegurar a la
victima una adecuada reparacién” (1988, para. 174).

En relacién a las actividades de empresas, solo hay algunos tratados de derechos
humanos que establecen de manera explicita el deber de los estados de proteger
contra sus abusos. Por ejemplo, la Convencién sobre la Eliminacién de todas las
Formas de Discriminacién contra la Mujer (CEDAW), en su articulo 2 e) establece
que los estados deben “adoptar todas las medidas apropiadas para eliminar la
discriminacién en contra de las mujeres practicada por cualesquiera persona,
organizacion o empresa”. Del mismo modo, la Convencién sobre los derechos de
las Personas con Discapacidad (ICRPD) en su articulo 4 e), también establece
el deber de los estados de tomar todas las medidas adecuadas para eliminar la
discriminacién basada en la discapacidad “practicada por cualesquiera persona,
organizacién o empresa privada”. Adicionalmente a estas referencias expresas
en los tratados, los organismos de derechos humanos cada vez mas estan
abordando en sus resoluciones el deber de los estados de proteger en relacién a
las actividades de empresas (Clapham, 2014).

Por ejemplo, la Corte de Estrasburgo (ECtHR) en Lépez Ostra v Spain (1995),
establecié que Espana fallé en adoptar medidas razonables para prevenir los
impactos severos de la contaminacién del aire causada por una planta privada
de tratamiento de residuos, violando el derecho a la privacidad de aquellos
que vivian cerca de la planta (Joseph & Fletcher, 2014:124-125). En un caso
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posterior sobre un vertedero operado por autoridades locales (Oneryildiz v.
Turquia, 2004), la Corte confirmé que este deber del estado de adoptar todas las
medidas apropiadas y razonables procede “en el contexto de cualquier actividad
sea publica o no...” (ECtHR, para.72, citada por Rainey, et.al, 2014:153). La
Comisién Africana de Derechos Humanos y de los Pueblos (ACHPR) ha seguido
también esta interpretacién del deber de proteger en relacién a actividades de
empresas. Por ejemplo, en SERAC v Nigeria (2002), la Comision encontrd que
Nigeria fall6 en proteger a la poblacion de Ongoniland de los dafios causados
por un consorcio petrolero publico-privado de propiedad de Shell Petroleum
Development Corporation y de la Compania Nacional de Petréleo de Nigeria
(Joseph & Fletcher 2014:125).

Otro hito importante para la clarificaciéon del deber de proteger en relacién a
las actividades de las empresas, tuvo lugar en el 2005 cuando John Ruggie fue
designado como Representante Especial del Secretario General de Naciones
Unidas sobre Derechos Humanos y Empresas (o SRSG, por su sigla en inglés).
El SRSG elaboré un marco para “Proteger, Respetar y Remediar” los derechos
humanos, en una serie de reportes que revisaban la jurisprudencia mas relevante
en la materia. Este proceso culminé en la formulacién de los PRs en 2011. Pese a
que dicha resolucién no es vinculante para los estados, los PRs sistematizan sus
principales obligaciones en esta area y proveen mayor orientacién sobre cémo
cumplir con su deber de proteger (Bijlmakers, 2013). Asi, el Primer Pilar reconoce
el deber de los estados “de proteger contra las violaciones de los derechos humanos
cometidas por terceros”, incluidas “las empresas” (Principio 1). Ademas, aclara
que este deber implica que los estados deben “prevenir, investigar, castigar y
reparar” los abusos causados por empresas “dentro de su territorio o jurisdiccién”
(Principio 1), en linea con lo ya sefialado por la jurisprudencia.

1.2. LAS EMPRESAS COMO SUJETOS DIRECTOS DE OBLIGACIONES DE DERECHOS
HUMANOS

Tradicionalmente, las obligaciones internacionales de derechos humanos han
sido asumidas exclusivamente por los estados. Sin embargo, algunas normas han
reconocido de manera incipiente algunas obligaciones respecto de particulares,
como ocurre por ejemplo en el derecho internacional humanitario y penal (Alston
& Goodman, 2013: 191). Fuera de estas situaciones, ain no existe un consenso
en la doctrina y la jurisprudencia respecto de que las empresas sean sujetos
directos de obligaciones internacionales (Knox, 2011). En efecto, los Principios
Rectores declaran que los estados “son los principales sujetos de las obligaciones
de derechos humanos” (Principio 4, para.l), y por ello, el segundo pilar evita
usar la palabra obligacion, y se refiere a la “responsabilidad” de las empresas
de respetar los derechos humanos. De acuerdo a ella, las empresas deben
“abstenerse de infringir los derechos humanos de terceros”, lo cual obedece a un
estandar de “conducta mundial” (Principio 11).

Bajo este esquema, la regulacion de cualquier obligacién legal de las empresas
de respetar los derechos humanos queda entregada al ordenamiento juridico
nacional, donde los Estados gozan de un amplio margen de discrecionalidad
para adoptar la legislaciéon que consideren apropiada, como parte de su deber de
proteger (Knox, 2011). De este modo, las empresas deben obedecer la ley del pais
donde estan operando, la cual puede incluir directa o indirectamente aspectos
relevantes para la proteccion de los derechos humanos. Si las empresas no
cumplen estas normas, podran ser demandadas ante los tribunales nacionales
para que respondan por el dafio causado. Sin embargo, el problema surge cuando
dichas legislaciones no existen o ellas no son ejecutables en las cortes del pais
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en cuestion. En estas situaciones a menos que dichas violaciones constituyan
crimenes internacionales, las companias o sus directivos no estaran sujetos a
ninguna obligacién internacional directa de respetar los derechos humanos y
por ende, las victimas no tendran acceso a ningun tipo de reparacion (Bernaz,
2013:494).

Ante estos casos, donde hay una ausencia de regulacién nacional relativa al
respeto de normas internacionales de derechos humanos en los paises donde las
empresas se encuentran operando, se ha planteado la posibilidad de hacerlas
responsables por infringir las normas del pais donde la empresa se encuentra
registrada. Esto se conoce como el ejercicio de “jurisdiccién extraterritorial”
en contra de la empresa matriz por los abusos cometidos por sus empresas
subsidiarias fuera del pais de origen (Bernaz, 2013:494). Sin embargo, como
se demostrara a continuacion, la aplicacién extraterritorial de la ley por cortes
nacionales respecto de hechos ocurridos en otros estados, atin presenta numerosos
obstaculos para las victimas que buscan reparacién.

1.3. EL DEBER DE PROTEGER LOS DERECHOS HUMANOS MAS ALLA DE LAS FRONTERAS
NACIONALES

Un aspecto critico en relacién a la operacion de ETNs son los limites de la
jurisdiccién de los estados para regular y juzgar sus vulneraciones a los
derechos humanos. Como se ha mencionado, el principal obstaculo para regular
las actividades de las ETNs, es su organizacion en varias personas juridicas
constituidas bajo las leyes de diferentes estados (De Schutter, 2015). Por lo tanto,
la pregunta es si es posible extender el alcance de la obligacién de proteger de
un estado para cubrir la conducta de empresas operando mas alla de sus limites
territoriales y eventualmente, atribuir la responsabilidad internacional de
dicho estado por su falta de debida diligencia al respecto (Augenstein & Kinley,
2013:271).

En derecho internacional, los estados tienen jurisdiccion respecto de las
conductas que ocurren dentro de sus limites territoriales, donde ejercen
funciones legislativas, judiciales y ejecutivas. La ejecucion de estas funciones en
el territorio de otros estados, esto es, extraterritorialmente, es la excepciéon de
esta regla (Bernaz, 2013:495). Asi, bajo el derecho internacional, los estados solo
son responsables en principio por los actos u omisiones que ocurren dentro de
sus jurisdicciones territoriales. Sin embargo, en materia de derechos humanos,
ademds de la jurisdiccién que los estados ejercen sobre su propio territorio,
las cortes y 6rganos internacionales han interpretado que bajo determinadas
circunstancias dicha jurisdicciéon puede tener un alcance extraterritorial (Joseph
& Fletcher, 2014). Esto dltimo ocurre cuando los estados estarian ejerciendo
algun tipo de autoridad, poder o control fuera de sus limites territoriales (Cassese,
2007:385-386). No obstante, dicha jurisprudencia se refiere generalmente a
actos u omisiones de agentes del estado en contextos excepcionales de conflicto
armado u ocupacién militar. Ademas, la base para el ejercicio extraterritorial
de jurisdiccién permanece sujeta a debate, esto es el nivel de control que los
estados deben tener sobre un area geografica o de autoridad sobre los individuos
afectados (Augenstein & Kinley, 2013:281).

En relacion a actividades de empresas, como ya se ha sefialado, es ampliamente
aceptado en la doctrina y jurisprudencia que las obligaciones que los estados
tienen en materia de derechos humanos incluyen el deber de proteger contra
violaciones cometidas por terceras personas, incluidos empresas, dentro de
sus limites territoriales. También ha sido aceptado que el estado puede ser
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responsable por no regular ni prevenir los dafos que terceros bajo su jurisdiccion
puedan generar en el territorio de otros estados (Skinner, et al., 2013). Como
ha senalado la Corte Internacional de dJusticia (CIJ) en el caso Gabcikovo-
Nagymaros, existe una prohibiciéon general bajo el derecho internacional de no
causar dafos transfronterizos en el ambiente de otros Estados o areas fuera de su
jurisdiccién (ICJ Report 7, 1997:41). Por lo tanto, incluso cuando una actividad
es conducida por actores privados dentro del territorio de un Estado, éste sera
responsable de prevenir los dafios que esta actividad pueda causar fuera de su
territorio (Birnie, Boyle & Redgwell, 2009:214).

En relaciéon a los abusos a los derechos humanos por parte de empresas
domiciliadas en un estado pero cometidos fuera del territorio de éste, los érganos
de derechos humanos han aplicado cada vez mas un alcance extraterritorial
al deber de proteger de los estados. Por ejemplo, en 2012 el HRC en sus
observaciones finales sobre el sexto informe periédico de Alemania, sostuvo que:
“se alienta al Estado parte a que establezca claramente la expectativa de que
todas las empresas comerciales domiciliadas en su territorio y/o su jurisdiccion
respetaran la normativa de los derechos humanos de conformidad con el
Pacto en todas sus actividades” (2012, para.16). E1 CESCR también ha hecho
recomendaciones similares. Por ejemplo, en la Observaciéon General N° 15 sobre
el derecho al agua, sostuvo que los estados partes “deben adoptar medidas para
impedir que sus propios ciudadanos y empresas violen el derecho al agua potable
de las personas y comunidades de otros paises” (2003, para.33). Sin embargo,
ambos organismos han evitado utilizar en sus observaciones un leguaje legal y
han optado en cambio por “alentar” a los estados a regular el comportamiento de
las empresas registradas en su territorio que operan en el extranjero (Joseph &
Fletcher, 2014).

Por su parte, los PRs establecen que “(e)n la actualidad las normas internacionales
de derechos humanos no exigen generalmente que los Estados regulen las
actividades extraterritoriales de las empresas domiciliadas en su territorio y/o
su jurisdiccion” (Principio N°2, Comentario, para.l). Sin embargo, sugiere que el
ejercicio de jurisdiccion extraterritorial no ésta prohibido “siempre que haya una
base jurisdiccional reconocida”, conforme ha sido establecido en las observaciones
de los organismos de los tratados de derechos humanos que alientan a hacerlo
(Ibid.). Por tanto sefiala que si hay “razones politicas de peso” para que los
Estados de origen “expongan claramente que esperan que las empresas respeten
los derechos humanos en el extranjero”, ellos deben hacerlo, en especial si los
Estados tienen participacién en esas empresas o les brindan apoyo (Principio 2,
Comentario, para.2).

De este modo, los Principios Rectores sélo se limitan a dar cuenta de la practica
de algunos estados en la materia (Augenstein & Kinley, 2013), distinguiendo
entre aquellas medidas con implicancias extraterritoriales como establecimiento
de mecanismos de reporte, de aquellas medidas de jurisdiccion extraterritorial
directas como el establecimiento de regimenes de responsabilidad civil o
criminal (Principio 2, Comentario, para.3). En consecuencia, la extension de
la obligacién de los estados de proteger los derechos humanos mas alla de las
fronteras nacionales, tampoco ha sido incluida en los Principios Rectores. Esto
es coherente con la ya mencionada jurisprudencia de las cortes y érganos de
derechos humanos en la materia, que demuestra que atn no se ha cristalizado
una norma de derecho internacional, que establezca la obligacién extraterritorial
de los estados de controlar la conducta de empresas que operan en el extranjero
(De Schutter, 2010:162).
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2. LA OBLIGACION DE PROVEER AcCESO A MEcANISMOS EFECTIVOS DE
REPARACION

2.1 EL DERECHO A LA REPARACION POR VIOLACIONES A LOS DERECHOS HUMANOS

Las normas relativas a la responsabilidad internacional de los estados establecen
que todo hecho internacionalmente ilicito atribuible a un estado origina su
responsabilidad internacional (Crawford, 1999). Esto es, que todo acto u omisién
atribuible a un estado, en violacién a sus obligaciones internacionales, acarrea
una nueva obligacién de reparar el dafio causado (Corte Permanente de Justicia,
Alemania v Polonia, 1928). Este principio es la base del Proyecto de Articulos
sobre la Responsabilidad del Estado por Hechos Internacionalmente Ilicitos
(“los Articulos”), elaborado por la Comisién de Derecho Internacional (CDI) en
2001. De acuerdo a estos Articulos, la obligacién de reparar comprende “todo
dafio”, ya sea material o moral (Articulo 31.2.), en la forma de restituciones,
compensaciones o satisfacciones (Articulo 34).

En materia de derechos humanos, se recogen estos principios pero ademads, varios
tratados regulan la remediacién como un derecho de las victimas (por ejemplo,
el ICCPR en su articulo 2.3 y la ECHR, Articulo 13). Otros tratados incluyen
medidas especificas que deben ser adoptadas en estos casos, como la Convencién
para la Protecciéon de todas las Personas contra las Desapariciones Forzadas,
la cual garantiza el derecho a saber la verdad (Shelton, 2015). En relacién a
violaciones masivas de los derechos humanos, también puede observarse un
consenso sobre la existencia de un derecho a la reparacién tras la aprobacién
en 2005 de los “Principios y directrices basicos sobre el derecho de las victimas
de violaciones manifiestas de las normas internacionales de derechos humanos
a interponer recursos y obtener reparaciones” (o Principios Basicos). Por dltimo,
la mayoria de los organismos de derechos humanos han reconocido la existencia
de una obligacion general de proveer acceso a remediacién por violaciones a los
derechos humanos (De Schutter, 2010), incluso cuando los tratados respectivos
no incluyen una regla especifica al respecto.

Este derecho a obtener reparacién en materia de derechos humanos, tiene dos
significados (Shelton, 2015). Por un lado, implica el acceso a procedimientos
mediante los cuales las supuestas violaciones pueden ser conocidas y resueltas.
Esto se conoce como el acceso a la justicia. Al respecto, los tratados de derechos
humanos que explicitamente consagran el derecho a un recurso efectivo,
establecen el papel principal de los estados en la provisién de recursos legales por
medio de tribunales nacionales u otras instancias administrativas o legislativas
(ver por ejemplo el articulo 2.3 del ICCPR). Las cortes regionales de derechos
humanos han interpretado ademas, que dichos recursos legales, ya sean judiciales
o no judiciales, deben ser “reales, adecuados y efectivos” (Shelton, 2015:17). Asi
por ejemplo, la Corte Europea de Derechos Humanos ha interpretado que esto
significa que dichos procedimientos deben ser accesibles, capaces de proveer
reparacién en los aspectos sustantivos de las demandas y ofrecer posibilidades
razonables de éxito, tanto en la ley como en la practica (Rainey, et al, 2014).

El segundo significado del concepto se refiere a la reparacién obtenida mediante
dichos procedimientos. Esta tiene un significado mas amplio que se diferencia
de las reparaciones que proceden en el régimen general de responsabilidad
internacional de los estados. Shelton se refiere a cuatro funciones especificas
de las reparaciones en materia de derechos humanos: compensacién, condena,
disuasién y rehabilitacién (2015:19-27). La primera funcién coincide con la
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idea detrds de los Articulos de la CDI y se refiere a eliminar el dafio causado,
dejando a las victimas en la misma posicién antes de que ocurriera el hecho.
La condena se refiere al castigo por el dafio causado y a la reafirmacién de los
derechos vulnerados (Shelton, 2015: 21). La disuasién por su parte, busca influir
en el comportamiento de posibles infractores y prevenir futuras violaciones.
Por ltimo, la rehabilitaciéon o restauracién, conocida también como justicia
transicional, busca reparar el dafo causado a toda una comunidad en casos de
violaciones masivas y graves de los derechos humanos, con el objeto de lograr la
reconciliacién.

2.2. REPARACION DE VIOLACIONES DE DERECHOS HUMANOS RELACIONADAS CON
ACTIVIDADES EMPRESARIALES

En relacién a vulneraciones de los derechos humanos vinculadas a actividades
empresariales, algunos tratados obligan a los estados a adoptar medidas para
juzgar y castigar tales abusos y en algunos casos, establecen la responsabilidad
directa de personas juridicas por estos hechos. Por ejemplo, el Protocolo
Facultativo de la Convencién sobre los Derechos del Nino establece en su articulo
3.4 que “los Estados Partes adoptaran, cuando proceda, disposiciones que
permitan hacer efectiva la responsabilidad de personas juridicas” por los delitos
enunciados en el Protocolo. En otros casos, los érganos de derechos humanos
han interpretado la existencia de esta obligacion en relaciéon a abusos cometidos
por empresas. Por ejemplo, el CESCR ha senalado en relacion a hechos de
discriminacion, que las instituciones nacionales “deben investigar o juzgar las
denuncias que se consideren pertinentes y abordar en forma independiente las
presuntas violaciones relacionadas con el articulo 2.2, incluidas las acciones u
omisiones de actores privados” (Observacion General N° 20, 2009, para.40).

El Tercer Pilar de los PRs sistematiza dichas normas y jurisprudencia existente
en esta materia y asi, el Principio 25 reitera la obligacién de los estados de
garantizar el acceso “a mecanismos de reparacion eficaces” como parte del deber
de proteger contra las violaciones que ocurran “en su territorio y/o jurisdiccién”.
Los PRs también reconocen que el acceso a mecanismos de reparacion eficaces
“presenta aspectos de procedimiento y de fondo” (para.2). Respecto de los aspectos
de fondo, los Principios declaran que los estados deben proveer el rango completo
de remedios de que dispongan, incluyendo “disculpas, restitucién, rehabilitacion,
compensaciones econémicas 0 no econdémicas y sanciones punitivas”’, asi como
“medidas de prevencién de nuevos dafios” (Principio 25, para.2). Este enfoque
es coherente con el principio de reparacién plena presente en las normas de
responsabilidad del estado, asi como también con los diferentes propdsitos que
tiene la reparacién en materia de derechos humanos.

Sin embargo, el tercer pilar se enfoca fundamentalmente en otorgar directrices
en cuanto a los procedimientos para obtener reparacién, otorgando un amplio
margen a los estados para decidir sobre las medidas en si (Drimmer & Laplante,
2015). Asi, los PRs adoptan un enfoque amplio que incluye “cualquier proceso
habitual, estatal o no estatal, judicial o extrajudicial, que permita plantear
reclamaciones y reparar violaciones de los derechos humanos relacionadas con
actividades empresariales” (Principio 25, para.3). A estos procedimientos los
denomina “mecanismos de reclamacién”, los cuales conforman un “sistema” en
el cual los mecanismos estatales, tanto judiciales como extrajudiciales, “deben
constituir la base” (Principio 25, para. 6).

Este es un sistema jerarquico en el cual, los mecanismos de reclamacién a
nivel “operacional”’, asi como otras “Iniciativas internacionales” (estos son, los
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mecanismos administrados directamente por empresas o por organizaciones
intergubernamentales), son complementarios de los mecanismos estatales. En
todo caso, los estados deben garantizar siempre condiciones de accesibilidad
y efectividad en estos procesos, y sensibilizar o educar acerca de los mismos
(Principio 28).

3. E1L S1STEMA DE REPARACION DESARROLLADO EN EL TERCER PILAR
DE LOS PrincIiPios RECTORES

3.1. MECANISMOS ESTATALES

Los PRs establecen que los estados deben disponer de mecanismos judiciales y
no judiciales, independientes e imparciales, para el juzgamiento de violaciones
de derechos humanos relacionadas con empresas. Los mecanismos no judiciales
(Principio 27), pueden consistir en organismos administrativos o legislativos
de resolucién de conflictos, como son instituciones nacionales de derechos
humanos, los cuales deben cumplir ciertas condiciones de eficacia establecidas
en el Principio 31. Ademas, los PRs disponen que “los Estados deben adoptar
las medidas apropiadas para asegurar la eficacia de los mecanismos judiciales
nacionales” y “limitar los obstaculos legales, practicos y de otros tipos que
puedan conducir a una denegacién del acceso a los mecanismos de reparaciéon”
(Principio 26). Esto porque los mecanismos judiciales eficaces “son esenciales
para garantizar el acceso a la reparaciéon” (Comentario, para. 1). Sin embargo,
importantes barreras legales y practicas ain se encuentran presentes en los
sistemas legales de varios estados.

Respecto de obstaculos legales respecto del juzgamiento de abusos cometidos
por ETNs, los Principios sefialan que éstos pueden encontrarse por ejemplo,
cuando los demandantes son victimas de denegacién de justicia en un Estado de
“acogida”, es decir, donde se generan los abusos y tampoco pueden acceder a los
tribunales del Estado “de origen”, donde la empresa se encuentra domiciliada
(Principle 26, para. 3). Por ejemplo, la doctrina conocida como forum non
conveniens, permite a las cortes denegar el conocimiento de demandas respecto
de hechos ocurridos fuera de su jurisdiccién, sobre la base de que las cortes del
estado receptor son el foro mas apropiado (Skinner, et al., 2013:6). Un ejemplo
de la aplicacién de esta doctrina se dio en el caso Aguinda v Texaco, Inc. (2002),
cuando ciudadanos ecuatorianos presentaron una demanda ante una corte en
Estados Unidos, en relacion a graves dafnios ambientales causados por la empresa
petrolera norteamericana en Ecuador. La corte decidié que la demanda debia
ser conocida por los tribunales ecuatorianos. Posteriormente, los demandantes
presentaron el caso contra Chevron (que compré Texaco), en Ecuador y el afo
2011 se dicté un fallo que ordendé a Chevron a pagar una compensacién a las
victimas. Sin embargo, a la fecha la empresa se ha negado a cumplir con el fallo.

Como ya se ha sefialado, los Principios no entregan ninguna orientacion respecto
de si los estados de origen deben juzgar hechos ocurridos en el extranjero, ni de
las condiciones bajo las cuales podrian hacerlo (Lagoutte, 2015). En la practica,
la base jurisdiccional para hacerlo generalmente opera cuando existe algin nexo
entre las vulneraciones y el estado de origen, como cuando el autor o las victimas
son nacionales de dicho pais o las actividades han causado efectos adversos
significativos en dicho estado, o cuando se trata de crimenes internacionales
(Shelton, 2015:57). Algunos elementos de dicha base jurisdiccional se encuentran
por ejemplo, en el estatuto de Estados Unidos sobre reparacion de dafios causados
a ciudadanos extranjeros (US Alien Tort Statute o ATS). Esta norma permite a
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extranjeros presentar demandas civiles por violaciones al “derecho de gentes”,
independientemente de donde hayan ocurrido estas violaciones.

Muchas demandas han sido presentadas bajo el ATS en contra de empresas
norteamericanas por hechos ocurridos fuera de US. Sin embargo, la mayoria
han sido rechazadas o aun estan pendientes, y en algunos casos, han terminado
en acuerdos entre las partes (Lagoutte, 2015:325). Recientemente, en Kiobel v
Royal Dutch Petroleum, Co. (2013), la Corte Suprema restringié la posibilidad
de demandar reparacién por violaciones a los derechos humanos causadas por
companias operando fuera de EEUU (Lagoutte, 2015). De acuerdo a la Corte,
una presuncién en contra de la aplicacion extraterritorial de la ley opera en
el caso del ATS. Esto significa que la corte debe analizar si los hechos tocan o
involucran (“touch and concern”) suficientemente al territorio de EEUU. Asi,
la mera presencia de una empresa en dicho pais puede no ser suficiente para
rebatir dicha presuncién (Skinner, et al. 2013: 19-20).

Otros casos han sido presentados con mejor suerte en cortes de estados de la
Unién Europea (UE), en contra de ETNs por sus actividades desarrolladas
fuera de la UE. La razoén es la aprobacién del Reglamento Bruselas I (2001), que
hace obligatorio para las cortes de los paises de la UE aceptar su jurisdiccion
respecto de demandas civiles presentadas en contra de demandados domiciliados
en dichos estados (Skinner, et al., 2013: 22). Un caso emblematico es el caso
Oguru v Royal Dutch Shell PLC (2013), donde granjeros nigerianos demandaron
a la empresa petrolera britanico-holandesa en Holanda por las violaciones a los
derechos humanos cometidas por su empresa subsidiaria en Nigeria. En este
caso la corte aceptd su jurisdiccidn respecto de los hechos (Skinner, et al., 2013:
22), abriendo asi una oportunidad para la litigacién transnacional en contra de la
empresa matriz por las actividades cometidas en el extranjero por sus empresas
subsidiarias, al menos respecto de empresas de la UE.

Ademas del alcance de la jurisdiccién de las cortes respecto de actividades de
ETNs, existe otro gran obstaculo: la doctrina de la “personalidad corporativa
propia” que supone que cada miembro de un grupo empresarial constituye una
entidad juridicamente distinta y por tanto es tratada como diferente de sus
duenios (OHCHR, 10 de Mayo, 2016: 9). Esto se conoce como el problema del
“velo corporativo”, ya que éste es usado para resguardar la responsabilidad de
las empresas matrices ubicadas a la cabeza de los grandes grupos empresariales.
Algunos intentos de “levantar el velo corporativo” se relacionan con reclamaciones
en relaciéon al “deber de cuidado” de las empresa matriz respecto de sus
operaciones en el extranjero (Meeran, 2013: 387). Por ejemplo en Guerrero v
Monterrico Metals PL.C, una corte britanica aceptd su jurisdiccién para conocer
una demanda presentada en contra de una empresa minera domiciliada en Reino
Unido, por su negligencia en relacién a actos de violencia y torturas cometidos
por su empresa subsidiaria Rio Blanco en Peru (Skinner, et al., 2013:23).

Por dltimo, los principios se refieren también a otros obstdculos practicos
y procedimentales, que suelen afectar la efectividad y accesibilidad de los
recursos judiciales (Principio 26, para.4). Entre estos se incluyen, los costos
de los procedimientos, las dificultades para obtener representacién letrada, la
imposibilidad de presentar acciones colectivas o “de clase”, y la falta de recursos
o capacidad del poder judicial para resolver este tipo de demandas, entre otros.
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3.2. MECANISMOS OPERACIONALES DE RECLAMACION ADMINISTRADOS POR EMPRESAS

Como parte de la responsabilidad de las empresas de respetar los derechos
humanos, los PRs senalan que cuando ellas “han provocado o contribuido a
provocar consecuencias negativas deben repararlas o contribuir a su reparaciéon
por medios legitimos” (Principio 22), utilizando “procesos de resolucién, de dialogo
u otros dispositivos culturalmente apropiados y compatibles con derechos”
(Principio 28). Estos mecanismos no estatales pueden ser administrados por una
empresa por si sola, por una asociacién econémica o por un grupo multilateral,
sin embargo éstos no pueden utilizarse nunca “para socavar la funcién de los
sindicatos” en el marco de disputas laborales ni para impedir el acceso a otros
mecanismos de reclamacién judiciales u extrajudiciales (Ibid.). Ademas, estos
procedimientos deben cumplir requisitos de eficacia sefialados en el Principio 31,
y adicionalmente deberan basarse en la “participacién y el didlogo” en relacién a
su disefio y funcionamiento (letra h).

Los PRs senalan entre las ventajas de estos mecanismos, que ellos pueden
ayudar a la empresa a detectar problemas y reparar las consecuencias negativas
de forma temprana y directa, “a fin de evitar danos mayores” y que ademas, ellos
permiten a las empresas identificar problemas sistémicos y adaptar sus précticas
(Principio 29, para. 2). Sin embargo, ain existen muchas dudas respecto de la
efectividad de estos mecanismos y del rol del estado, por ejemplo, sobre como
asegurar la legitimidad e imparcialidad de los mismos (Drimmer & Laplante,
2015). Mas atun, muchos de estos mecanismos son implementados en paises
en desarrollo respecto de comunidades vulnerables donde existen importantes
asimetrias de poder entre las partes (Knuckey & Jenkin, 2015). También, existen
serias dudas en relacién a qué asuntos pueden o no ser abordados directamente
por las empresas, especialmente en relacién a violaciones graves de los derechos
humanos (Knuckey & Jenkin, 2015:803).

Un ejemplo de estas dificultades se puede observar en el caso del proyecto minero
de la empresa Samarco, perteneciente en partes iguales a Vale y BHP Billiton, en
el estado de Minas Gerais, Brasil. Luego de la ruptura y derrame de dos represas
de residuos mineros en noviembre de 2015 que generd el mayor desastre ecolégico
de la historia de Brasil, la empresa operé un mecanismo de negociacién para la
reparacién de los danos (BHP, 2016). En mayo de 2016, la Corte Federal de
Apelaciones de Brasilia ratificé un “Acuerdo Marco” celebrado entre la empresa,
la comunidad y autoridades locales. Sin embargo, posteriormente la Fiscalia
Federal apel6 la ratificacién del acuerdo exigiendo mayores montos respecto de
las compensaciones y en junio de 2016, la Corte Superior de Justicia suspendid
su vigencia (BHP, 2016). En la actualidad, este caso se encuentra en manos de
la justicia, lo que demuestra las complicaciones de abordar serias violaciones a
los derechos humanos a través de mecanismos directos de negociaciéon con las
empresas responsables y para determinar reparaciones adecuadas a las victimas.

3.3 MECANISMOS INTERNACIONALES

Otra categoria de mecanismos de reclamacién comprenden a “los organismos
regionales e internacionales de derechos humanos (Principio 28). Sin embargo,
bajo estos mecanismos, no se puede demandar directamente a actores privados,
los cuales se ocupan mas bien de presuntas violaciones de la obligaciéon de
los Estados de respetar y de proteger contra las violaciones de derechos
humanos cometidas por empresas (para. 2). Ademas, los PRs se refieren a
otras organizaciones intergubernamentales e instituciones financieras que
han desarrollado mecanismos de mediacion y resolucién de conflictos por
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violaciones a los derechos humanos cometidos por empresas registradas en sus
paises miembros. Por ejemplo, la OCDE administra un mecanismo de Puntos
Nacionales de Contacto (NCPs) encargados de monitorear las Directrices de la
OCDE para Empresas Multinacionales (OCDE, 1976). Bajo este mecanismo,
cualquier persona puede presentar reclamos en contra de empresas registradas
en un pais miembro de la OCDE respecto de sus actividades en cualquier parte
del mundo. Los NCPs deberan promover y facilitar el didlogo entre las partes con
el objeto de alcanzar una solucion al conflicto.

Un caso ilustrativo y que ha generado grandes conflictos en la provincia de
Zamora Chinchipe en Ecuador, se refiere al proyecto minero “Mirador” de la
empresa EcuaCorriente S.A. Este proyecto ha provocado el desplazamiento de
la comunidad local (mayoritariamente del pueblo indigena Shuar) y ha generado
graves hechos de violencia en la zona, como el asesinato de un lider indigena en
2014 (Earth Law Center, 2015). En 2013, una ONG ecuatoriana present6 un
reclamo ante el NCP de Canada por las operaciones de la empresa EcuaCorriente,
subsidiaria de una empresa canadiense en ese entonces, CRCC-Tongguan
Investment Co., Ltd (hoy de capitales chinos), alegando diferentes violaciones
a los derechos humanos de las comunidades locales. Sin embargo, la empresa
nunca comparecié en el proceso y en 2014, el NCP decidié rechazar el reclamo
(OECD Watch, 2014). El caso también ha sido presentado ante los tribunales
ecuatorianos y recientemente, en una audiencia tematica ante la CIDH en 2014
(153° Periodo de Sesiones, 2014), sin lograr mayores resultados hasta la fecha.

Otro ejemplo de estos mecanismos, es el Panel de Inspeccion del Banco Mundial,
encargado de revisar los proyectos que financia para identificar si existen
violaciones a los derechos humanos en su implementacién (Drimmer & Laplante,
2015). Esto se hace mediante una investigacién respecto del cumplimiento de
las politicas del Banco Mundial. Asi por ejemplo, el afio 2015 el BM cancel6 la
financiaciéon de un Proyecto de transporte en Uganda, donde serios conflictos con
la comunidad local siguen bajo investigacién (The World Bank, 2016).

Este tipo de iniciativas pueden ser efectivas en algunos casos, ya que pueden
influir directamente en el comportamiento de las empresas al condicionar la
continuidad del financiamiento de sus proyectos al respeto de derechos humanos.
Sin embargo, estos mecanismos son voluntarios para las empresas y dependera
finalmente de su voluntad el poder alcanzar soluciones.
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CONCLUSIONES

Pese a la existencia de diferentes mecanismos de acceso a remediacion y a algunos
avances en materia de litigaciéon transnacional, como ha sido demostrado en
este trabajo, ain subsisten diferentes obstaculos legales y practicos para que
las victimas de violaciones de los derechos humanos vinculadas a actividades
de ETNs, puedan obtener la reparacién del dafio. Tal como concluye un informe
comisionado por el OHCHR en 2013, los arreglos institucionales nacionales e
internacionales existentes para proveer reparacién por los danos causados por
empresas, se encuentran todavia en una “etapa incipiente” de desarrollo (Zerk,
2014:7). Esto plantea la duda de si los estados estan cumpliendo correctamente
su deber de proteger los derechos humanos respecto de abusos de terceros.

Para resolver algunos de estos problemas, es evidente la necesidad de que los
estados desarrollen normas y politicas a nivel nacional e internacional, para
responder a los desafios que plantea la compleja organizacién interna y formas
de operacion de las grandes ETNs. Algunos de estos desafios incluyen el poder
asegurar la plena reparacion del dafio, que las empresas matrices respondan
por los hechos que cometen sus empresas subsidiarias que operan en paises en
desarrollo, ademaés de la posibilidad de atribuir directamente la responsabilidad
de personas juridicas, y de permitir a las victimas presentar acciones en las
cortes de los paises de origen.

Por eso, algunos gobiernos han argumentado que es necesario avanzar hacia la
elaboraciéon y adopcién de un tratado internacional vinculante en la materia, o
hacia la creacion de instancias internacionales para juzgar estos casos (Cronstedt
& Thompson, 2016). Hasta ahora éstas son solo alternativas que requieren de
una mayor discusién y apoyo de los estados. Mientras tanto, se espera que los
6rganos y cortes de derechos humanos contintien ayudando a implementar y
clarificar los alcances del deber de los estados de proteger respecto de los abusos
relacionados con actividades empresariales.
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DEMANDAS POR DERECHOS SOCIALES Y LA EDUCACION EN
DERECHOS HuMmANOS / SocCIAL RIGHTS AND HuMAN RIGHTS
EbpucATioN

1.5 Nuestros Derechos Vulnerados, experiencia del
Presidente de la Asociacion de Sordos de Chile

Gustavo Vergara Navarro®

RESUMEN

La CDPD y su Protocolo Facultativo fueron firmados y ratificados por el
Estado chileno y promulgados por el Decreto 201 del afio 2008 del Ministerio
de Relaciones Exteriores, entrando en vigencia internacional y nacional el 28
de Agosto de 2008 y 17 de septiembre de 2008 respectivamente. A pesar de la
incorporacién de la Convencién, contintian existiendo una serie de Derechos
que han sido vulnerados por el Estado Chileno, tales como el Articulo 5° sobre
Igualdad y no discriminacién; Articulo 9° Accesibilidad; Articulo 11° Situaciones
de riesgo y emergencias humanitarias; Articulo 12* Igual reconocimiento ante
la ley; Articulo 13° Acceso a la Justicia; Articulo 21° Libertad de Expresion
y de Opinién y Acceso a la Informacién; Articulo 24° Educacién; Articulo 30°
Participacion en la vida cultural, las actividades recreativas, el esparcimiento y
el deporte. Derechos lingtisticos de los Sordos.

Palabras Claves: Derechos Humanos, Vulneracién, Asociacién Sordos de Chile,
Accesibilidad.

INTRODUCCION

SOBRE LA INCORPORACION DE LA CONVENCION EN EL ORDENAMIENTO JURIDICO
CHILENO

La CDPD y su Protocolo Facultativo fueron firmados y ratificados por el Estado
chileno y promulgados por el Decreto 201 del ano 2008 del Ministerio de
Relaciones Exteriores, entrando en vigencia internacional y nacional el 28 de
Agosto de 2008 y 17 de septiembre de 2008 respectivamente; aplicandose en la
especie la norma del articulo 26° de la Convencién de Viena sobre el Derechos
“Todo tratado en vigor obliga a las partes y debe ser cumplido por ellas de buena
fe” y la norma de su articulo 25° que sefiala “Una parte no podra invocar las
disposiciones de su derecho interno como justificacién del incumplimiento de un
tratado”. Por tltimo cabe precisar que las normas de la CDPD son incorporadas
al ordenamiento juridico chileno con el rango de norma constitucional, todo
segun se establece en el inciso segundo del articulo 5° de la Constitucién Politica
de la Reptblica que sefniala “El ejercicio de la soberania reconoce como limitacion
el respeto a los derechos esenciales que emanan de la naturaleza humana. Es
deber del Estado respetar y promover tales derechos, garantizados por esta
Constitucion, asi como por los tratados internacionales ratificados por Chile y
que se encuentren vigentes”. De esta manera se configura en Chile la doble fuente
de normas juridicas de la més alta jerarquia en orden al reconocimiento, respeto
y promocién de los derechos fundamentales de todas las personas, incluidas por

*  Presidente Asociacién de Sordos de Chile, Diplomado en Derechos Humanos.
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supuesto las personas con discapacidad.

Lamentablemente en Chile sucede que importantes instituciones del Estado
desconocen el verdaderorangojerarquico delasnormas del corpusiuris del derecho
internacional de los derechos humanos, las que en virtud de lo dispuesto por el
constituyente en el inciso segundo del articulo 5° de la Constitucién, integra junto
a la Carta Magna el sistema de doble fuente normativa en materia de derechos
humanos, tales como la accesibilidad y la igualdad y no discriminacién por accion
u omision. Ejemplo de esta débil concepcion del Derecho y sus fuentes son: a) la
decision del Consejo Nacional de Television sobre la denuncia n°175/14 sobre
“declaracion de incompetencia en materia de cumplimiento del deber de correcto
funcionamiento, en autos Asociacién de Sordos de Chile con Concesionarias
Nacionales de Television” en la que deducimos accién del articulo 40°bis de la
ley 18.838 alegando infraccién al articulo 1° de la misma ley y del articulo 21°
de la Convencién y articulos 19n°5 y 5° inciso segundo de la Constitucién”; b) la
decisién del Consejo Nacional de Television sobre la denuncia n°831-14 sobre “no
ha lugar denuncia sobre vulneracién de dignidad interpuesta por la Asociacién
de Sordos de Chile contra Red Televisiva Megavision; c) la sentencia de la
quinta sala de la Corte de Apelaciones de Santiago, en autos sobre acciéon de
garantias constitucionales, rol 21223-2015, por la que se da supremacia a las
normas reglamentarias por sobre las normas de la Constitucién y la Convencién
aplicables en la materia.
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SOBRE 1.AS NORMAS DEL EstaTuro 2012 DE LA ASOCIACION DE SORDOS DE CHILE® Y
Princrrios pE 1A RED CHILE SORDOS

El Estatuto corporativo 2012 de la Asociacién de Sordos de Chile® en sus articulos
fundamental, segundo y tercero se propone como final social la promocién y
defensa de los derechos fundamentales de las personas sordas y en especial
sus derechos lingtisticos e identidad cultural individual y colectiva. Fundados
en estas normas estatutarias y en las directrices proporcionadas por la World
Federation of the Deaf, el Directorio que presido ha elaborado y ejecutado una
Politica de Accesibilidad y Derechos Fundamentales en todas las instancias en
que se han visto vulnerados los derechos fundamentales de la comunidad de
personas Sordas de Chile, contando para ello con el respaldo y participacién de
las organizaciones sociales de Sordos que operan desde Arica a Magallanes y
la Antartica. Esta Politica de Accesibilidad y Derechos Fundamentales de la
Asociacion de Sordos de Chile ha sido disefiada basandose integramente en el
estandar CDPD sobre accesibilidad y reconocimiento de derechos individuales y
colectivos que corresponde a la comunidad Sorda en su doble calidad de personas
con discapacidad auditiva y capacidades lingtisticas diferentes, ademas de la
promocién de su cultura y fortalecimiento de organizaciones sociales.

CONTRASTE ENTRE LA CDPD y 1A LEY 20.422 Y SUS REGLAMENTOS

Atendiendo todo lo antes expuesto sobre el rol que en materia de accesibilidad
tiene el cuerpo de normas de rango legal denominado con el nimero 20.422,
cabe hacer presente: a) no existié una instancia de participacién efectiva, ni en
su discusién ni configuracién, una vez mas no fuimos considerados para aportar
sobre temas sobre nosotros mismos, vulnerandose el principio fundamental de
nuestra comunidad “nada de nosotros sin nosotros”. Esta ley 20.422 constituye un
conjunto de normas que bien podrian ser contenidas en cuerpos reglamentarios
y que en relacién a los intereses de la comunidad Sorda contiene sélo 2 articulos
relevantes: el 25° (mecanismos de accesibilidad a los contenidos de la television)
y 26° (reconocimiento de la lengua de senas chilena). Su norma reglamentaria,
el Decreto 32 conforme al articulo primero transitorio de la ley 20.422 debid ser
publicado “en el plazo de seis meses desde la publicacién de la ley”, esto es, al 10
de agosto de 2010, pero fue publicado recién el 04 de febrero de 2012, esto es, con
15 meses y 4 dias de injustificado retardo. Por este reglamento y sus intrincados
mecanismos se obtiene a la fecha que sélo el 1,27% del total de la programacion
anual de los 4 canales nacionales de television es accesible en lengua de sefias
chilena, incumpliéndose en este ambito el estandar de accesibilidad para el
ejercicio de la Libertad de Expresién y de Opinién y de Acceso a la Informacion
establecido en el articulo 21° de la CDPD y en el articulo 19°n12 de la Constitucion
Politica de la Republica.

Por ultimo cabe precisar el incumplimiento del plazo para el cumplimiento de
las cuotas de accesibilidad de la programacion, todo lo anterior establecido en
el articulo primero transitorio! de la ley 20.422 que seinala “Las disposiciones
del inciso primero del articulo 25 relativas a los canales de la television abierta
y los proveedores de television por cable y las disposiciones del inciso segundo del
mismo articulo, deberdn encontrarse integramente cumplidas dentro del término
de 3 anos, contado desde la publicacion en el Diario Oficial del Reglamento a
que se refiere el inciso primero del citado articulo. Dicho reglamento deberd ser
dictado en el plazo de 6 meses desde la publicacion de esta ley, y establecerd
un patron progresivo que contemplard, como minimo, cuotas de programacion
accesible de a lo menos un treinta y tres por ciento cada ano”.

1 Disposicién desarrollada en el articulo 4° del Decreto 32.
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El Reglamento fue publicado con fecha 04 de febrero de 2012, por lo que el
plazo de 3 anos para completar el 100% de contenido accesible expir6 el pasado
miércoles 04 de febrero de 2015, fecha que nuestra comunidad conmemora como
el hito que prueba el fracaso en la implementacién de la accesibilidad debida.

PoLiticAa DE AcCESIBILIDAD Y DERECHOS HUMANOS

En consecuencia de lo anterior, la Asociaciéon de Sordos de Chile y las
organizaciones sociales de la RED CHILE SORDOS, valoramos como adecuado
y suficiente el estandar de accesibilidad establecido por la CDPD, haciendo
valer su mayor jerarquia de norma constitucional por sobre las normas de rango
legal y reglamentario que restringen su implementacién concreta en la forma
debida y conforme al espiritu de la Convencién; considerando a la ley 20.422
y su reglamento Decreto 32 como cuerpos normativos de menor jerarquia y
subordinados a esta los que deben ser revisados y reformados profundamente
con permanente y relevante participacion de la comunidad Sorda de Chile a
través de sus representantes y organizaciones sociales, todo con la finalidad de
disponer de normas de efecto util y no meras declaraciones inoficiosas.

1. SOBRE EL PROPOSITO Y NORMAS DE LA CDPD Y SU CUMPLIMIENTO
EN CHILE

1.1 Proprosito DE LA CONVENCION

Segun su articulo 1° el propésito de la Convenciéon es “promover, proteger
y asegurar el goce pleno y en condiciones de igualdad de todos los derechos
humanos y libertades fundamentales por todas las personas con discapacidad,
y promover el respeto de su dignidad inherente’; consagrando en el especie el
principio de igualdad en la diversidad y no discriminacién por accién u omision.
Lamentablemente en Chile los Sordos no gozan ni ejercen en igualdad de
oportunidades y sin discriminaciéon los derechos fundamentales reconocidos por
la Constitucion chilena y el corpus iuris del derecho internacional de los derechos
humanos, esto debido a la falta de toma de conciencia sobre la perspectiva
de derecho de la discapacidad; por la falta de organismos responsables de su
implementacién; por la falta de recursos econémicos destinado a ello; por las
acciones discriminatorias; y principalmente por las omisiones discriminatorias
tal como la denegaciéon de implementacion de ajustes razonables como medida
de accesibilidad.

1.2 DERECHOS VULNERADOS

De entre los derechos consagrados por la Convencién, que los Sordos ejercen y
gozan individual como colectivamente, resultan en Chile gravemente afectados
los siguientes:

Articulo 5° sobre Igualdad y no discriminacion;

Articulo 9° Accesibilidad;

Articulo 11° Situaciones de riesgo y emergencias humanitarias;

Articulo 12* Igual reconocimiento ante la ley;

Articulo 13° Acceso a la Justicia;

Articulo 21° Libertad de Expresién y de Opinién y Acceso a la Informacién;
Articulo 24° Educacion;

Articulo 30° Participacién en la vida cultural, las actividades recreativas, el
esparcimiento y el deporte. Derechos lingtisticos de los Sordos.



VII IHREC 2016

1.3 ArTicuLo 5°. IGUALDAD Y NO DISCRIMINACION. CASO DE LA DENUNCIA A FAVOR DE
JAVIER CANDIiA VERSUS DENUNCIA 831/14 CNTYV DEL 14/05/2014

Por denuncia de fecha 14 de mayo de 2014 la Asociacién de Sordos de Chile
solicito la aplicacion de cargos a Red Televisiva Megavision S.A. por emitir
contenido vulneratorio de la dignidad de las personas Sordas, la lengua de sefias
chilena y la labor de los intérpretes en lengua de sefias, denuncia declarada “sin
lugar” por el Honorable Consejo. En cambio por acuerdo del Consejo, adoptado
por la unanimidad de sus miembros en sesién ordinaria del dia 14 de abril de
2014, “acordé formular cargo a la Red Televisiva Megavision S.A. por infraccién
al articulo 1° de la ley 18.838, que se configuraria por la exhibicién del noticiario
Ahora Noticias, el dia 11 de marzo de 2014, donde se vulneraria la dignidad de
las personas”.

Esta decisién del Consejo fue fundamentada de la siguiente manera: considerando
2° “... los contenidos audiovisuales denunciados corresponden tanto en el caso
de Javier Candia (secuencia 1),...... a una secciéon denominada El Ojo Indiscreto
del Cambio de Mando, que comprende una nota periodistica que da a conocer
situaciones acontecidas durante la ceremonia del cambio de mando presidencial,
con fondo musical y textos, cuyo objeto es hacer humor a partir de la burla de
quienes participaron en tal evento...Una de tales situaciones esta referida a
don Javier Candia, actual asesor de la diputada Camila Vallejos, cuyo aspecto y
discapacidad visual son utilizadas como pretexto, para burlarse de él y cuestionar
sus capacidades para desempenar las labores de su cargo”; considerando 3° “Que,
la Constitucion y la ley han impuesto a los servicios de televisién la obligaciéon
de funcionar correctamente —Arts.19°N12°Inc6° de la Carta Fundamental y 1°
de la ley 18.838-"; considerando 4° “Que, la referida obligacién de los servicios
de television de funcionar correctamente implica, de su parte, el disponer
permanentemente la adecuacion del contenido de sus emisiones a las exigencias
que plantee el respeto de aquellos bienes juridicamente tutelados, que integran
el acervo substantivo del principio del correcto funcionamiento de los servicios
de television”, considerando 5° “Que, los bienes juridicamente tutelados, que
componen el acervo substantivo del principio del correcto funcionamiento, han
sido sefialados por el legislador en el inciso tercero del Art.1° de la ley 18.838;
entre ellos se cuenta la dignidad de la persona humana”; considerando 9° “Que,
de lo relacionado en los Considerandos a éste precedentes, resulta que la emision
objeto de control en estos autos guardaria una abierta contrariedad con el Art.1°
de la ley 18.838, en razén de vulnerar sus contenidos la dignidad de la persona,
infringiendo asi el correcto funcionamiento de los servicios de television, por lo
que, el Consejo Nacional de Television, en sesion de hoy, por la unanimidad de los
Consejeros presentes, acordé formular cargo a la Red Televisiva Megavision S.A.
por infraccién al articulo 1°de la ley 18.838, que se configuraria por la exhibicion
del noticiario Ahora Noticias, el dia 11 de marzo de 2014, donde se vulneraria la
dignidad de las personas”.

En la especie se aprecia que ante situaciones facticas andlogas alegadas
fundandose en los mismos cuerpos normativos el Consejo presenta inequidad en
sus criterios, condenando en un caso y dejando en desamparo a la comunidad de
personas Sordas en el otro.
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1.4 SoBRE EL ARTicuLO 9° DE LA CONVENCION

Accesibilidad. Sin lengua de sefias chilena para los Sordos no hay accesibilidad,
“La lengua de sefnas chilena es conditio sine qua non de la comunicacién
interpersonal y accesibilidad para los Sordos”. Con la denominacién “lengua de
senias chilena” se significa al medio de comunicacién natural e idioma nativo
de la comunidad de Sordos de Chile. Es una lengua nativa y expresion cultural
de los discapacitados auditivos, quienes para hacer frente a la imposibilidad de
comunicarse suficientemente con sus pares mediante la palabra hablada y la
palabra escrita, desarrollaron capacidades diferentes llevando al méas alto nivel
técnico el instintivo lenguaje corporal iconico representativo construyendo un
sofisticado medio de comunicacién del pensamiento y voluntad de los que no oyen
ni hablan que “constituye un idioma en si mismo, la lengua de sefias chilena no
es castellano signado”, es una lengua originaria de Chile que tiene actualmente
alrededor de 400.000.- hombres, mujeres y nifios chilenos lengua de sefias chilena
parlantes.

Por ser una lengua distinta al castellano, tanto por su medio de expresiéon como
por sus reglas gramaticales, la lengua de sefias chilena es para la comunidad
Sorda de Chile conditio sine qua non para acceder al pensamiento y voluntad
de los demas miembros de la comunidad y del acontecer de las cosas publicas y
la labor del intérprete en lengua de sefias chilena es ser el vértice de unién entre
los mundos de pensamientos y voluntades de chilenos oyentes y chilenos Sordos.
De esta manera se espera haber representado a V.S.I. un idea sobre el inexorable
alto grado de dependencia de las personas Sordas respecto de la lengua de sefias
chilena como Unico, principal e insustituible medio de comunicacion. En Chile los
servicios abiertos al publico prestados por entidades publicas y privadas no son
proporcionados en formato accesible para los Sordos, pues carecen todos ellos de
la implementacion del ajuste razonable de “interpretacion en lengua de sefias” o
“capacitacién a funcionarios y empleados en lengua de sefias chilena”.

1.5 SoBRE EL ARTicuLo 11° DE LA CONVENCION. SITUACIONES DE RIESGO Y
EMERGENCIAS HUMANITARIAS

En Chile ningin terremoto, tsunami, erupcién volcanica, aluvién y ninguna otra
situacién de riesgo o emergencia humanitaria ha sido accesible en lengua de
sefias chilena para la comunidad Sorda. Ejemplo de esta situacion lo constituye
el recurso de protecciéon deducido ante la ITlustre Corte de Apelaciones de
Santiago, autos rol ingreso Corte N°1112-2010 sobre recurso de proteccién
caratulado “Munoz Paredes Christian con Televisién Nacional de Chile y otros”.
En un espacio territorial geomorfolégicamente tan desafiante como Chile, no
implementar ajustes razonables de accesibilidad para que los Sordos accedan a
la informacién de la televisién atenta contra la vida y seguridad de las personas
y constituye un crimen de lesa humanidad.

1.6 SoBRE EL ARTicuLO 12° DE LA CONVENCION. IGUAL RECONOCIMIENTO ANTE LA
LEY

En Chile los Sordos y los no sordos no somos iguales ante la ley. En efecto
diversas normas vigentes disponen una capitis deminutio maxima en el status
juridico de las personas Sordas, siendo las principales de estas normas discriminatorias y por
ello inconstitucionales las siguientes:

a. Caso del Codigo Civil. En su articulo 1447 destina a los Sordos a la categoria

de “absolutamente incapaces de celebrar actos o contratos” junto con dementes,
disipadores e impuberes y no reconociendo el valor de la lengua de sefias chilena;

o 74



VII IHREC 2016

por su parte los articulos 342, 355, 469, 470, 471, 472, entre otros relativos a la
institucién de la curaduria y los articulos 1012, 1019 y otros relativos a la testamenti
factio disponen de normas que desconocen el valor de lengua de sefias chilena como
medio de comunicacién de la comunidad Sorda.

b. Caso del Codigo de Procedimiento Civil. En su articulo 357 que establece
inhabilidad a los Sordos para declarar como testigos y su articulo 382 que sobre los
testigos senala: “si el testigo no supiere el idioma castellano, serd examinado por
medio de un intérprete; pero si el testigo fuere sordo las preguntas le serdan dirigidas
por escrito; si fuere mudo, dard por escrito sus contestaciones, y solo si no fuere posible
proceder de esta manera, la declaracion del testigo serd recibida por intermedio de
una o mas personas que puedan entenderse con él por medio de la lengua de sefias, por
signos, o que comprendan a los sordos o sordomudos”. De estas normas se desprende
la degradacién a que es sometida la lengua de sefias, disponiendo la ley que en Chile
un extranjero no castellano parlante tiene derecho a un intérprete pero un Sordo
chileno no tiene ese derecho.

c. Caso del Codigo Organico de Tribunales. En la misma linea discriminatoria
se perfilan los articulos 256 y 465 del Coédigo Organico de Tribunales que
respectivamente prohiben a las personas Sordas ser jueces o notarios, situandolos
nuevamente junto a personas dementes, prodigas, criminales y delincuentes,
enemigos del Estado, fallidos y una vez mas juntos a nuestros hermanos de lucha
las personas ciegas.

d.Casodel Codigo Procesal Penal: afortunadamente en su articulo 98 refiriéndose
ala declaracién del imputado como medio de defensa conforme al articulo 291 cumple
con el estandar de accesibilidad toda vez que contempla el derecho tanto del Sordo
como del extranjero no castellano parlante a disponer de un intérprete, sefialando:
“El acusado sordo o que no pudiere entender el idioma castellano sera asistido de un
intérprete que le comunicara el contenido de los actos del juicio”.

1.7 SoBRE EL ARTicuLO 13° DE LA CONVENCION. ACCESO A LA JUSTICIA

En Chile el sistema judicial no contempla dentro de sus servicios prestados a la
comunidad la implementacién del ajuste razonable de interpretacién en lengua de
senas chilena. Esto implica que cada Sordo que ventile asuntos civiles, laborales,
familiares o penales en los tribunales del pais debe obtener y financiar su intérprete.
Elno acceder a comunicaciones judiciales niinstancias procesales en lengua de sefias
chilena, la comunidad Sorda ve gravemente vulnerado su derecho fundamental al
debido proceso, toda vez que no puede ser informado sobre el proceso ni defender sus
derechos en el toda vez que no se ha incorporado debidamente la lengua de sefias
como medio de accesibilidad.

Afortunadamente en este Aambito hemos logrado importantes avances con el decidido
y enérgico apoyo comprometido en este sentido por el Fiscal Nacional senor Sabas
Chahuan Sarras, quien dispuso todo un equipo de trabajo de primer nivel para
disenar y concluir en conjunto con un equipo profesional de la Asociacién de Sordos de
Chile, el primer Convenio de Colaboracion entre estas instituciones para establecer
parametros de calidad y desarrollar planes que promuevan la accesibilidad de los
Sordos tanto como victimas, testigos e imputados. Dicho Convenio fue suscrito en
la Plaza de la Constitucion el dia 27 de Octubre de 2014 durante la ceremonia de
aniversario del Ministerio Publico. El producto concreto de este Convenio ha sido
la puesta a disposicién de la Nomina Oficial de Intérpretes en Lengua de Senas
Chilena Certificados por la Asociacién de Sordos de Chile en virtud de la norma del
articulo 2° del Estatuto 2012.
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En este mismo sentido hemos contado con el decidié apoyo del Presidente de la Corte
Suprema Ministro Sergio Munioz Gajardo en el disefio de un Convenio de colaboracién
en este mismo sentido.

1.8 SoBRE EL ARTicuLo 21° DE LA CONVENCION. LIBERTAD DE EXPRESION Y DE
OPINION Y ACCESO A LA INFORMACION

Relacionado con el contraste entre la CDPD y la Ley 20.422, aparece el caso de la
falta de accesibilidad a los contenidos de la televisiéon abierta por denegacién de
implementacion del ajuste razonable “recuadro de intérprete en lengua de sefias
chilena” para la comunidad Sorda de Chile. Para nuestra comunidad la television
es la potencial mayor fuente de informacién toda vez que por nuestra discapacidad
auditiva no accedemos a los contenidos de las radioemisoras y por nuestras
capacidades linguisticas diferentes accedemos dificultosamente a los contenidos
de la prensa y demas medios escritos, resultando estos medios inaccesibles para
los Sordos tanto por estar estos expresados oralmente o por escrito y no signados
como por estar expresados en lengua castellana y no en lengua de senas chilena.
Por ello, de esta omisién discriminatoria por motivos de discapacidad se priva a
la comunidad Sorda del ejercicio de derechos fundamentales reconocidos por la
Constitucion Politica de la Republica y por la CDPD, en particular de la Libertad
de Expresion y de Opinién y Acceso a la Informacion. Por la ejecucién de las
normas de la ley 20.422 y el Reglamento del articulo 25° resultan inaccesibles
para los Sordos el 98,7% de los contenidos de la television abierta nacional.

El LEGISLADOR tiene responsabilidad directa en esta flagrante vulneracién
por generar normas deficientes en materia de accesibilidad. En efecto el decreto
supremo 32 que establece normas sobre accesibilidad a los servicios de television
llegotardiamenteincumpliendolos plazos delaley 20.422 y su contenidonormativo
contempla multiples excepciones y prorrogas representando un obstaculo y no un
aporte al cumplimiento de la garantia constitucional de acceso a la informacion.
Por esto la Asociacién de Sordos de Chile® acusa la inconstitucionalidad de esta
norma toda vez que no cumple el estandar constitucional de accesibilidad y es

vulneratoria de derechos fundamentales de la comunidad de personas Sordas de
Chile.

Responsabilidad también tienen los canales de television y su asociacién gremial
ANATEL que histéricamente se han resistido a implementar los ajustes de
accesibilidad a su servicio de informacién y entretencién, asi como el CONSEJO
NACIONAL DE TELEVISION que ha omitido aplicar las normas de accesibilidad
de rango constitucional, ha desconocido el derecho de accesibilidad y a la dignidad
de las personas Sordas y no ha ejercido las pocas facultades que la ley 20.422
le asigna. Responsabilidad también tiene el ORGANO EJECUTIVO que no ha
procurado hacerse dotar de verdaderas facultades fiscalizadoras y sancionatorias
en la materia. Es asi como este conjunto de acciones ineficaces o eficaces y poco
eficientes, y las multiples omisiones en la que incurren entidades publicas y
privadas consagran en Chile a través del tiempo la vulneracion de derechos
fundamentales de la comunidad de personas Sordas de Chile, no teniendo en
Chile la comunidad Sorda verdadero acceso a la informacién y entretencién
proporcionada por los servicios de television, afectando grave y permanente la
Libertad de Expresién y de Opinién y de Acceso a la Informacion.

Prueba del acceso en Chile a los contenidos de la television por los Sordos son
los siguientes: a) Recurso de proteccion caratulado “Molina Toledo Pamela y
Ortiz Torres Solange con Canal 4 Red Televisién, Red Televisiva Megavision
S.A., Red de Television Chilevisiéon S.A., Universidad Catélica de Chile
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Corporaciéon de Television, Ilustre Corte de Apelaciones de Santiago, autos rol
ingreso Corte N°5527—2001 y 5528-2001; b) Accién de Proteccién de Garantias
Constitucionales caratulado “Asociaciéon de Sordomudos de Chile contra Red de
Television Chilevision S.A., Ilustre Corte de Apelaciones de Valparaiso, autos
rol ingreso Corte N°558—2015 e Ilustre Corte de Apelaciones de Santiago,
autos rol ingreso Corte N°14610-2015; ¢) Acciéon de Proteccion de Garantias
Constitucionales caratulado “Gustavo Miguel Vergara Navarro con Television
Nacional de Chile y otros”, Ilustre Corte de Apelaciones de Santiago, autos rol
ingreso Corte N°21223-2015.

1.9 SoBRE EL ARTicuLo 24° DE LA CONVENCION. EDUcACION

Sobre la vulneracién del derecho al acceso a la Educacion de Calidad en Lengua
de Serias; en este sentido me remito a los planteamientos expresados por una
declaracién del Colectivo de Directores de Escuelas Especiales de nifios Sordos?
quienes hicieron presente estos puntos al ministro de Educacién sefialando
la injusticia e inequidad que para los educandos Sordos represente el sistema
instaurado por el Decreto 86 de 1990 que aprueba Planes y Programas de estudio
para atender nifios con Trastornos de la Comunicacién. Este documento, en
el contexto actual, constituye la mas clara vulneracién de Derechos de esta
poblacién al no reconocer su condicién cultural y linguistica, ni su capacidad
para acceder a un curriculum comun como todo escolar chileno. En efecto, el
caracter “habilitatorio y/o rehabilitador” de este Plan y Programa, es una barrera
para el acceso a la continuidad de estudios o ingreso al mundo laboral, debiendo
por el contrario legislarse para “Propiciar las condiciones para que las escuelas
especiales se organicen de manera similar a los establecimientos de educacién
regular, desarrollando los niveles de educaciéon parvularia, bdsica, media y
de adultos, segun corresponda”, situacién que hasta la fecha no se han hecho
efectivas, teniendo como consecuencia que muchos apoderados emigren hacia el
sistema regular, en busca de la “normalidad académica” para sus hijos con miras
a la educacién superior como medio para mejorar su calidad de vida.

De lo anterior surgen nuevas problematicas que son las siguientes: a) Los
estudiantes que ingresan a establecimientos de educacién regular no lo hacen
contando con las herramientas lingiiisticas indispensables para acceder a un
curriculum de educacién basica y menos al de media; b) se vulneran asi el
Derecho Lingtistico que toda persona tiene a acceder a una educacion de calidad
en su propia lengua, para incrementar su visiéon de mundo y tomar contacto con
su Cultura, en este caso la Cultura Sorda, lo que, entre otras consecuencias,
dificulta la consolidaciéon de su identidad personal, elemento insustituible en la
vida de todo ser. Esta situacién de migracion a escuelas regulares, con o sin
Proyectos de Integraciéon, afecta también a las instituciones que ven reducidas
las matriculas y corren riesgos de desaparecer. Si ello ocurriera, se transgrediria
el principio democratico nacional que debe dar posibilidades de eleccion los
padres respecto a la educacién que desean para sus hijos, sean éstos sordos o no,
senialado en el Articulo 2°de la Ley General de Educacién (2009).

2 Corporacién Educacional San Daniel, Curicd, Carmen Gloria Espinoza; Escuela basica 1712
Santiago Apostol, Lorena Rios Chamorro, Escuela especial Joaquin de los Andes, Puerto
Montt, Centro de Estudios y capacitacién para Sordos, Maria Teresa Hidalgo; Escuela Jorge
Otte, Verénica de La Paz, Escuela Crecer Lorena Albornoz, Marcela Alvarado, Escuela de San
Antonio, Colegio San Cristébal, Temuco, Jacqueline Atala Aguad, Escuela La Serena, Escuela
Talca.



Derechos Sociales

1.10 SoBRE EL ARTicuLO 30° DE LA CONVENCION. PARTICIPACION EN LA VIDA
CULTURAL, LAS ACTIVIDADES RECREATIVAS, EL ESPARCIMIENTO Y EL DEPORTE.
DERECHOS LINGUISTICOS DE LOS SORDOS. DERECHOS COMO MINORIA LINGUISTICA

El lenguaje es una creacién intelectual y cultural fruto del ejercicio ancestral e
instintivo de la capacidad humana de comunicarse con sus pares y su entorno.
Con el lenguaje nos comunicamos unos con otros y gracias a dicha comunicacién
construimos sociedad. Para satisfacer esta necesidad y vocacién de asociacion los
humanos oyentes crearon la lengua hablada y los humanos sordos creamos la
lengua de senas. En efecto, la lengua de sefias chilena que es la lengua nativa de
nuestra comunidad, nuestra creacidén intelectual y cultural y nuestro aporte al
acervo cultural de la Nacion, tiene técnica, moral y legalmente la misma jerarquia
que la lengua hablada. Asi lo sefialan los articulos 2° y 21° de la Convencién
precisando que “por lenguaje se entendera tanto el lenguaje oral como la lengua
de senas” y hace referencia a la “identidad lingiistica y cultural de las personas
Sordas” asi como el articulo 26° de la Ley 20.422 que senala “el Estado reconoce
la lengua de sefias como medio de comunicaciéon natural de la comunidad sorda”.
En conjunto con lo anterior la lengua de sefias es nuestra principal y verdadera
forma de acceder en igualdad de oportunidades al ejercicio de todos los derechos y
garantias fundamentales. Lamentablemente en Chile la lengua de sefias es poco
difundida y los servicios publicos y privados no son accesibles en lengua de sefas
ocasionando lesién de derechos de las personas Sordas reiterada e impunemente
en el tiempo.

1.11 SOBRE EL SISTEMA DE QUEJAS Y SANCIONES QUE PERSIGUEN LA RESPONSABILIDAD
DE LOS PRIVADOS EN ADOPTAR LAS MEDIDAS DE ACCESIBILIDAD

A. Denuncia 175/14 CNTV del 31/01/2014. Acuerdo adoptado en la sesién del
dia 17 de marzo de 2014 estima que “si se implementd el sistema de lenguaje de
senas, pero solo por aquella concesionaria que tenia la obligacién de incorporarlo
de acuerdo al turno a que refiere el articulo 2° del Decreto 32/2015”; y luego, en lo
resolutivo sefiala “La obligacion de usar mecanismos de comunicacion audiovisual
en la programacion emana de lo dispuesto por la ley 20.422 y su reglamento — el
Decreto 32°/2012, cuerpos normativos que no atribuyen competencia al CNTV en
cuanto a su aplicacion”, “... el CNTV carece de competencia para conocer el asunto
de la especie, por lo que toda actividad en contrario constituiria una vulneracién
del art 7° inciso 2° (Constitucion Politica de la Republica), de alli que proceda
ordenar el archivo de la denuncia 175/2014 y dar traslado de los antecedentes al
organismo que la ley determina para el efecto, esto es, el Servicio Nacional de la
Discapacidad”.

Con fecha 02/04/2014 se dedujo recurso de reposicion y recurso jerarquico
en subsidio. Por acuerdo adoptado en sesién de fecha 30 de junio de 2014, el
CNTYV “por la unanimidad de los Consejeros presentes, acordé declarar sin lugar
el recurso de reconsideracion interpuesto en lo principal del escrito ingreso n°509
de fecha 2 de abril de 20147, argumentando en el segundo considerando: “Que
el denunciante funda su reconsideracion sefialando que la resolucién adoptada
no habria considerado que la denuncia formulada lo es por infraccién directa a
normas del articulo 1°y 40° de la Ley 18.838, y no por infraccién a la ley N° 20.422
o el Decreto Supremo N°32, como senala la resolucién recurrida y que sirvi6 de
fundamento para determinar la falta de competencia del CNTV”; en el séptimo
considerando “Que, adicionalmente, se debe tener presente que lo reclamado
no es la comision de una accion (la transmision de un determinado contenido),
sino la existencia de una omisién (no haber incorporado un mecanismo técnico
determinado en la transmision), lo cual es un antecedente relevante a efectos del
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presente analisis, atendido el hecho de que en materia sancionatoria la punicion
de las omisiones es de derechos estricto, por lo que sélo se puede sancionar una
omision cuando existe una obligacion legal de actuar, requisito que no concurre
en este caso”, y en su noveno considerando: “Que en cuanto al recurso jerdrquico
ejercido en forma subsidiaria, éste no podrd prosperar, por tratarse del Honorable
Consejo Nacional de Television, un érgano autéonomo del Estado, que carece de
vinculacion jerdrquica con otras autoridades...” .

B. Denuncia 831/14 CNTV del 14/05/2014. Acuerdo adoptado por mayoria de 6
votos a favor y 3 en contra en la sesién del dia 16 de junio de 2014 CNTV “acordé
declarar sin lugar las denuncias Nrs 832/2014, 831/2014 y 15.960/2014,
presentadas por el Servicio Nacional de la Discapacidad, la Asociacion de Sordos
de Chile y un ciudadano particular, respectivamente, en contra de Red Televisiva
Megavision S.A., por la exhibicién del programa Morandé con Compania, el dia
2 de mayo de 2014, por no configurarse infraccion a la normativa que rige el
contenido de las emisiones de television, y archivar los antecedentes”.

C. Accién de Proteccion de Garantias Constitucionales ingreso 558/15 de la
Tlustrisima Corte de Apelaciones de Valparaiso. Por resolucién a fojas 24 de fecha
24 de febrero de 2015, “El mérito de los antecedentes y estimando este Tribunal
que la decisiéon de transmitir un programa de televisiéon en lengua de sefias, es
adoptada en el lugar donde tiene domicilio la recurrida, esto es, la comuna de
Providencia, y atendido lo dispuesto en los numerales 1° y 2° del Auto Acordado
sobre la materia, se declara incompetente a esta Corte para conocer del presente
recurso. Remitase por la via més expedita a la Corte de Apelaciones de Santiago
para su conocimiento”.

Los autos remitidos ingresaron a la Ilustrisima Corte de Apelaciones de Santiago
con numero 14610-15, resolviendo la Primera Sala de Febrero “1.- Que el recurso
de proteccidn tiene por objeto restablecer el imperio del derecho cuando éste ha
sido quebrantado por actos u omisiones arbitrarias o ilegales que amenazan,
perturban o privan del ejercicio legitimo de alguna de las garantias taxativamente
numeradas en el articulo 20 de la Constituciéon Politica de la Republica, dejando
a salvo las demas acciones legales. 2.- Que los hechos descritos en la presentacion
y las peticiones que se formulan a esta Corte exceden las materias que deben ser
conocidas por el presente recurso, atendida su naturaleza cautelar, por lo que no
sera admitida a tramitacién. Y de conformidad, ademas, con el Auto Acordado de
la Excma. Corte Suprema Sobre Tramitacién y Fallo del Recurso de Proteccién,
se declara INADMISIBLE el interpuesto a fojas 23. Archivese”.

Con fecha 27 de febrero de 2015 se present6 recurso de reposicion contra esta
resolucidn, el que por resolucién de fecha 02 de marzo de 2015 rol ante a fojas 37
de autos senala “A fojas 33: atendido el mérito de los antecedentes, y teniendo
en cuenta que los argumentos expresados no logran desvirtuar los fundamentos
tenidos en consideracién al dictar la resolucién recurrida, no ha lugar a la
reposicion”.

D. Accién de Protecciéon de Garantias Constitucionales ingreso 21223/15 de la
Tlustrisima Corte de Apelaciones de Santiago. Accién deducida con fecha 18 de
marzo de 2015, a favor de la comunidad de personas Sordas. Por resolucion de
fecha 19 de marzo de 2015 rolante a fojas 36, la Primera Sala de la Ilustrisima
Corte de Apelaciones de Santiago, resolvié “se declara admisible el recurso”;
siendo resuelto luego de evacuado los informes de las denunciadas y verificada la
ronda de alegatos de los abogados de las partes, la Quinta Sala dicto sentencia con
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fecha 30 de abril de 2015 “Octavo: Que, por su parte, con fecha 12 de noviembre
de 2012 la Asociacién Nacional de Televisién A.G. -Anatel- y las Agrupaciones de
Comunidades de Personas con Discapacidad Auditiva, firmaron un acuerdo que
incorpora el lenguaje de sefas en noticiarios de los canales de televisién abierta
del pais asociado a Anatel. Este acuerdo contempla un sistema de turnos rotativos
trimestrales en Canal 13 S.A., Red de Televisiéon Chilevision S.A., Red Televisiva
Megavision S.A. y Television Nacional de Chile. Estos turnos son implementados
por Anatel para dar cumplimiento al Reglamento que establece normas para
la aplicaciéon de mecanismos de comunicacién audiovisual, que posibiliten el
acceso a la programacién televisiva para personas con discapacidad auditiva.
Noveno: Que las normas transcritas son el resultado del compromiso asumido
por el Estado del Chile, a fin de dar aplicacién a las normas que informan la
legislacion internacional especial de discapacitados, la que ha sido incorporada
en nuestro derecho interno por mandato del articulo 5° inciso segundo de la
Constitucion Politica de la Republica, en cuanto prescribe como deber de los
6rganos del Estado el respetar y promover los derechos esenciales que emanan
de la naturaleza humana, tal como sucede en el caso en analisis referido a la
“Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad”. Décimo: Que de los antecedentes de autos y de las normas
aplicables al caso, no se advierte la existencia de un acto o de una omisién que
vulnere disposiciones legales ni tampoco una acciéon u omisién guiada por el mero
capricho por parte de los recurridos, que vulnere las garantias constitucionales
establecidas en el articulo 19 N°s 2y 12, que se invocan. La normativa de derecho
interno, obliga a su cabal observancia e impone al Estado y, particularmente,
a sus éOrganos, a defenderlos evitando todo tipo de accién, conducta o hecho u
omisién que importe alguna forma de discriminacién o comprometa su interés
superior, lo que en el presente caso no ha ocurrido ya que del examen de las
normas que han sido examinadas y que regulan la materia debatida, es posible
se comprobar que ha existido cumplimiento de ellas por parte de las recurridas.
Por estas consideraciones y vistos, ademas, lo dispuesto en los articulos 19 y 20
de la Constitucion Politica de la Republica, y Auto Acordado de la Excma. Corte
Suprema de Justicia sobre Tramitacién del Recurso de Proteccion de Garantias
Constitucionales, se RECHAZA el recurso de proteccion interpuesto a fojas 28
por don Gustavo Vergara Navarro. No se condena en costas a los recurrentes por
haber tenido motivo plausible para litigar. Registrese, comuniquese y archivese.
Con fecha 07 de mayo de 2015 se presenté contra esta sentencia recurso de
apelacion ante la Excelentisima Corte Suprema, el que todavia esta pendiente
de fallo con relator designado.

CONCLUSION

Detodoloantes expuestoseha evidenciadola vulneracion de derechosindividuales
y colectivos de los Sordos por acciones y omisiones de discriminacién por motivos
de discapacidad que en Chile incurren tanto particulares como los 6rganos y
servicios del Estado y que prueban el desconocimiento de la justiciabilidad de las
normas sobre accesibilidad y no discriminacién de la Convencion de las Naciones
Unidas sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad.
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EbpucaTivos FORMALES / HUMAN RIGHTS EDUCATION IN
FORMAL EDUCATION SYSTEMS

2.1 Contenidos Esenciales de la Educacion en Derechos
Humanos en el Ambito Escolar: Una propuesta de
monitoreo

Maria de los Angeles Villaseca Rebolledo*

RESUMEN

La discusion sobre la incorporacién de contenidos de derechos humanos en la
educacién escolar obligatoria es un debate abierto. Faltan marcos tedricos que
aporten en la toma de decisiones sobre lo que debe o no ser incorporado en el
curriculum.

La construccién de estandares de educacién en derechos humanos (EDH), a
partir de los tratados internacionales vinculantes en Chile, nos permite conocer
las obligaciones del Estado en este aspecto y monitorear su cumplimiento.
Este articulo propone una matriz con ocho dimensiones y cuarenta contenidos
especificos relevados de los tratados ratificados por Chile y muestra un ejercicio
de aplicacién al curriculum escolar chileno. El resultado es un diagnostico de
cobertura, pero también de recurrencia, gradualidad y transversalizacién que
permite evaluar los avances de la reforma curricular y orientar los niveles atn
en construccién.

Palabras Claves: educacién, curriculum escolar, obligaciones de derechos
humanos, estandares de EDH.

ABSTRACT

The discussion about the integration of human rights contents in primary and
secondary education is an open debate. There are little theoretical frameworks
to help the decision making about what has to be incorporated in the curriculum.
Human rights education standards, built from the international covenants
binding to Chile, are useful to find the State’s obligations on this matter and
supervise their fulfillment. This article presents a matrix with 8 dimensions and
40 specific contents found in the international covenants binding to Chile, and
shows an example to apply it. The result is a diagnosis of the coverage, but also
of the recurrence, gradualness and the level of transverse integration that allows
to evaluate the progress of the curricular reform and to guide the remaining
levels of the reform.

Key words: education, school curriculum, human rights obligations, HRE
standards.

*  Antropdloga social, Universidad de Chile. Profesional de la Unidad de Educacién del Instituto
Nacional de Derechos Humanos, Chile. mvillaseca@indh.cl
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INTRODUCCION

La Educacién en Derechos Humanos se ha concebido como una estrategia que
ayude a disminuir las vulneraciones de derechos y, por consiguiente, a aumentar
el goce de derechos humanos por parte de las personas y colectivos, propiciando
en ellas y ellos un mayor reconocimiento de si mismos/as, y de los/as demés, como
sujetos de derechos, y a la vez, responsables del respeto o la proteccion de los
derechos de los y las demas.

Si bien esta estrategia ha estado presente desde los origenes del sistema
internacional de proteccién de derechos humanos, como lo expresa el preambulo
dela Declaracién Universal, y la educacién en derechos humanos ha sido sefialada
como parte del proposito del derecho a la educacién en distintos instrumentos!?,
su impulso solo se vio reforzado tras la Conferencia de Viena de 1993 y atn es
limitado su monitoreo sistematico. De hecho, la educacién en derechos humanos
no suele ser reportada en los informes nacionales a los respectivos comités, ni
fue considerada en la propuesta de seguimiento de la Educaciéon para Todos
de Unesco (2000-2015). Actualmente, se le ha integrado indirectamente en los
Objetivos de Desarrollo Sostenible 2030, como un indicador de educaciéon de
calidad?, pero sin reconocer su especificidad y complejidad, al sefialarla como un
elemento distinto de la promocioén de la igualdad de género o de la generacion de
una cultura de paz o de la valoracion de la diversidad.

Aun asi, es posible reconocer desde fines de la década de los ’90, intentos por
avanzar mas profundamente en el monitoreo curricular de la educacién en
derechos humanos, y ha conducido a la generacién de diversas propuestas de
aproximacién al tema, desde el contraste con listas de cotejo hasta la definicién
de competencias basicas de derechos humanos, para distintos niveles educativos
y agentes estatales. Con todo, estas propuestas no logran ain distinguir con
claridad entre lo que parece deseable ensefiar/educar y lo que es una obligacion,
ala que los Estados tienen el deber de responder (IIDH, 2003; IIDH, 2006; OSCE/
ODIHR 2012).

La definicién de lo que implica la educacién en derechos humanos es un factor clave
para su monitoreo y no puede eludir en ello el caracter controversial y la disputa
ideolbgica que subyace en esta definicion, como bien lo han senalado diversas
teorias criticas aplicadas al curriculum (Apple 1991; Eisner, 1979; Welsbury,
2008) sino muy particularmente en el campo mismo de los derechos humanos
(Magendzo, 2002; Rodino, 2015). Por lo mismo, esta definicién es compleja por
las multiples decisiones que implica y las dimensiones que abarca, ya que no solo
se acota al curriculum prescrito, sino que se manifiesta también en la gestion
educativa, en la didactica y en los climas escolares, entre otros elementos que
permiten reconocer el curriculum oculto y el negado, por un lado, pero también,
el cumplimiento tanto de una educacién sobre los derechos humanos, como por
medio de la vivencia de los mismos y una que se orienta para un mayor goce de
los derechos humanos (Declaracién EDH, art. 3.1).

1 DUDH art. 26; PIDESC art. 13.1; CDN art. 29; Comité DESC, OG N°13, parr. 49; Convencién
Unesco 1960, art. 5.1a); Comité DN, OG N°1.

2 ODS 4.7. Para 2030, garantizar que todos los alumnos adquieran los conocimientos tedricos
y précticos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la
educacion para el desarrollo sostenible y la adopcién de estilos de vida sostenibles, los derechos
humanos, la igualdad entre los géneros, la promocién de una cultura de paz y no violencia,
la ciudadania mundial y la valoracién de la diversidad cultural y de la contribucién de la
cultura al desarrollo sostenible, entre otros medios (http://es.unesco.org/gem-report/ods4-
educaci%C3%B3n).
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Una forma de abordar esta complejidad es hacer una observacién parcial
del fenémeno, concentrada en los elementos més transversales, objetivos y
observables, como es el curriculum prescrito. Ademas, esta decisién metodoldgica
permite reasentar que la EDH es una obligacion del Estado, y por tanto, puede
exigirsele a través de medidas como la politica curricular, y monitorear el
cumplimiento de ciertos minimos. Con todo, el problema de qué observar como
estos minimos de contenido de la educacion en derechos humanos no queda
resuelto del todo, si es que la opcién es la mera sistematizacion de las practicas
de lo que se hace o de recurrir a expertos para la decisién de los elementos a
considerar.

Los modelos de monitoreo de la EDH que se han empleado, se sustentan en una
metodologia de proceso que ha permitido observar los avances alcanzados, en
base a una matriz que se sustenta en la opinién de expertos® o en instrumentos
emanados de prestigiosos organismos internacionales relacionados con la
promocién de derechos humanos, pero que no son vinculantes, por lo que se ha
mantenido abierto el debate sobre la legitimidad y pertinencia de incluir algunos
topicos tematicos que generan tensiones en algunos segmentos de la sociedad,
en un ejercicio de negociacién/imposicion de saberes (Magendzo, 2002). A la vez,
pese al valioso avance que implicaba la identificacion de integracion de diversos
contenidos, esta informacién no resultaba suficiente para poder resolver cual es
el grado de cumplimiento que tienen los Estados respecto a este derecho.

1. UNA PROPUESTA DE ESTANDARES PARA EL MONITOREO DE INCLUSION
CURRICULAR DE LA EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS

El INDH emprendié entonces el desafio de trabajar la educaciéon en derechos
humanos bajo el mismo marco de monitoreo que emplea para cualquier otro
derecho humano, es decir, establecer los estandares que se desprenden de las
obligaciones y alcances de los derechos consagrados en diversos instrumentos,
para luego contrastarlos con las normativas, las politicas o los resultados de ellas
en el bienestar de la poblacién. De esta forma, se esperaba definir un conjunto de
minimos no controversiales de EDH, en el entendido de que estos contenidos o
tematicas han sido aprobados por los Estados de manera directa en la ratificacion
del pacto y de manera indirecta, en las competencias que se les reconoce a sus
comités, y que por esta misma condicion, forman parte del deber de armonizacién
de la normativa interna, que no esta sujeto a condicionamientos por practicas u
omisiones legislativas nacionales.

Para la construccion de los estandares de la educacién en derechos humanos,
se hizo una revisidon extensiva y sistematica de las referencias a la EDH y

3 El Instituto Interamericano de Derechos Humanos, refiere a un documento del International
Human Rights Internship Program/Forum-Asia y a “una serie de consultas y ejercicios piloto
realizados entre el 2000 y el 2001 con grupos de trabajo y especialistas en la materia, quienes
contribuyeron a seleccionar los aspectos que, segin su experiencia, expresarian mejor las
aspiraciones de la gente y resultarian indicativos de avances importantes en el proceso de
incorporacién de los temas de derechos humanos en los instrumentos educativos” (IIDH, 2003:17).
En el caso de la Organizacién para la Seguridad y Cooperaciéon en Europa, los manuales de
competencias senalan la consulta a expertos como método base: “An initial document was drafted
in collaboration with a working group organized following the Istanbul workshop. The final
version of the guidelines was elaborated on the basis of input provided by an additional group of
human rights practitioners representing all OSCE geographical regions and groups, including
teachers, teachers’ unions, teacher trainers, educational administrators, NGO specialists and
representatives from intergovernmental agencies and national human rights institutions”
(OSCE/ODIHR, 2012: 14).
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sus contenidos en los instrumentos del derecho internacional de los derechos
humanos que Chile ha ratificado -tanto del sistema universal como regional-,
particularmente en sus referencias al propésito del derecho a educacion, y a las
de modificacién de practicas culturales y erradicacién de estereotipos, por medio
de procesos educativos formales o escolarizados. Esta revisién abarc) también
las observaciones generales de diversos Comités de tratados, en el entendido
de que estos documentos representan las interpretaciones legitimas y mas
precisas del articulado de pactos y convenciones, y se incorporaron también
las recomendaciones emitidas por los Comités en respuesta a los informes
presentados por el Estado de Chile, a cada uno de ellos, entre el afio 2002 y el
2014.

Se identificaron estandares de contenido de EDH en nueve tratados ademas de
la Declaracién de las Naciones Unidas sobre educacién y formacién en materia
de derechos humanos, asi como en 13 observaciones generales, emanadas de seis
de los comités de tratado (Derechos Humanos, Comité DESC, CEDAW, Comité
de Derechos del Nifio, Comité Contra la Discriminacién Racial y Comité contra
la Tortura) y en nueve recomendaciones que el sistema ha emitido directamente
al Estado Chileno.

Los hallazgos fueron agrupados en dimensiones, teniendo como referencia inicial
la propuesta de monitoreo que construyd el Instituto Interamericano de Derechos
Humanos (2003), sin embargo esta no lograban reflejar todos los elementos
relevados, se optd por construir una nueva agrupaciéon. Como resultado, se
identificaron ocho dimensiones, en las que se agruparon 40 contenidos especificos,
que debiesen integrarse en la formacién escolar obligatoria, en todos los niveles
educacionales.

Este listado de contenidos puede seguir siendo enriquecido, toda vez que diversos
comités hacen referencias a la necesidad de formacién o ensefianza en diversos
rubros que, por la interdependencia e indivisibilidad de los derechos humanos,
se hacen necesarios para la proteccion y promocién de los mismos, por ejemplo: la
prevencién del consumo de drogas (CDN art. 33) o el aprendizaje de lengua propia
para integrantes de pueblos indigenas (Convenio 169, art. 28.2) o el cuidado
frente a los medios digitales (PF CDN relativo a venta de nifios, prostitucion
infantil y utilizacién de nifios en la pornografia, art. 9.2). Aun asi se opt6 por
un numero de tematicas que pudiese ser abordable de monitorear en todos los
ciclos de la educacion obligatoria, es decir, desde los niveles de transicién de la
educacién parvularia hasta el Gltimo afo de la educacién media.

En las paginas siguientes se incorpora un cuadro en que se especifican cada
una de las dimensiones y sus contenidos, asi como las correspondientes fuentes
del derecho internacional que los avalan. En ese registro, algunos contenidos
curriculares relevados por el Instituto Interamericano de derechos humanos no
cuentan con sustento en los instrumentos vinculantes, por lo que se ha rastreado
su recomendacién en otros documentos relevantes del sistema, como el Plan
Mundial de Educaciéon en Derechos Humanos.
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MATRIZ DE ESTANDARES DE EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS

IGUALDAD Y NO
DISCRIMINACION

Conceptos base de
derechos humanos

CONTENIDOS

1. Caracteristicas de los DDHH

FUENTES DIDH

DUDH, Predambulo; PIDESC art.
13.1; CDN, art. 29.1 ; Declaracién
EDH, art. 2 a; Plan Mundial de EDH
I fase. IC8a; Comité DN OG N°1
parr. 14 y 15; Recomendaciéon Comité
DN 2002, parr 46 d); Recomendacion
Comité DN 2007, parr. 62 y afo
2004, parr. 60.

2. Nocién de sujeto de Derecho

Comité DN OG N°1 parr.2;
Recomendacion Comité DN 2002,
parr 46 d); Declaraciéon EDH, art. 2
a.

3. Principios generales

DUDH, Preambulo, art. 29.1b);
CERD, art. 7; Declaracién EDH, art.
2 a), 4a) y b); CDN, preambulo y art.
29.1 b); Comité DN OG N°1 parr.2;
Comité DESC OG N°20, parr. 38;
Recomendacién Comité DN 2002,
parr. 19d) y 46 d).

4. Obligaciones del Estado

DUDH, Preambulo; PIDESC art.
13.2; CDN, art. 29.1 b); Declaracién
EDH, art. 2 a, art 4a) y b).

5. Obligaciones de las personas
en torno a DDHH

CDPD, art. 24.1 a); CDN, art. 29.1
b); Declaracién EDH, art. 4b.

Institucionalidad
de proteccion de

6. Historia de los DDHH

Plan Mundial de EDH I Fase IC8e.

derechos humanos

7. Sistema Internacional de
Protecciéon y Organismos de
cooperacién y promociéon

Plan Mundial de EDH I Fase IA4a,
IC8f; Declaracion EDH, art. 2 a) y 4
a).

8.Institucionalidad Nacional
de Proteccion

Plan Mundial de EDH I Fase IA4a,
IC8f; Declaracion EDH, art. 2 a) y 4
a).

9. Mecanismos Nacionales de
Proteccion

Plan Mundial de EDH I Fase [A4a,
IC8f; Declaraciéon EDH, art. 2 a) y 4
a).

10. Tratados internacionales
de Derechos Humanos:

DUDH, Preambulo; Declaracién
EDH, art. 2 a, art 4a); CCPR OG N°3,
parr. 2; OG N°31, parr.7; Comité DN
OG N°1 parr. 15; Comité CERD OG
V, parr. 2c); Recomendaciéon CERD
2001, parr. 16; Recomendacion
Comité DN 2002, parr. 19 d) y 46 d)
y ano 2007, parr. 23; Recomendacién
Comité DESC 2004, parr. 60;
Recomendacién Comité CERD 2007,
parr. 27.
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IGUALDAD Y NO
DISCRIMINACION

Fortalecimiento de
la Democracia

CONTENIDOS

11. Concepto ciudadania

FUENTES DIDH

Comité DN OG N°12, parr. 114.

12. Participacién ciudadana

PIDESC art. 13.1; CDN, art. 29.1
d); CDPD, art. 24.1 c); Declaracion
EDH, art. 7.1; CCPR OG N°25,
parr. 11; Comité DN OG N°1 parr.
8; Recomendaciéon Comité DN 2002,
parr. 46 d).

13. Estado de derecho

DUDH, Preambulo; Carta
Americana de DDHH, Preambulo.

14. Imperio de la ley

DUDH, Preambulo; Carta
Americana de DDHH, Preambulo.

15. Democracia y DDHH

Conferencia y Plan de Accién de
Viena, parr. 8 y 34.

Memoria Historica
de violaciones de
DDHH en la historia
nacional reciente

16. Promocién del pluralismo

Comité CERD OG N°35, parr 41;
Declaraciéon EDH, art. 4.b; Principios
Van Boven y Baussini, parr. 24 h.

17. Reconocimiento de las
violaciones por parte del
Estado

Comité CAT OG N°2, parr. 25;
Principios Van Boven y Baussini,
parr. 24 h).

18. Redignificacién de las
victimas

Comité CERD OG N°35, parr.34;
Principios Van Boven y Baussini,
parr. 24 h).

19. Injustificabilidad de las
violaciones

Comité CERD OG N°35, parrs. 14,
25,30.

20. Garantias de no repeticiéon

DUDH, Predmbulo; Comité DN OG
N°1 parr.24; Principios Van Boven y
Baussini, parr. 24 h).

Educacion para la
Paz

21. Resolucién pacifica de
conflictos

Carta de Naciones Unidas; Comité
DN OG N°1 parrs. 9, 16; OG N° 4,
parr. 27; Recomendacion Comité DN
2002, parr. 46 d).

22. Capacidad de
decisiones ponderadas

adoptar

Comité DN OG N°1 parrs. 9, 13;
OG N° 4, parr. 27; Recomendacién
Comité DN 2002, parr. 46 d).

23. Valoracion de la paz

DUDH, art. 26.2; PIDESC art. 13.1;
CDN, preambulo; Declaracion EDH,
art.4b); Comité DN OG N°1 parr. 13;
Recomendacién Comité DN 2002,
parr. 46 d).

24. Defensores de derechos

humanos

Principios Van Boven y Baussini,
parr. 24.

25. Prevencién del abuso y la
violencia

PO CDN sobre la venta de nifos, la
prostitucién y el utilizacién de nifios
en pornografia art.9.2; Comité DN
OG N°1 parrs. 16 y 19; OG N°13,
parr. 1y 44; Recomendaciéon Comité
DN 2002, parr. 46 d).
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IGUALDAD Y NO
DISCRIMINACION

Igualdad y
discriminacion

No

CONTENIDOS

26. Principio de igualdad de
derechos

FUENTES DIDH

CDN, preambulo; Declaracion EDH
art. 4c) y d); Comité DN OG N°1,
parr. 11; Recomendacién Comité DN
2002, parr. 46 d).

27. Erradicacién de prejuicios
y cuestionamiento de
discriminaciéon

PIDESC art. 13.1; CERD art. 7;
CDPD art. 8.1a) y b); Declaraciéon
EDH art. 4 ¢) y e); Plan Mundial
EDH I fase IC8b; Comité DN OG
Ne°1, parr. 11; Comité CERD OG V,
parr. 2b); Comité DESC OG N°29,
parr. 38; Recomendacién Comité DN
2002, parr. 46 d); Recomendacién
Comité CERD 2008, parr. 27.

Igualdad y
discriminacion

No

28. Valoracién de la diversidad

DUDH, art. 26.2; CDN, art. 29.1 c)
y d); CDPD art. 24.1; Declaracién
EDH art. 4 ¢); Plan Mundial EDH 1
fase IC8Db).

29. Migrantes y refugiados:

1) Reconocimiento sus derechos
i1) Combate xenofobia

i11) Valoracién de la diversidad
nacional

DUDH, art. 26.2; PIDESC art.
13.1; CDN, art. 29.1 ¢); CERD art.
7; Comité DN OG N°1 parr. 11;
Comité CERD OG V, parr. 2b);
Recomendacién Comité DN 2002,
parr. 46 d); Recomendacién Comité
CERD 2013, parr. 18.

30. Mujeres:

i) Cuestionamiento estereoti-
pos

i1) Promocién igualdad hom-
bres y mujeres

ii1) valoracién del aporte de la
mujer

iv) Corresponsabilidad domés-
tica y de crianza

v) Reconocimiento de derechos
de las mujeres y medidas
especiales

CEDAW art. 5 y art. 10; CDN,
art. 29.1 d); CDPD art. 8.1a) y b);
Belem do Para art.6, art.8b y art.
8e); Declaracion EDH, art. 5.1;
CCPR OG N°28, parr. 3; Comité
DN OG N°1 parr. 10; OG N° 4,
parr. 24; Comité CEDAW OG N°3,
parr. Final y OG N°19, parr.24 f);
Recomendacion Comité DN 2002,
parr. 46 d); Recomendacién Comité
CEDAW 2012, péarrs. 17 y 29c);
Recomendacion CCPR 2014, parr.
13.

31. Personas con Discapacidad:
1) Nocién de la discapacidad
i1) Respeto e integracion

111) Reconocimiento de dere-
chos y medidas especiales

CDPD art.4.1c; art. 8.1ay ¢, y art.8.2
b); Declaraciéon EDH, art. 5.2 y art.
5.3; Comité DN OG N°1 péarr. 10;
Comité DESC OG N°5, parr. 38;
Recomendacién Comité DN 2002,
parr. 46 d).

32. Pueblos Indigenas

i) Su Reconocimiento y la
plurinacionalidad

i1) Visiones histéricas indige-
nas

iii) Valoracién de la diversidad
cultural

iv) Derechos de los pueblos
indigenas

v) Combate del racismo

DUDH, art. 26.2; PIDESC art.
13.1; CDN, art. 29.1 d); CERD art.
7; Convenio 169 OIT, art. 27.1 y
art.30.1; Declaracion EDH, art.4e);
CDN OG N°1 parr. 11; Comité
CERD OG V, parrs. 2a y 2b) y OG
N°35, parrs. 34 y 36; Recomendacion
Comité CERD 2001, péarr.16; afio
2009, parr. 27 y ano 2013, parr. 10
Recomendacion Comité DN 2002,
parr. 46d.
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IGUALDAD Y NO

DISCRIMINACION CONTENIDOS FUENTES DIDH
33. Otros grupos de especial | Comité DN OG N° 3, parr. 18;
proteccién Recomendacion Comité DN 2007,
parr. 23.
Educacion Medio | 34.Cuidado del Medio ambiente | CDN, art. 29.1 e); Comité DN OG
Ambiental N°1 parr. 13; Recomendacién Comité

DN 2002, parr. 46 d).

35. Medio ambiente libre de | CDN, art. 24.2.
contaminacién
36. Derecho al agua CDN, art. 24.2.

Educacion Sexual

37. Derechos sexuales

PO CDN sobre la venta de nifos, la
prostitucion y el utilizaciéon de nifios
en pornografia art.9.2; Comité DN
OG N° 4, parr. 28; Recomendacién
Comité CEDAW 2012, parr. 29 d);
Relatoria Especial del Derecho a
Educacién, Informe 2010 (A/65/162).

Educacion Sexual

38. Mdétodos anticonceptivos
seguros y planificacién
familiar

CCPR OG N°28 parr. 10; Comité DN
OG N° 4, parr.28; Recomendacion
Comité DN 2007, parr. 56;
Recomendacién Comité DESC 2004,
parr. 53; Recomendacion Comité
CEDAW 2012, parr. 29 d); Relatoria
Especial del Derecho a Educacién,
Informe 2010 (A/65/162).

39. Riesgos del embarazo

precoz

Comité DN OG N° 4, parr. 24, 28;
Relatoria Especial del Derecho a
Educacion, Informe 2010 (A/65/162).

40. Prevencién y tratamiento
del SIDA y de las ETS

Comité DN OG N° 3, parr. 18; y OG
Ne° 4, parr. 28; Comité CEDAW OG

N°24, parr. 31b; Recomendacién
Comité DN 2007, parr. 56;
Recomendacién Comité DESC 2004,
parr. 53; Recomendacion Comité
CEDAW 2012, parr. 29 d).

1.1. CONSIDERACIONES DEL REGISTRO Y EL ANALISIS DE LA INCLUSION DE ESTANDARES
DE EDH EN EL CURRICULUM PRESCRITO

Esta matriz ha permitido establecer los contenidos que la educaciéon formal
debiese promover como aprendizaje. Se consolida asi un primer elemento para
evaluar la inclusién curricular de la EDH. Sin embargo, estos estandares no fija
una temporalidad o una secuencia entre estos contenidos. No hay referencias en
los marcos normativos que ayuden a resolver este punto y el simple registro de
presencia/ausencia de los contenidos resulta del todo insuficiente para responder
a otros requerimientos de la educaciéon en derechos humanos. Sin embargo, lo
relevante es que ocurran en el transcurso de la trayectoria educativa obligatoria,
dado que son elementos que buscan resguardar la calidad de la educacién,
entendida como derecho. El analisis, entonces, requiere de hacer seguimiento del
curriculum de todos los niveles de la educacion obligatoria y tras la identificacién
de la inclusion de los temas, se podra evaluar su consistencia.
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Hay que considerar que el Comité de los Derechos del Nifio ha sefialado que
la educacién en derechos humanos debe ser sistematica, debe adecuarse a las
distintas etapas de la vida de ninos, nifas y adolescentes, y considerar las
diferencias culturales y la situacién de discapacidad que presenten las personas.
De forma similar, Magendzo (2012) ha planteado que se requiere considerar
también algunos principios pedagdgicos que ayuden a generar los aprendizajes
que busca la educacién en derechos humanos, como son la recurrencia e
integracion de los contenidos, en el entendido que los procesos de aprendizaje
complejos de conocimientos, habilidades y actitudes o valores, requieren de
un proceso constante de repeticién y revisiéon. Junto con ello, se requiere
hacer observacién sobre distribuciéon entre las asignaturas que componen el
curriculum escolar (transversalizacién), dado que este es un aprendizaje que
requiere de diversas contextualizaciones y que no debiese quedar encapsulado
en un area disciplinar, sino convocar a toda la experiencia formativa de los y
las estudiantes. Ademas, han que considerar su distribucién en la trayectoria
educativa, atendiendo a la necesaria gradualidad y secuencialidad, que
permite un tratamiento progresivo de profundizacién o complejizaciéon y su
ejercitaciéon o aplicacion a distintos contextos, que sean pertinentes a cada nivel
educativo.

Aun asi, este nivel descriptivo no permite un analisis sobre el tratamiento o
efectividad de la inclusion del enfoque de derechos humanos en los contenidos
o tematicas abordadas, por lo que una vez hecho el registro, se analizé
complementariamente el tratamiento que se les da a los contenidos, tratando de
identificar los que claramente son abordados bajo estas perspectivas de los que
indirecta o potencialmente podrian ser trabajados asi.

En consideracién a todos estos elementos, a la matriz de contenidos, se agregd
una observacidn de cada nivel educativo y de las asignaturas que consideran las
bases curriculares.

2. UN p1AGNOSTICO DE LA EDH EN EL CURRICULUM ESCOLAR CHILENO

La normativa educacional nacional (Ley General de Educacién, LGE) ha ido
incorporando los derechos humanos como marco del desarrollo del sistema
educacional (art. 2,3 y 5) y como objetivos de los distintos niveles de la educacion
obligatoria (preescolar, basica y media, art. 28 al 30), y ha sido una preocupacion
en los debates que han acompanado las reformas curriculares de la década
del 90 en adelante, acogiendo las recomendaciones de la Comisién de Verdad
v Reconciliacién en torno a la necesidad de impulsar una cultura de derechos
humanos. Esta y otras preocupaciones propias de la transiciéon y consolidacién
democratica, han dado pie a un proceso de reformas y ajustes curriculares que
no ha terminado de implementarse, por lo que el curriculum prescrito chileno
aun obedece a varios marcos de politica educacional, segin ciclo educativo y por
sectores de aprendizaje. Este proceso de reforma curricular atn tiene por delante
algunos afios para concluir su ajuste a la formacion escolar que ha establecido
la Ley General de Educacion (Ley 20.370 de 2009), lo que complejiza atin mas el
analisis de la inclusion de aprendizajes en derechos humanos en el curriculum
escolar obligatorio.

Dado este contexto, se decidié hacer observacién sobre las bases curriculares,

ya que este es el instrumento normativo que tiene caracter de obligatorio para
todos los establecimientos educacionales —ptublicos o privados- y considerar todo
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lo que estuviesen aprobados por el Consejo Nacional de Educaciéon (CNED)4,
aun cuando no estén en aplicacién en aula. Para las asignaturas y niveles no
reformados o que carecen con documento aprobado por el CNED, se consideraron
las bases vigentes: DS 289/2002 para la educacién parvularia y los decretos
254/2009, 256/2009, 240/1999 y 220/1998 para la educacion media.

Con esta revisién se espera tener un diagnodstico panoramico de la inclusién
de la educacién en derechos humanos de la educacién obligatoria, puesto que
los aprendizajes que se esperan en esta material deben ser producto de toda la
trayectoria educativa y no han sido predefinidos como logros de un tinico nivel.
El curriculum escolar chileno distingue dos tipos de aprendizajes: unos de
caracter transversal y otros de caracter disciplinar. No habiendo una asignatura
especifica para el tratamiento de los derechos humanos, esta estructuracién
curricular, integra en una estrategia mixta estos contenidos, a través de
ambos tipos de aprendizaje. Esto es coincidente con las recomendaciones de
6rganos especializados como la OACNUDH, Unesco y el IIDH, de combinar
transversalizacién y espacios de especial destinacién al tratamiento de los
derechos humanos.

2.1. INCLUSION DE DERECHOS HUMANOS EN LOS OBJETIVOS TRANSVERSALES (OAT)

Los objetivos de Aprendizaje Transversal u OAT definidos para la educacion
basica son 32y 34 en el caso de la educacion media. En ambos niveles se incorpora
de manera recurrente diversas aristas de los derechos humanos, sumando un
total de 14 referencias directa o indirectas en la educacién béasica y 13 en la
educacién media.

Sin embargo, el nuevo curriculum presenta desarticulado estos objetivos con
los de aprendizaje disciplinar (avance que se habia dado en el ajuste curricular
2009), y se les reformula a través de “actitudes” para cada asignatura. En ese
proceso se acota el contenido que presentaba la formulacién de los OAT a solo
algunos topicos y pierden transversalidad, que es justamente lo que se espera
de este elemento curricular. Asi, la mayor parte de los OAT quedan confinados
a una Unica asignatura, e incluso algunos no logran ser insertados en ninguna,
como los que refieren a la sexualidad, la valoracion de la familia o la privacidad.
Esta forma de trabajar los OAT, tanto en la educacién basica como en la media
genera altos grados de discrecionalidad en la ensefianza, la que es contraria a las
obligaciones de educar en derechos humanos y representa una regresion respecto
al curriculum preexistente (ajuste 2009, Decreto N°254 y 256).

2.2. INCLUSION DE DERECHOS HUMANOS EN LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
DISCIPLINAR (OA)

En el analisis de las bases curriculares se identificaron 350 inclusiones de
educacién de derechos humanos, en el conjunto de la trayectoria educativa
obligatoria (desde 2° ciclo de educacién parvularia hasta IV medio).

La mayoria de las incorporaciones corresponden a la asignatura de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales, pero también las hay en Orientacién y Filosofia,
asi como también en Lenguaje, las Ciencias y Educaciéon Fisica, aunque en
menor frecuencia. Solo las asignaturas de Artes y de Matematicas carecen de
inclusiones a nivel de Objetivos de Aprendizaje.

4  Este es uno de los 6rganos estatales encargados de velar por la calidad de la educacién y que
tiene entre sus funciones la aprobacién de las propuestas de bases curriculares que haga el
Ministerio de Educacion con las que se busca la lograr los objetivos establecidos en la Ley General
de Educacion para cada nivel de la educacién obligatoria (LGE, art. 81).
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A nivel de tratamiento, mas del 56% corresponden a inclusiones que abordan
de manera directa algtiin contenido de derechos humanos, con una distribucién
bastante dispar entre los temas que configuran la educacién en derechos
humanos. Los temas que més concentran referencias son: educacién para la paz,
educacién medioambiental y los asociados a la igualdad y no discriminacion.
Las nociones generales y la institucionalidad son lo que presentan una menor
integracién y aparecen tardiamente en la secuencia educativa; en tanto que la
memoria de violaciones de derechos humanos en la historia reciente presenta un
bajo nimero de referencias, lo que es esperable por su acotamiento histérico. Sin
embargo, la baja inclusion de la educacién sexual, manifiesta la existencia de un
curriculum negado o al menos nulo para este tema.

El 44% de las inclusiones son indirectas, y no son lo suficientemente claras
en su formulacién desde un enfoque de derechos humanos, pese a que puede
estar tematizando derechos o situaciones que apelan a grupos histéricamente
discriminados.

A modo de sintesis del balance del grado de integraciéon de la EDH y sus temas,
se ofrece el siguiente cuadro:

BASES MARCO
BASES LGE (NUEVO CURRICULUM
2002 ( ) LOCE
DIMENSIONES EP2° | 1° [ 2° | 3° | 4° (5° (6° | 7° | 8 | | In|mjiv
ccwo B B B B B B B B M M M M
Conceptos basicos de derechos ° oo [ oo | o | oo oo oo
humanos el Iy
Institucionalidad de protecciéon de ° 1= ee’e| oo [ o | o [eeee| ° [Tee
derechos humanos eoe
Fortalecimiento de la Democracia o o |ecee A. ‘ .::. * * ".“ ::::'
Memoria Histérica de violaciones de -
DDHH en la historia nacional ° o | *°°
reciente
o [P*° qAee™ | N on |OA e
RSN e I e ..:... % % 00" [ “ene], . on| ®00e| 0 000 i é’" Aoé,. QAA: “Nee b -
. 000N oo | o0u %0
Igualdad y No discriminacién . . .o
oo ‘e oo | “ee o .:. .: .’ :: - . | *** °e
A A°
Derechos de pueblos indigenas ° . . “l o o oo | *°° °
Derechos de migrantes .
Derechos de las personas con
discapacidad
Derechos de las mujeres . o | ° oo | e [0 e | e wll e i ®
Otros glrt':pos de especial . . . ves ,
proteccion
.o .. “ee™ o
Educaciéon Medio Ambiental eoe oes | o . . e
°° o . ® .
Educacién Sexual ° ° R I I . .
O Inclusién indirecta OA @ Inclusién explicita OA A Inclusién en habilidad
- Historia, Geog. y Cs. sociales . Ciencias Naturales : Ed. Fisica y salud
. Lengua y literatura Matematicas - Biologia
- Inglés . Fisica - Quimica
[ Psicologia y Filosofia Ed. Tecnolégica B &d. Artistica
- Orientacién Lengua Indigena
Nota: el Nimero de hallazgos indicados no son equivalente a OA
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LO MAS INTE- LO MENOS INTE-

(€3:7:90]0) (€3:7:90]0) EFECTOS

Conceptos base | *Responsabilidad | *Nocién clara de qué | *Visién parcial de lo que
de derechos hu- de las personas son los DDHH (vin- implican los DDHH,

manos en el respeto de culo persona/Esta- atomizada a nivel de
los derechos de do). personas (pérdida de la
los y las demas. *Obligaciones del Es- imagen colectiva de su
tado. defensa y goce) y de au-
*Alcance y contenido to-responsabilizacion.

de los derechos.

Institucionalidad | <Historia de los | *Mecanismos de exi- | *Escasa posibilidad de

de proteccion DDHH. gibilidad (a quién y comprender lo que sig-
de derechos hu- coémo). nifica ser sujeto de dere-
manos *Tratados internacio- chos.
nales (Conocimiento | *Bajo desarrollo de com-
especifico sobre cué- petencias para la exigibi-
les los derechos). lidad y proteccién de los
derechos.

Fortalecimiento | *Vinculo Demo- | *Nocién amplia de Nivel de abstraccién alto

de la Democracia cracia/ Estado de ciudadania (restrin- en los vinculos, no logran
Derecho/ Respeto gida a voto). bajarse a competencias
a los DDHH. del ejercicio ciudadano y

hay una reduccién a la
participacién  electoral
que limita la ciudadania
y la deniega en nifos, ni-
nas y adolescentes.

Memoria Histori- | *Reconocimiento | °*Injustificabilidad. *El tratamiento historio-
ca de violaciones de los hechos. * Garantias de No re- grafico, permitiria inte-
de DDHH en la peticion. grar sin cuestionamiento
historia nacional * Redignificacién vic- visiones que avalan la
reciente timas. vulneracion de derechos

en determinadas circuns-
tancias histéricas o poli-
ticas.

Igualdad y No | *Reconocimiento | *Grupos invisibili- | < Poco espacio para la com-

discriminacion de diversidad zados: personas con prensién de la diversidad
* Cuestionamiento discapacidad,  mi- en su valor y que ponga
a sesgos y prejui- grantes, nifnos, ni- en cuestiéon los procesos
cios nas y adolescentes. de normalizacién homo-
*Integracién  de | °*Perspectiva criti- geneizante de la pobla-
la mujer en pro- ca de género y de cién.
cesos o periodos una promocién de | *Escaso desarrollo de
histoéricos. la igualdad de dere- herramientas para la
chos entre hombres desnaturalizaciéon de las
y mujeres. expresiones de discri-
* Derechos de los Pue- minacién, con riesgo de
blos Indigenas. sostener miradas pater-
*Combate al racismo nalistas de los grupos de
y xenofobia. especial proteccion.
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LO MAS INTE- LO MENOS INTE-

GRADO GRADO B MHACANG)
Educacion para | *Alta transversali- °*Tratamiento indi- | *Escaso intencionamiento
la Paz zacion y referen- recto de competen- para cuestionar/compen-
cias a la resolucién| cias de didlogo sar visiones que situan
de conflictos. +Valoracion de la paz al conflicto armado como
y la resolucién paci- motor del desarrollo o
fica de conflictos. de la historia y solucién

ante el conflicto (politico/
territorial/racial/econé-

mico).
Educacion + Cuidado del *Enfoque que rela- | *Enfoque méas bien
Medioambiental medioambiente. cione los derechos medioambientalista u
medioambientales orientado a los problemas
con el bienestar de de la produccién, mas
las personas (salud, que en las personas y sus
alimentacidn, re- derechos.
creacién, cultura y
patrimonio, etc.).

Educacion sexual | *Prevencién del | *Identidad sexual y | ¢Curriculum negado aun.
embarazo y en- derechos sexuales. *Falta de espacios para
fermedades de trabajar sobre la toleran-
transmisién  se- cia, el respeto y la autoa-
xual. ceptacién en identidad de

género

*Nula discusién sobre la
sexualidad y los derechos
sexuales y reproductivos
que les ayuden a los y las
estudiantes a tomar deci-
siones informadas y pon-
deradas en esta materia.

La principal falencia esta dada por la tardia y escasa incorporacién de elementos
conceptuales de la propia comprensiéon de lo que son los derechos humanos, sus
tratados y un tratamiento poco claro de las obligaciones del Estado. Por lo tanto,
son escasas las herramientas y aprendizajes estructurantes que se propician
desde el curriculum para entender el resto de los contenidos bajo una légica de
derechos.

Es de especial preocupacién asegurar que la formacién educacional obligatoria
logre formar sujetos conscientes de sus derechos y con competencias basicas que
les permitan exigirle a los 6rganos del Estado su respeto y garantia, y también
poder hacer uso de las habilidades y conocimientos para poder activar oportuna y
exitosamente los mecanismos disponibles para su proteccién y reparacion, frente
a situaciones vulneratorias. Esos aprendizajes son aun débiles.

Lo mismo, respecto a generar una comprensién mds amplia y menos
normalizadora de las diferencias, de manera que se pueda valorar la diversidad
y propiciar espacios para su integracion efectiva en las comunidades educativas
y en la sociedad nacional. Este aprendizaje de dialogo, respeto y valoracion, es en
el marco de la reforma del sistema educativo, un eje que no puede ser dejado al
azar, sino que requiere de un refuerzo de todos los instrumentos que orientan el
quehacer de los establecimientos educacionales, incluidos los curriculares.
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3. APLICACIONES Y PROYECCIONES

El monitoreo en base a contenidos que dimanan de obligaciones, permiten
una mirada de conjunto, que suele ser poco habitual en el andlisis curricular
y propenden a generar informacién relevante para establecer acuerdos para la
mejora de la politica curricular, modificando el eje del debate de lo controversial o
de un campo de disputas ideoldogicas a los minimos que una educaciéon de calidad
debe brindar, bajo una légica de derechos humanos. Este tipo de aproximacion, se
apoya en la dimensiéon mas juridica de la comprensién de los derechos humanos y
que permite reasentar que la educacién en derechos humanos no es solo un gesto
de voluntad politica de los gobiernos o de las instituciones educativas sino un
marco de actuacién vinculante que las politicas curriculares deben implementar.
Asi, parafraseando a Laura Pautassi (2014), es tiempo de que abandonemos el
lenguaje que pone a los derechos humanos como retos o desafios, para asumirlos
como obligaciones que como pais hemos suscrito, para poner nuestro maximo
esfuerzo en darles cumplimiento.

De hecho, fruto de este analisis se logré contar con un diagnéstico de la inclusiéon
de la EDH en el curriculum escolar chileno que permitié al Instituto Nacional de
Derechos Humanos iniciar conversaciones con el Ministerio de Educacién para
buscar solucionar los vacios y falencias detectadas en el proceso de construccién
curricular y de reafirmar la perspectiva de derechos en las inclusiones en aquellos
ambitos que no estaba suficientemente claro, aprovechando que el proceso
de reforma curricular que se inicié con la aplicacién de la Ley 20.370, atin no
esta concluido y que puede ser aun tiempo para introducir mejoras. Ademas,
se estan explorando los mecanismos de reafirmar la perspectiva de derechos
humanos de los contenidos, a través de mayores explicitaciones y precisiones en
los instrumentos curriculares de caracter operativo, como son los programas de
estudio.

El contar con una matriz de analisis de inclusién de la EDH, en base a
estandares de derechos humanos, es un instrumento que puede ser util para
estudios similares en otros paises e incluso para andlisis comparados, ya que si
bien se construyé considerando recomendaciones especificas al Estado de Chile,
éstas corresponden a refuerzos a obligaciones generales que se desprenden de
instrumentos del derecho internacional de los derechos humanos.

Asi también se constituye en una herramienta que permite potenciar procesos
de incidencia, al generar informacién relevante sobre los niveles de inclusién,
la calidad de la misma y las brechas que es necesario atender en la politica
educativa.
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ANEXO: ABREVIATURAS DE INSTRUMENTOS INTERNACIONALES CITADOS

EN EL DOCUMENTO

DUDH Declaracién Universal de Derechos Humanos.

CDN Convencion de los derechos del nino.

PIDESC Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales.

CERD Convencion Internacional sobre la Eliminacion de todas las Formas de
Discriminacién Racial.

CEDAW Convencién sobre la eliminacién de todas las formas de discriminacién contra
la mujer.

CAT Convencién contra la Tortura y Otros Tratos o Penas Crueles, Inhumanos o

Degradantes.

Convenio 169
oIT

Convenio 169 sobre pueblos indigenas y tribales en paises independientes.

Belem do Convencién interamericana para prevenir, sancionar y erradicar la violencia

Para contra la mujer .

PO CDN Protocolo facultativo de la Convencién sobre los Derechos del Nifo relativo
a la venta de nifos, la prostituciéon infantil y la utilizacién de nifios en la
pornografia .

CDPD Convencion sobre los derechos de las personas con discapacidad .

Convencion Convencién relativa a la lucha contra las discriminaciones en la esfera de la

Unesco 1960

ensenanza.

oG

Observacion General.

CCPR

Comité de Derechos Humanos del Pacto Internacional de derechos civiles y
politicos.

97 o



Sistemas Educativos Formales

EbpucacioN EN DERECHO HUMANOS EN LOS SISTEMAS
EbpucaTivos FORMALES / HUMAN RIGHTS EDUCATION IN
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2.2 Gender and Sexuality Issues in the Municipal
Education Plan of the City of Sao Paulo: “Radiograph” of a
Public Policy

Aline Sodré De Sousa
Mariana Alves Da Silva®

ABSTRACT

This article presents an analysis of the debate about the possibility of including
gender and sexuality as main issues in the Municipal Education Plan (MEP) of
the city of Sdo Paulo, Brazil. Our research background presents some reflections
about the concept of democratic education and the meaning of equality, difference
and intersectionality to the studies about education and diversity in Brazil. Our
reflections about gender/sexuality in the MEP focus on how the political option
for excluding these issues contradicts democratic goals such as equality and non-
discrimination. To conclude, we present also our concerns the future as long as
we face a conservative offensive towards gender and sexuality rights.

Keywords: Municipal Education Plan (MEP); gender and sexuality; democratic
education; public policy; right to education.

INTRODUCTION

Recently, an intense debate about the possibility of including “gender” and
“sexual orientation” in the (National, State and Municipal) Education Plans
in Brazil involved the National Congress, the Ministry of Education, State
Legislative Assemblies and Municipal Chambers.

This whole process - from the discussions held before the enactment of laws until
their implementation - is actually the implementation of a public policy, which
in turn is mediated by the language of rights. In this context, the main objective
of this study is to make a “radiograph” of the legislative proposals to include
the terms ”"gender equality” and “fight against discrimination based on sexual
orientation” in the Education Plans, focusing on the discussions held at the
Municipal Chamber of Sdo Paulo in order to approve the Municipal Education
Plan (MEP).

In this article, we present some paths and findings of our research. First of all, we
present our background: (i) the concept of democratic education, which provides
us a key to criticize the recent political decisions about the MEP of Sao Paulo;
(i1) some reflections about identity, equality, difference and interseccionality,
concepts that structure the critical thinking about education public policies and
diversity in Brazil. After, we briefly describe how intense were the debates about

*  Bachelors of Laws; University of Sdo Paulo (USP). Email addresses: alinesodre.mail@gmail.com
and mari.kinjo@gmail.com.
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the MEP at Sao Paulo and which were the main arguments from each side of the
political polarization.

Then, we present some of our critical reflections about the approved MEP, based
on our own participation at the debates, newspaper cover of the discussions and
the information provided by the Municipal Chamber of Sao Paulo. Our concerns
includes: (1) the relation between the debate we analyze and the concept of
democratic education; (i1) the fact that the debates were settled from a narrow
perspective that isolated gender/sexuality from other important topics of the
MEP also linked to fundamental rights and discrimination.

Finally, we conclude with a pessimistic view about how the gender/sexuality
topics are being strongly attacked by a conservative offensive. To oppose this,
we must, more than ever, be aware of the legal and political tools that we can
use to protect fundamental rights of women and LGBT and the whole Brazilian
democracy.
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1. RESEARCH BACKGROUND

1.1. DEMOCRATIC EDUCATION

As a key of analysis, we used the concept of Political Education, an education for
the exercise of freedoms and respect for equal political status. According to Callan
(1997), democratic education, political education or education for citizenship can
be extracted from an imaginary exercise that sees democracy also as a promise to
promote equal opportunities for the universal exercise of political participation.
In the same vein, Gutmann (1987) proposes that politics must be understood
as something as primordial as economic goods. It seems to indicate that, just
as a fairer democracy must distribute goods and reduce inequalities, it is also
necessary to distribute politics through education. The prioritization of education
has a clear reason: in modern democracies, where deliberation is the path to
decision-making, it is increasingly necessary to offer useful tools to engaging in
the discussions to the potential participants.

In this way, political education as a tool of democracy must contribute on the
fight against discrimination in order to ensure respect for democratic equality
of political participation and distribution of rights. Firstly, ensuring that the
citizens are educated in a way to have equality and respect for differences as
essential values for democratic coexistence. At the same time, the promotion of
values needs to be complemented by the democratization of the tools to demand
from the State the distribution of rights promised to every person. The removal
of discriminated groups from the public debate is reiterated by the restriction of
access to the language of rights.

1.2. CONSIDERATIONS ABOUT EQUALITY, DIFFERENCE AND INTERSECTIONALITY

The Brazilian Constitution of 1988 is a landmark for studies and activism related
to the issue of discrimination, since its provisions seal a promise to combat
discrimination, based on the assertion that “everyone is equal before the law”
(article 5, caput and item I, FC) and that one of the fundamental objectives of the
Republic of Brazil is “to promote the good of all, without prejudice of origin, race,
sex, color, age and any other forms of discrimination” (article 3, item IV, FC).

Before dedicating myself properly to the historical reconstruction of public
policies related to education, gender and sexuality, a digression on certain
concepts which are essential to this analysis is necessary. In this part, I take
as a parameter the reflections of Denise Carreira, a researcher and member of
the NGO Ac¢do Educativa, on the emergence of the discussion of diversity in
the Brazilian educational agenda, based on ideas of equality and difference
(CARREIRA, 2015).

The fact that the Constitution refers both to equality and differences is not
mere coincidence. Such binomial is present in the analysis of the human
sciences - mainly in the social sciences, but not exclusively - about the subjects
of gender and sexuality, and it is common to classify them as social markers of
difference! and/or as determining characteristics of social groups that experience

1 Inthe social sciences, the relatively recent field of social markers of difference has been the main
stage of debates about the mechanisms of social production and reproduction of inequalities and
social hierarchization. It is worth noting that social markers are not always valued negatively.
However, in this research will be addressed mainly the examples that circumscribe some kind of
discrimination in society and, as a consequence, give rise to struggles for recognition. A reference
author is Charles Taylor, who in his 1992 “Multicuturalism and the Politics of Recognition”
notes that the politics of “difference” are precisely a reflection of the development of the modern
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discrimination? and which, in this way, call into question the claim to equality
of modern democracies. Thus, the binomial “equality - difference” becomes an
umbrella where gender and sexuality fit, but also race / ethnicity, age group,
(dis)ability.

Even before being a pair of vital importance in academia, the axis “equality -
difference” guides the discourses of social activism and the implementation of
public policies. While prescribing a hybrid perspective that she considers more
appropriate, Carreira aligns Joan Scott (2005) and Boaventura de Sousa Santos
(2006) 1n a chorus that believes in the articulation between the ideas of equality
and difference, denying opposition between the concepts. It is not a naiveté
towards the different nuances and questions brought about by the difference
(BRAH, 2011) or an invisibility of the traps which the use of a discourse originally
associated with conservatism and prejudice can bring (PIERUCCI, 1990), such
as the case of policies of difference.

In fact, the presented position is based on the idea that a substantial equality
- which goes beyond the image of a “blind” justice for those who stand before it -
demands either this ignorance in the face of differences, or a total permeability
to them and, sometimes, a relation between these views. This means, therefore,
that creating and implementing a public policy aimed at tackling a question of
discrimination and the promotion of rights of a socially disadvantaged group
implies complex tasks.

It is not possible to think of the universality of a social right as education by
completely ignoring the existence of social and educational inequalities, nor is
it recommended that policies be completely focused on such inequalities, at the
risk of increasing existing differences.

In addition, another important point to be constantly emphasized and reiterated
is the fact that social markers of difference and different discriminations do
not operate in isolation. Although the segmentation of characteristics is useful
for certain analysis, in fact, different factors merge in the production and
reproduction of inequalities. Different feminist views diverge about the concept
that best formulates the interaction between distinct social markers of difference.
By the way, the most used terms to deal with this issue are consubstantiality
(KERGOAT, 2010) and intersectionality (CRENSHAW, 2004)3. However,

notion of identity, since in the second half of the twentieth century, this concept is complicated
by several markers. For a mapping of the field of social markers of difference in Brazil, see:
MOUTINHO, Laura. Diferencas e desigualdades negociadas: raga, sexualidade e género nas
producdes académicas recentes. Cadernos Pagu 42, January-June 2014. Available at: http:/
www.scielo.br/pdf/cpa/n42/0104-8333-cpa-42-00201.pdf.

2 Lippert-Rasmussen, for example, is an author who, in his book “Born Free and Equal: A
Philosophical Inquiry into the Nature of Discrimination”, proposes that discrimination is a
phenomenon that can only be explained from the social perception of “socially outgoing groups”.
Broadly speaking, “socially salient groups” are those that, because of one characteristic, such as
the case of gender or sexuality, are considered inferior to another opposite group. Their examples,
in general, lead to opposition pairs, as between “women and men” and between “blacks and
whites”. It is important, therefore, to emphasize that the idea of discrimination, for the author,
is clearly relational.

3 As the research does not propose to discuss deeply the differences between the concepts of
consubstantiality and intersectionality, we will treat them as synonyms for practical purposes,
although this entails a small loss of conceptual precision. However, it is worth emphasizing that
I privilege the term intersectionality because it is the most common in the spaces of militancy
and also because it has been coined in the field of law, based on a legal problem. In a way,
because this is a research with a pretension of juridical character, its scope is aligned to the
analyses proposed by the American jurist Kimberlé Crenshaw.
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regardless of the adopted term, it is undeniable that, before being a theoretical
proposition, intersectionality is a reality in the dynamics of social relations.

After all, gender and sexuality do not exist asisolated categories or characteristics,
but as factors that contribute to and constitute, in part, any person’s identity,
presentation, recognition, and social relations. Even gender and sexuality, closely
related topics, are points that interact in endless ways. Yet, despite the role of
discrimination, that is, to attempt social devaluation from a single characteristic
taken as the metonymy of each person, it is false to say that gender and sexuality,
for instance, can completely determine what a person 1is.

This means also from another perspective that there are several other factors
interacting with gender and sexuality that must be considered. The pretension
to approach the theme from the perspective of the promotion of equality and
respect for differences should be understood as only one of the axes of a greater
claim, one that opposes many forms of discrimination, such as those caused by
prejudices involving race/ethnicity, social class, (dis)ability, age, origin, among
others.

Intersectionality has two facets. The first, that no social marker of difference
is completely determinant or more important than another. The second is the
existence of an interaction of several markers in the construction of a single
identity. It should also be pointed out, as Ina Kerner (2012)* warns, that this
interaction is diverse and can not be thought of in a static way. Intersectionality
1s something dynamic.

Therefore, one more challenge on the planning of a public policy is to remove
blindness over intersectionality in the first place. As Professor Claudia Vianna
said at a seminar on Gender and Education held at the NGO A¢ao Educativa,
“Intersectionalising is a challenge and a duty for us”. According to her, this is an
activity that the academy still rehearses to accomplish, but for which it needs
to be constantly alerted. The “challenge of intersectionalisation” can also be
transposed into the field of public policies.

Finally, it is important to remember the reflection of Arroyo (2010), for whom
the development of public policies must necessarily stop thinking of the State as
a center and as the only relevant actor, because this idea is often accompanied
by a vision of the groups in a situation of inequality as a problem to be solved.
This view also reproduces the inequality it is said to counter. That 1is, the
participation of discriminated groups is undermined, as they are not seen as
relevant social actors in the fight against what threatens their rights and, above
all, the democratic value of equality.

In order to ensure inequalities are overcome, the State must be removed from
the center of public policies and the programs must be scattered in other areas,
including spaces for the organization and mobilization of groups affected by
situations of inequality and discrimination. It is essential, therefore, to build
greater decision-making spaces, extrapolating the state scope, such as the City
Councils, in the case of Municipal Education Plans.

4 Although Ina Kerner treats the intersection as one of the possible interactions between racism
and sexism, we use here an interpretation that it is possible to say that the different interactions
demonstrated by it are part of all the dynamicity that the militants often call “intersectionality”.
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2. MunicipaL EpucaTtioN Prans (MEPSs)

The first major conflict about the gender/sexuality objects occurred during the
approval of the National Education Plan (NEP) in 2014, which must be effective
for ten years from then. Brazilian Federal Law 13005/2014 was enacted in
compliance with the article 214 of the Federal Constitution and, due the strong
pressure from conservative sectors, mainly related to neo-charismatic Christian
churches, terms related to the promotion of gender equality were not mentioned
and the fight against discrimination based on sexual orientation were included
on any of its twenty goals.

Although these opponents of the so-called “gender ideology” have expected that
the victory in the NEP approval was the end of the discussion, the proposal
they rejected was brought back to the debate at the 11th National Conference
on Education (CONAE) Report, organized by the Ministry of Education. This
document, along with the NEP, is used as guidance for State and local plans, so
that the significant references to the term “gender”, as well as other expressions
associated with it, in the report led the debate to new levels, this time to
Legislative and Municipal Councils Meetings.

As a public policy instrument, the MEP establishes the main issues that will be
taken as priorities in the formal education system of the city. The approval of
the current Sdo Paulo PME occurred through two pollings, one held on August
11 and another on August 25, 2015. The first polling ended with 42 votes in
favor of the final text and only 2 votes against it, while the second polling had
43 vs. 4. When legislators voiced their votes, many of them pointed out that they
were voting “for the family”®, showing an alignment with the policies advocated
by religious and conservative groups. It is worth mentioning that even the left-
wing representatives have publicly opposed the inclusion of the aforementioned
guidelines, such as Partido dos Trabalhadores (Workers’ Party) Councilor Paulo
Fiorilo, who said he regretted that the gender debate had taken on such large
proportions, since it would have “very small importance”®

3. CRITICAL ANALYSIS OF THE PME IN RELATION TO GENDER AND
SEXUALITY

3.1 GENDER AND SEXUALITY WITHIN DEMOCRATIC EDUCATION

Mentioning gender and sexuality issues in MEP has polarized public debate. On
the one hand, feminist and LGBT advocates, as well as a considerable number
of organizations identified as left-wing, have mobilized in favor of the inclusion
of goals directed to the theme. On the other hand, religious and conservative
organizations vehemently opposed what they characterized as “gender ideology”.
Both discourses clearly mobilized the language of rights and conceptions of
education, trying to relate them to a proposal of democracy.

The discourse of the “gender ideology” has repeatedly reiterated the authoritarian
nature of any mention of such debates, labeling them as “threats” to entrenched
social values such as family, heterosexuality, motherhood and tradition. Its own
argumentative construction classified as an imposition and an affront to the

5 Available at http://gl.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/08/camara-de-sp-aprova-em-1-votacao-
plano-municipal-de-educacao.html.

6 Available at http:/gl.globo.com/sao-paulo/noticia/2015/06/camara-de-sp-retira-questoes-de-
genero-do-plano-de-educacao.html.
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order the possibility of even talking about the theme, regardless of the approach.
In a surprising way for a generation that has become used to dealing with gender
/ sexuality with greater tolerance, the discourse of “gender ideology” has tried to
counteract the notion of democracy and the mention of such topics on the MEP.

The construction of LGBT women and people as subjects who seek to impose
a new discriminatory order against men and heterosexuals completely ignores
the existing inequality. Among the alarming rates of misogynist and LGBT-
phobic violence in Brazil, it is possible to highlight some conclusions of the
Prejudice and Discrimination in the School Environment research7 carried out
by the Foundation for Economic Research (Fipe) at the request of the Ministry
of Education and the National Institute of Studies and Educational Research
(INEP) in 2009, such as the fact that 99% of the respondents revealed some
type of prejudice, 93.5% presented gender bias and 87.3% revealed prejudice on
sexual orientation.

Democracy claimed by conservative groups is a regime of maintaining traditions
and ignorance as well as the connivance with discrimination. In a more refined
way, it is possible to say that such a position characterizes equality by maintaining
differences between men and women, between LGBTs and heterosexuals/
cisgenders, even if these distinctions result in subalternization relations of some
to the exercise of domination by others.

The subtle difference between the politics of difference claimed by conservative
groups and by the feminist and LGBT movements lies in the strategic use of
difference. Ontheonehand, the differenceisused asjustification for discrimination
and inequalities. On the other hand, difference is used as an instrument of
claiming rights in the face of an unjust subalternization (CARREIRA, 2015).

Thus, it is evident that the maintenance of inequalities as a democracy project
is fragile in the face of a scenario in which the citizenship of several groups is
violently attacked only because of certain characteristics arbitrarily selected.
It is not necessary to question the construction of gender or sexuality as social
concepts to accept that no person deserves to suffer rights violations because
of this. And this is the position of those who defend the inclusion of gender and
sexuality as relevant themes for the educational system. What the feminist and
LGBT movements bring as an item on the agenda is the defense of a democracy
that no longer discriminates by gender or sexuality, ensuring that all citizens
can exercise their rights fully. It is a democracy that seeks, through political
education, greater equity in the “starting points” of all citizens and also in access
to opportunities.

The argumentative path starts by demonstrating the existence of discriminatory
situations and how these are an obstacle to the achievement of equal participation
in democracy and to the most basic access to rights for women and LGBT
people. This way, feminist movements demanded an idea of political education
that sought to correct such problematic situations and provoke a deepening of
democracy. However, its position was minority in the decision-making scope of
politics. In addition, as will be seen below, it was used as a smoke screen in the
negotiations of other MEP topics.

7 Available at http:/portal.mec.gov.br/dmdocuments/relatoriofinal.pdf, https://direitoaeducacao.
files.wordpress.com/2010/02/apresentacao-fipe.pdf.
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3.2. THE “GENDER IDEOLOGY” AS A SMOKESCREEN AND AN OBSTACLE TO AN
INTERSECTIONAL VIEW OF PUBLIC POLICY

The intense debates about the MEP showed that education is a battlefield in
Brazil, in the smallest details. In Sao Paulo, precisely because it is the largest
city in the country and with a large number of feminist and LGBT activists,
public hearings filled the Municipal Chamber. The questioning and discussion
between the inclusion or not of topics that sought to promote gender equality
and the fight against discrimination based on sexual orientation did monopolize
the debate.

It is also necessary to recognize that the discussion was very much based on
the offensive of the conservative groups, which turned the “gender ideology”
as the great monster to be fought. The result was a smokescreen that limited
the debate to the terms of “gender, yes or no” proposition and prevented the
deepening of crucial issues to the dialogue between different guidelines linked to
the promotion of equity and democracy.

Gender and sexuality have become isolated topics, although a considerable part of
the feminist and LGBT movements have taken a position to raise concerns about
other topics of the Municipal Education Plan, such as budget cuts in Education
for Young People and Adults (EJA) And the extension of an agreement with
private education entities.

The shallow depth of debate and the isolation of gender/sexuality issues have
contributed to these goals becoming a bargaining tool for some sectors of the left
in MEP negotiations.

According to the history of project proposals related to education and gender/
sexuality in the Sdo Paulo Municipal Chamber, engagement with these themes
is recent, and even more recent is the adoption of these guidelines as a priority of
left-wing parties such as PT (Workers’ Party) and PSOL (Socialism and Freedom
Party). However, the current discursive commitment of the left to the feminist
and LGBT movement was not reflected on the defense of these guidelines in the
institutional debate.

The facts lead to the conclusion that the smokescreen produced by the campaign
against “gender ideology” was quite effective and also led to the impoverishment
of the defense of the inclusion of goals related to gender and sexuality, reducing
it to a subject of interest only for women and LGBT people and leaving aside the
necessary connection of the issue with the deepening of Brazilian democracy and
the promotion of a more complete citizenship for all. In addition, one task has
proved to be even more difficult: to promote intersectionality in public debate
and in the construction of public policies.

Although it is a common and expressive word among human rights activists,
intersectionality is still a challenge. In general, identity patterns tend to be
isolated from one another and sometimes to conflict with one another. This is a
reality in the autonomous spaces, built by the activists themselves. Ininstitutional
spaces, therefore, the difficulty increases, because there are several obstacles
to the transposition of arguments in a language that is more accessible to the
people, still unfamiliar with the subject, sometimes too formal and concerned
with references to principles of equality, non-discrimination and democracy.
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If it is difficult to introduce identity and minority issues to the institutional
public debate, such as gender/sexuality issues, it is even more difficult to propose
an intersectional vision that connects different guidelines and presents them
under a single claim. It is clear that it is possible to present a large umbrella of
“equality” or “promotion of rights”, but the generic nature of such formulations
also prevents the purpose of the demands from being truly demonstrated and
absorbed.

In this case, for instance, generic formulations were used on both sides of the
polarization, which shows that building an intersectional discussion is not
enough to approach only the gender/sexuality debate and to link these subjects
to general principles. A network of connections is also needed, demonstrating the
existence of other elements, usually markers of difference, such as race/ethnicity
or social class, relevant in the discussion that will be made.

An example of intersectional presentation could be the connection between
gender/sexuality, race/ethnicity, and social class issues through Youth and
Adult Education Program (EJA)8. Discrimination is an obvious factor of school
dropout and it begins to be studied from several perspectives. For some social
movements, such as the movement of transgender people, one can not simply
speak of “evasion”, but rather of a real ejection of students who do not conform
to the norms of gender, enraged by a kind of reaction to the threat that is to
question and to destabilize identities of hitherto unshakeable social norms. The
example used by trans people can be broadened to other perspectives, such as
evasion due to the need to work or even because of the evil effects of racism.}

It would be possible, although difficult, to affirm the existence of an immediate
connection between investments in youth and adult education and to address
issues of gender and sexuality in school, as these would be complementary and
both would contribute to fight discrimination and reducing inequalities within
and outside the school environment.

8 Brazilis still marked by educational inequalities. EJA, acronym for Educacio de Jovens e Adultos,
is a program developed to face some of these inequalities by offering a second opportunity for
those who, for any reason, couldn’t attend or finish school during childhood and youth.
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CONCLUSIONS

Our first conclusion is that the language of rights does not just regulates the
way of elaborating a public policy but also informs the speeches which seeks to
influence it, in a manner that the legal arguments can be identified as the core
of both positions. So, it is an important instrument for the discriminated groups
to fight for their rights.

Also, we understand that the inclusion of gender and sexuality issues were
perfectly compatible with the ideal of democratic education for two reasons: (i)
the fact that the mere inclusion of these issues in the plans would not mean
the adoption of a single and uncritical point of view towards them; (ii) being
aware that the proposal aims to fight discriminations, and the misconduct of the
State on efforts to promote equality may be understood as a way of perpetuating
inequalities, which would be anti-democratic.

So, in our view, the decision to exclude gender and sexuality as main topics from
the Municipal Education Plan was a thrash on social movements who fight for
more equality for women and LGBT people. Also, it represents a contradictory
position to our Constitution, so protective of fundamental rights and dedicated to
the equality and non-discrimination as the foundations of our democracy.

From now on, we face the challenge to confront the conservative attacks towards
rights triumphs. In what concerns gender and sexuality inside our formal
education systems, we are undoubtedly a step back. The conservative offensive
now intend to limit the freedom of speech inside schools. There are some projects
that propose the prohibition of all sort of political debates: gender, sexuality,
social class, inequalities. More than ever, we need to think about democratic
education and democratic values and take the reflexions to the public arena,
opposing the proposals that intend to perpetuate the current status quo.
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2.3 Human Rights Education in the USA: Old Challenges
and New Progress
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ABSTRACT

This panel addresses current efforts to further human rights education (HRE)
in the USA, examining structural, political, and pedagogic challenges to HRE,
describing strategies to address these challenges, and reporting on positive
developments.

Key Words: Formal Educational, Professional Training, networks, universities,
obstacles.

1. OBsTACLES TO HumMAN RicHTS EDUCATION

1.1 ANTICIPATING THE TRUMP ADMINISTRATION

This panel was proposed in June 2016, when the election of Donald Trump seems
only a remote possibility. Now that President Trump is about to be inaugurated,
the title of the panel should perhaps be changed from “Old Challenges and New
Progress” to “New Challenges and Threatened Progress.”

I have just come from a week of meetings in Washington where a feeling of dread
if not paranoia persists among progressives alike in government, universities,
and institutes of civil society. To take just one example, Amnesty International
USA reports numerous requests from educators for support to navigate schools
and classrooms where students are reflecting the bitter divisions revealed in the
long months of campaigning as well as the election results. Last spring Teaching
Tolerance, an outstanding publication for educators, conducted a poll among its
readers on how the Presidential campaign was impacting their schools. They heard
alarming reports like these:

+  Nine out of 10 educators who responded have seen a negative impact on
students’ mood and behavior following the election; most of them worry about
the continuing impact for the remainder of the school year.

Eight in 10 report heightened anxiety on the part of marginalized students,
including immigrants, Muslims, African Americans and LGBT students.
Four in 10 have heard derogatory language directed at students of color,
Muslims, immigrants and people based on gender or sexual orientation.

Nancy Flowers, Human Rights Educators USA, nancymaryflowers@gmail.com; Susan Roberta
Katz, Professor, International & Multicultural Education School of Education, University of San
Francisco, katz@usfca.edu; Kristi Rudelius-Palmer, Human Rights Resource Center, kristikrp@
gmail.com.
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Such polarization can be a threat to learning, to safety, and ultimately to democracy
and human rights itself, especially when the new administration has explicitly or
implicitly endorsed violence, torture, sexism, xenophobia, homophobia, and racism.

1.2 LONG-STANDING OBSTACLES TO HUMAN RIGHTS EDUCATION IN THE USA

Until recently US human rights educators generally worked in isolation and
separate spheres and competed for limited funds. This group was only negatively
united in the long-standing obstacles to human rights education (HRE) in the USA:

ATTITUDINAL:

+ Isolationist and anti-UN sentiment in many sectors of society.

* American exceptionalism.

+ Lingering Cold War resistance to social and economic rights.

* An established educational focus on US Constitutional rights, which are
primarily civil and political.
A resulting pervasive ignorance about even the Universal Declaration.

STRUCTURAL:
A Federal system that results in decentralization of educational decision
making: in effect 50 Ministries of Education.

+ 13,506 local school district, each tenaciously resistance to top-down mandates.

PEebpacocic:

+  With rare exception, one of which will be discussed here, US teachers receive
no training in human rights, neither in their primary, secondary schools,
university or professional training.

2. PosITivE DEVELOPMENTS IN HRE: HumaAN RicHTS EDUCATORS
USA

The prospect of the Trump regime has already led to a new solidarity among
human rights educators and raised the significance and potential for three newly
established institutions.

The first of these positive developments is Human Rights Educators USA (HRE
USA),! the first national network to promote HRE. It was established in 2011 as
the direct outcome of a meeting at the Harvard Graduate School of Education that
brought together educators, civil society organizations, and policymakers to develop
collaborative efforts for the promotion of human rights in the US schooling system.

The network’s initial efforts were necessarily directed toward establishing
infrastructure (e.g., mission and goals, governance body and administrative
structures) and inevitably raising money to support these essential elements. I can
say with considerable pride that all of this work was accomplished on a volunteer
basis by individuals and institutions that recognized the necessity of collaboration
to achieve HRE in the United States and willingly contributed their time and
resources.

2.1 AccompLisHMENTS oF HRE USA

In these first five years HRE USA has grown to include 75 organizational and
more than 400 individual members and has already begun to have national
visibility and impact:

1 For further information see www.hreusa.net/.
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+ Established active groups in key urban areas.
Influenced the National Council for the Social Studies to issue a position
statement endorsing HRE as an essential element of education.
Receives major support from the National Education Association (NEA), the
nation’s largest teachers union.
Represents North American in the coalition Human Rights 20/20.

* Participates in the on-going UN Universal Periodic Review process.

+  Engages with state departments of education, including recognition as a
resource in California state curriculum standards.

+  Established the Edward O’Brien Award, the first national award for
achievement in HRE.

+  Created a dynamic web site that includes a rich resource center of curriculum
materials and action opportunities.
Publishes a monthly newsletter that highlights regional activities, book
reviews, and the work of member organizations.
Publishes periodic bulletins that addresses contemporary issues through a
human rights lens.
Established a pilot curriculum development project among teachers in the
state of New Jersey.

* Achieved a formal agreement with Amnesty International USA for the
establishment of Human Rights Friendly Schools.

This is, of course, only the beginning of creating a movement for HRE in the
United States work. We have a huge country, formidable existing obstacles, and
a disturbing new popular movement toward isolationism, extreme nationalism,
and disrespect for fundamental principles of democracy and human rights. I take
hope from the existence of HRE USA and believe that it can provide a uniting
force for resistance through human rights education both through and beyond
the Trump Presidency.

3. PosiTivE DEVELOPMENTS IN HRE: THE UNIVERSITY AND COLLEGE
ConsorTiuM FOR HumaN RicHTS EDUCATION

3.1 SETTING THE STAGE FOR A CONSORTIUM

Three core developments occurred to lay the foundation of the University and
College Consortium for Human Rights Education. As we look toward the future
of human rights education in our respective communities across the globe, we
should be mindful of recognizing the relationships, which are the true catalysts
for human rights education policies and practices to be a reality.

3.1.1 CoNFERENCES & WORKSHOPS

The power of non-governmental organizations to bring people together for
human rights education and training is significant. Back in the Summer of 2014,
Karen Robinson invited Natela Jordan and Kristi Rudelius-Palmer, colleagues
at the University of Minnesota Human Rights Center, and Glenn Mitoma from
the University of Connecticut to co-facilitate a Speak Truth to Power teacher
institute in New York, sponsored by the Robert F. Kennedy Center for Human
Rights. These three university instructors met for the first time and discussed
the need for improved collaboration across universities to support human rights
education.

In December 2014, the International Human Rights Education Conference held at
American University Washington College of Law provided a vehicle for Kristina
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Eberbach from Columbia University, Jane McPherson from the University of
Georgia, and Kristi Rudelius-Palmer from the University of Minnesota also
to explore overlapping interests in human rights education at the college level.
Professor McPherson shared that training through, about, and for human rights
education is required for Social Work Certification in the United States. They
discussed the idea of similar opportunities for other disciplines, including teacher
education certification. Kristi Rudelius-Palmer also later introduced one of her
Burmese international Humphrey Fellows to Kristina Erberbach, who served as
a supervisor for the Humphrey Fellow at the Institute for the Study of Human
Rights at Columbia University. This professional affiliation is an excellent example
of cross-university collaboration, as the Study for Human Rights at Columbia
University was implementing a Burmese human rights education project and Ja
Aung Lu is a longtime human rights educator and community advocate in Burma.

3.1.2 PUBLICATIONS

In Summer 2012, Professor Abraham Magendzo from the Academy of Christian
Humanism University in Santiago asked colleagues from across the globe to answer
the question, “How and why did you commit yourself to human rights education?”
Twenty-five contributors took on his challenge to write highly personal narratives,
recounting the diverse ideological perspectives and life experiences that have
shaped their work in this growing field. The stories also illustrate the authors’
individual engagement with important events of the 20th century critical to the
advancement of human rights. The Spanish version of Towards a Just Society:
The Personal Journeys of Human Rights Educators, edited by Nancy Flowers, was
published first by the Academy of Christian Humanism University in 2014.

The English publication is another example of cross-university collaboration and
the importance of a cohesive team approach. Bill Fernekes from Rutgers University
and a part of the editing team, reached out to his colleagues across the university to
enable the translation of fifteen Spanish language chapters to English. Dr. Richard
De Lisi, Dean of the Rutgers Graduate School of Education, provided essential
funding for the translation, responding to a request from Dr. Mary Curran,
Associate Dean of Local-Global Partnerships. Nela Navarro, Associate Director of
the Rutgers Center for the Study of Genocide and Human Rights (CGHR), then
organized a team to complete the translation, with support from CGHR’s Director
Alexander Hinton. Navarro designed and oversaw the project, and Dr. Humberto
Schettinos, a visiting scholar, completed the significant translation work. A group
at the University of Minnesota Human Rights Resource Center (Natela Jordan,
English edition co-editor and project manager; Jolena Zabel; Grace Correy; and
Kristi Rudelius-Palmer, Human Rights Education Series publications editor) then
teamed up to produce Towards a Just Society: The Personal Journeys of Human
Rights Educators in 2016.. This English edition became the ninth topic book and
the first e-pub book in the in the Human Rights Education Series.

In November 2015, at the same time that finishing touches were being completed
on Towards a Just Society: The Stories of Human Rights Educators, the
University of San Jorge and the Humanism and Society Institute in Spain was
asking authors to write articles for a compendium on Education and Defense of
Human Rights: A Multidisciplinary Perspective, coordinated by Antonio Prieto
Andres and Maria Luisa Sierra Huedo. Kristi Rudelius-Palmer was asked to
write on “the role of human rights education in higher education institutions,”
which challenged her to reflect on and respond to this powerful question. This
effort provided her an urgency to figure out a means to pull together university
leaders working through, about, and for human rights education.
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Towards a Just Society: The Stories of Human Rights Educators was launched
at an event held in conjunction with Rutgers’ annual educators’ conference --
Teaching the World -- on April 14-15, 2016. Rutgers University faculty who were
hosting the annual educators’ conference invited a number of the contributors to
Towards a Just Society, including project creator Abraham Magendzo. from Chile
and Anita Yudkin from the University of Puerto Rico. They participated in panels
as the launch event for this publication. Towards a Just Society exemplifies human
rights education collaboration at its finest, reaching across universities from Latin
American to the United States. This invitation by Rutgers University bringing
university leaders together for this conference and book launch was pivotal for the
creation of the Consortium.

3.2 LAUNCHING OF A UNIVERSITY AND COLLEGE CONSORTIUM FOR
HumaN RicaTs EDUCATION

3.2.1 NEED FOR A CONSORTIUM

On April 14, 20162 and April 16, 20163, a total of twenty-four individuals from
eleven universities* in the United States and one from Puerto Rico convened at
Rutgers University to discuss the benefit of establishing a professional consortium
for Human Rights Education in US institutions of higher education. The outcome
of this visioning session was a recognition of the need for such a consortium.

3.2.2 FORMAL ESTABLISHMENT OF THE CONSORTIUM

The overall team of university and college leaders held two conference calls to
discuss the title of the entity and steps to move the consortium forward. After much
deliberation, the full group agreed on the University and College Consortium for
Human Rights Education (UCCHRE) and, completed an initial draft of the Vision
and Mission statement. After a conference call to clarify the direction, a working
group was established to draft the Vision, Mission, Principles/Values, and Goals®
to be presented to the consortium for comment and discussion by August 2016.
In September 2016, the UCCHRE agreed upon its Vision, Mission, Principles/
Values, and Goals, but realized that a Steering Committee needed to be set up
to recommend the administrative and operational structure and to draft the
recommended priorities for 2017.

2 The initial meeting in New York was attended by four different Columbia University faculty,
Professors J. Paul Martin, Felisa Tibbitts, and Kristina Eberbach as well as Rebecca Norlander
from New Knowledge, Kristi Rudelius-Palmer from the University of Minnesota, and Human
Rights Educators USA founder Nancy Flowers.

3 Monisha Bajaj (University of San Francisco), Dennis Banks (SUNY Oneonta), Kathy Buerger
(University of Connecticut), Andrea Cohen (University of Iowa), Mary Curan (Rutgers
University), Krishanti Dharmaraj (Rutgers University), Kristina Eberbach (Columbia
University), Bill Fernekes (Rutgers University), Nancy Flowers (Human Rights Educators
USA), Greg Hamot (University of Iowa), Susan Katz (University of San Francisco), George Kent
(University of Hawaii), Kathy Libal (University of Connecticut), Jane McPherson (University
of Georgia), Glenn Mitoma (University of Connecticut), Nela Navarro (Rutgers University),
Rebecca Norlander (New Knowledge), Kristi Rudelius-Palmer (University of Minnesota), David
Shiman (University of Vermont), Amy Weisman (University of lowa), Anita Yudkin (University
of Puerto Rico), and Cosette Thompson (Facilitator).

4 Columbia University, Rutgers University, SUNY Oneonta, University of Connecticut, University
of Hawaii, University of lowa, University of Georgia, University of Minnesota, University of San
Francisco, University of Vermont, plus the University of Puerto Rico as well as New Knowledge.

5 Kristina Eberbach (Columbia University), Kathy Libal (University of Connecticut), Kathy Nela
Navarro (Rutgers University), Kristi Rudelius-Palmer (University of Minnesota), David Shiman
(University of Vermont), Sandra Sirota (Columbia University), Amy Weisman (University of
Towa).
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On December 2, 2016, a UCCHRE retreat was held to concretize next steps
for implementing the 2017 Plan of Action. Themes and university facilitators
for monthly calls were finalized as a means of engaging and sharing across
universities. In addition, the formation of a website and an additional
membership orientation packet, including initial individual and organizational
survey tool, were refined. A formal Memorandum of Understanding will be
developed with Human Rights Education USA, clarifying the benefit of a
shared membership platform.

3.2.3 THE CoNsorTIuUM NAME, MEMBERSHIP, PARTNERS, ROLES, AND
RESPONSIBILITIES

+  Consortium name: University and College Consortium for Human Rights.

*  Consortium web domain: www.ucchre.org.
Consortium membership: Open to US university human rights centers,
university departments, individual academics, emeriti, students, alumni,
and other community members of US institutions of higher education.

- Join UCCHRE by filling out our survey.
- Join Steering Committee - please email ucchre@gmail.com.
- Join and/or create a working group - please email ucchre@gmail.com.

* Research - Impact of HRE (substantive vs. citation; narrative.
impact not captured by academic publications).

* Curriculum, Teaching, & Advising.

* Membership, Outreach, and Mentorship.

* Human rights within Educational Environments, Spaces, and
Institutions.

- Participate in thematic discussions (open to all) - date and theme
announced via the HRE USA newsletter and on our website.

3.2.4 CoNSORTIUM STRUCTURE AND ROLES

* A network of human rights centers, academic departments, and individuals
in US institutions of higher education.

* An affiliated partner of Human Rights Educators USA.

+  Consortium Roles.

- Membership.

- Steering Committee.

- Working Groups.

- Thematic Discussion Leaders.

3.3 CONSORTIUM VISION, MISSION, PRINCIPLES/VALUES AND GOALS

Vision:
To promote human dignity and justice by advancing human rights education
across university and college communities.

Mission:

To further human rights education, research and learning by promoting
engagement, collaboration, innovation, and mentorship within higher education.
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Principles/Values

Effective human rights education promotes the realization of human dignity
and the advancement of the public good and social justice.

Our understanding of human rights education aligns with the UN Declaration
on Human Rights Education and Training and other international human
rights norms and standards.

+  Universities and colleges provide a unique space to promote human rights
education.

+  University and college communities include, but are not limited to, students,
faculty, staff, alumni, partners, and other stakeholders.

*  Communication and collaboration can enhance both the individual and
collective work of university and college communities and others engaged in
the defense and promotion of human rights.

Interdisciplinary and multi-sectoral approaches enrich human rights
education.
Global, local and multi-cultural perspectives are essential to human rights
education.

*  Human rights education empowers and heals communities.

* Our work complements the World Program for Human Rights Education
(2005-ongoing) and the UN Sustainable Development Goals and their call to
develop plans of action and goals to transform our communities.

Primary Goals

Develop a community in higher education to address common challenges and
promote innovation and mentorship.
Promote research and scholarship.
Contribute to the development of effective teaching of human rights
within colleges and universities, share best practices, and address common
challenges in instruction, policy, programming, and administration.

+ Identify and secure funding.

3.4 ONGOING COMMUNICATION AND DATA GATHERING

+ Member profiles, bio, and expertise.

+  Centers.

*  Majors/Concentrations/Minors.
Dissertations.
Evaluation.
Number of hours of community service.
Syllabi.

*  Majors/Concentrations/Minors.

*  Archive/publication/library.

4, Pos1iTiVE DEVELOPMENTS IN HRE: GRADUATE sTUDIES IN HRE AT
THE UNIVERSITY OF SAN FRANCISCO

4.1 INTERNATIONAL & MULTICULTURAL EDUCATION AT THE UNIVERSITY OF SAN
FRrancisco

The story of the evolution of the Human Rights Education graduate program at
the University of San Francisco (USF) provides a case study that can offer hope
and inspiration to those seeking toimplement HRE. This is particularly important
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since neoliberal pressures have constrained higher education similarly to K-12
schools, causing HRE to be extremely rare in teacher education. USF is a Jesuit
Catholic institution with an explicit commitment to social justice, which creates
a unique space for developing curriculum and pedagogy based on social justice
and human rights. At times this space contains its own internal contradictions
in that “social justice” can be interpreted as “doing good for others” rather than
working in solidarity with oppressed peoples for the liberation of all. As a private
institution, USF charges high tuition yet offers relatively little financial aid,
especially for graduate students, since the university is justifiably dedicated to
providing access to first-generation undergraduate students. Yet despite these
contradictions, the commitment to diversity in hiring and admissions, the public
stance against global injustice and poverty, and strong value placed on ethical
actions blend to create an environment conducive to progressive programs.

Within USF are programs with an impressive history of a commitment to social
justice teaching. One example is the Department of International & Multicultural
Education (IME) in the USF School of Education that was founded in 1974 by
faculty like Professor Alma Flor Ada with strong ties to Paulo Freire, father of
critical pedagogy. In fact, Freire personally visited USF in the early years of IME
and spent long hours in dialogues with students, providing a strong theoretical
foundation that has endured ever since.

Decades later, in 2005, IME professor, Susan Katz, participated in a summer
seminar on Human Rights Across the Disciplines, taught by two NYU international
human rights law professors, in which she was the only person from the field of
education. Much of the content focused on examining practices taking place under
the banner of the “War on Terror” after 9/11 that violated international law, such
as the use of torture. On the last day of the seminar, Karen Robinson, formerly
education director of Amnesty International, spoke about the need to bring human
rights into the field of education. Her call inspired Susan to explore the possibility
of moving toward that direction at USF. Previously, she had always identified as
a social justice educator, yet this intensive seminar revealed how a human rights
framework could add both depth and breadth to her social justice work by linking
local and global experiences.

The IME Department was receptive to the idea of piloting courses in Human Rights
Education and was situated in an unusual position to do so with its foundation
in critical pedagogy. Since IME is unique in the School of Education by offering
MA and Ed.D. degrees but not credentials, it enjoys the academic freedom of not
being bound to state mandates. Also in 2005, the department had just created a
new position in Global Studies, which led to hiring Professor Shabnam Koirala-
Azad (now Associate Dean of the School of Education), who brought expertise in
transnational research and became instrumental in the development of the HRE
program. In 2006 Susan and Shabnam began collaborating with USF faculty
cross-campus who were integrating human rights into their curriculum, and in
2007, both were awarded fellowships from the Center for Law & Global Justice
that supported their respective research studies.

4.2 INITIATING HRE AT THE UNIVERSITY OF SAN FRANCISCO

In Spring 2007, Professor Katz piloted a new course in Human Rights Education,
based on the premise that learning about human rights is the first step toward
respecting, promoting, and defending those rights. Designed to support teachers
of kindergarten through college, as well as educators working in non-formal
settings such as community organizations, this course aims to facilitate the

117 o



Sistemas Educativos Formales

teaching of human rights through modeling best practices, such as the use of
literature, visual and performing arts, interactive curriculum, and community
activism (Katz, 2009).

To demonstrate HRE principles, this course has always focused on several
different case studies intertwined with racism, discrimination against women
and children, and poverty that are analyzed from a human rights perspective.
For the Spring 2007 pilot course, the case studies were: 1) “war on terror” and
its implications in unlawful practices such as extraordinary renditions and use
of torture post 9/11; 2) immigration rights and militarization of the US-Mexico
border; 3) injustice against African Americans as manifested in neglect and
displacement after Hurricane Katrina, and 4) genocide in Darfur. Each year these
issues are modified to respond to changing realities, such as mass incarceration
in the U.S., indigenous rights and environmental justice, globalization of labor,
and children’s rights in occupied Palestine. For the final project, students
are required to select a particular human rights issue, discuss the relevant
international human rights agreements, and develop an effective pedagogical
tool to train others about that issue. (Note: Ten samples of these projects that
students later implemented in their own classrooms were published in a 2015
co-edited book Bringing Human Rights Education to US classrooms: Exemplary
Models from Elementary Grades to University, New York: Palgrave McMillan).

After the 2007 pilot, Katz was awarded a USF Human Rights Collaborative
Research Fellowship to conduct a small research study of the HRE course. She
conducted focus group interviews with all 18 enrolled graduate students as
well as analyzed class videotapes and written responses to discussion forums.
The students’ responses were overwhelmingly positive about the value of the
course, expressing that their new knowledge of human rights helped them to
better understand current events, improve their teaching, reshape their own
research studies from a human rights lens, and to become more involved in
their communities. The students’ primary recommendation was to expand the
course to two semesters so that the legal framework of international human
rights could be addressed and covered in depth. This recommendation was then
implemented in Fall 2008 by developing two distinct HRE courses: International
Human Rights Law for Educators and Human Rights Education: Pedagogy and
Praxis (Dixon, Katz, & Schiller, 2011; Fuentes, Koirala-Azad, & Katz, 2012).

4.3 DEVELOPING MA AND DOCTORAL PROGRAM IN HRE

Based upon this positive affirmation of the impact of HRE and in consultation
with USF faculty in the Human Rights Working Group, Professors Katz and
Koirala-Azad received a USF Jesuit Foundation pedagogical grant in Spring
2008 to develop a Human Rights Education concentration in the MA and doctoral
programs of four courses (12 units): Human Rights Education: Pedagogy &
Praxis, International Human Rights Law for Educators, Gender & Globalization,
and Immigration and Forced Displacement. This opportunity and institutional
support was central to IME launching the first graduate concentration in Human
Rights Education in the US in Fall 2008.

After the inception of the HRE concentration in 2008, IME witnessed a steady
increase in the number of total applicants as well as of enrolled students opting
for the concentration. The program tapped into a well of interest in human rights
education that had been lying dormant. Between 2008 and 2010, the number
of master’s and doctoral students choosing the HRE concentration increased
fivefold. By 2014, over half of all IME master’s and about 30 percent of doctoral
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students were enrolled in the HRE concentration. In fact, the response was
enthusiastic that we outgrew what we started. All IME faculty became involved in
developing and offering HRE courses, such as Social Movements & Human Rights,
Human Rights in the Media, and Graphic Novels and Human Rights. In addition,
leading human rights experts, such as Dr. Charlie Clements, Felisa Tibbitts, and
Krishanti Dharmaraj, have served as visiting faculty in teaching a summer course,
Tools for Human Rights Practice.

Given this growth, we decided to make changes in the HRE program in Fall 2013
to accommodate the strong demand and professional need. While maintaining
the Ed.D. concentration, we began to offer a full-fledged M.A. in HRE degree
program under the direction of renowned HRE scholar, Professor Monisha
Bajaj, who previously taught Peace and Human Rights Education at Teachers
College, Columbia University. As of Fall 2014, she began teaching a new core
course, Human Rights Education: History, Philosophy and Current Debates, to
complement Human Rights Education: Pedagogy & Praxis so that students can
explore both theoretical and pedagogical aspects of HRE in more depth.

Beyond expanding coursework, the HRE program has developed significant
collaborations with local and national organizations and is launching a new
online international HRE journal in Spring 2017. For example, we have partnered
with The World As It Could Be (TWAICB), a Bay Area organization that works
with local high schools in using the creative arts to engage youth in HRE (www.
theworldasitcouldbe.org). Specifically, TWAICB and IME have joined together
since 2011 to offer a 3-day summer institute to teachers and local educators, based
upon the dynamic arts-based curriculum that TWAICB has developed. Several
teachers involved in this institute have directed student-led performances at their
school sites on December 10, International Human Rights Day. Another example is
our collaboration with Voice of Witness (VOW), a non-profit that promotes human
rights and dignity by amplifying the voices of people impacted by injustice through
its oral history book series and education program (www.voiceofwitness.org).
Currently, Susan Katz is working closely with Cliff Mayotte, VOW’s Education
Director, in the HRE: Pedagogy & Praxis course, using VOW oral history books
as the primary texts, inviting VOW editors and narrators as guest speakers, and
interweaving oral history in the course final project.

Furthermore, the HRE program at USF is an active participant in the Northern
California chapter of HRE-USA with its students and alums involved as
coordinators and members as well as in the early planning stages of UCC HRE.
These collaborations represent our efforts to establish HRE as a major force in
teacher education. We hope to offer a summer institute in the near future that
would reach out to teachers throughout the country in order to respond to the
overall lack of training in human rights education.

The time and need have never been more urgent as we face the impending
presidency of a man with a complete disregard of human rights. We can be
heartened by local efforts to be proactive in response. USF has already committed
to become a sanctuary campus that respects the rights of its undocumented
immigrant students. Moreover, the San Francisco Board of Supervisors just
passed an 11-point declaration that affirms its commitment to “values of
inclusivity, respect and dignity.” Therefore, the HRE program at USF is uniquely
positioned to play a leadership role in educating teachers, youth, and community
members to recognize, claim and defend our rights, and we are definitely up for
the challenge and responsibility.
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CONCLUSIONS

Working in collaboration, these three new institutions form an invaluable and
long over-due context for the development of HRE in the United States. They
may serve as rallying points of solidarity, especially in a current political climate
that threatens basic principles of human rights and democracy.
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EbpucacioN EN DERECHO HUMANOS EN LOS SISTEMAS
EbpucaTivos FORMALES / HUMAN RIGHTS EDUCATION IN
FORMAL EDUCATION SYSTEMS

2.4 Precariedad y Complejidad: La inclusion de los
Derechos Humanos en el Curriculum escolar en Chile

Héctor Gomez*
Mariela Fuentes**

RESUMEN

El Plan de Formacién Ciudadana y Derechos Humanos creado a partir de la
Ley 20.911(2016), viene a cristalizar el lugar de privilegio que han ido tomando
los Derechos Humanos (DDHH) en el curriculum escolar en Chile desde de la
década de los 90s. Sin embargo, nos parece necesario discutir tanto el sentido,
como el alcance de la presencia de los DDHH en el curriculum escolar mediante
una discusién tedrica. Dicha discusiéon la realizamos mediante los lentes
epistemolodgicos del curriculum como una ‘conversaciéon complicada’ (Pinar, 2015;
Phelan, 2015) y la nocién de ‘precariedad’ (Butler, 2007). Considerando estos
dos marcos tedricos, realizamos un andlisis en consideracion a tres dimensiones:
;quiénes son considerados personas?, la coherencia entre el derecho nacional e
internacional, y actores y contextos. En consideracién a ellas, podemos sefalar
que la inclusién y visibilidad de los DD.HH. en el curriculum no es un campo
nuevo en la conversacion complicada que implica la prescripcién curricular, sin
embargo, claramente es insuficiente para cubrir la necesidad de una educacién
con enfoque de derechos. Tanto la falta de claridad acerca de cuales son los
derechos reales de las personas; la incoherente relacién entre nuestra legislaciéon
nacional y el derecho internacional; y la falta de condiciones necesarias para
su promocién en los espacios y actores involucrados. Todo ello, contribuye en la
promocién de una permanente sensacién de desproteccion y precariedad en los
sujetos, diciéndonos que sujetos vale la pena proteger.

Palabras Clave: Derechos Humanos, Curriculum, Precariedad.

ABSTRACT

The Citizen Training and Human Rights Plan created by Law 20.911 (2016),
crystallizes the place of privilege that human rights have been taking in the
school curriculum in Chile since the 1990s. However, it seems necessary to discuss
both the meaning and the scope of the presence of human rights in the school
curriculum through a theoretical discussion. This discussion is made through
the epistemological lens of the curriculum as a ‘complicated conversation’ (Pinar,
2015; Phelan, 2015) and the notion of ‘precariousness’ (Butler, 2007). Considering
these two theoretical frameworks, we make an analysis in consideration of three
dimensions: who are considered people?, the coherence between national and
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international law, and Actors and Contexts. In consideration of them, we can
point out that the inclusion and visibility of human rights in the curriculum
is not a new field in the complicated conversation that involves the curricular
prescription, however, it is clearly insufficient to cover the need for an education
with rights approach. The lack of clarity about what the real rights of people;
The incoherent relationship between our national legislation and international
law; and, the lack of necessary conditions for their promotion in the spaces and
actors involved. All this, contributes in the promotion of a permanent feeling of
lack of protection and precariousness in the subjects, telling us which subjects
are worth protecting.

Keywords: Human Rights, Curriculum, Precarity.

1. E1. ESsTADO DEL ARTE

La educacién para la ciudadania y los Derechos Humanos ha tomado un
amplio protagonismo a nivel mundial, América Latina y Chile. Sin embargo,
tanto la necesidad de reforzar este complejo saber; la coyuntura de la escasa
participacion de los jovenes en la politica institucional; y la baja participacién
electoral universal, le han dado en conjunto un nuevo impulso.

La importancia que ha tomado la formaciéon ciudadana en las escuelas se ha
incrementado en los ultimos afos en Chile, debido principalmente a la escasa
participacion politica de los ciudadanos, sea esta formal y/o informal (Garcés
& Valdés, 1999; MINEDUC, 2004a). Al respecto, las autoridades educativas
chilenas han realizado diversos intentos por darle una mayor presencia a la
formacion ciudadana en los colegios, lo cual no siempre ha tenido los resultados
esperados (MINEDUC, 2004a; MINEDUC, 2004b).

El caso de los Derechos Humanos corresponde a una obligacién, en tanto forma
parte del acto fundacional mismo del sistema de proteccion de los derechos
humanos, y particularmente en la adhesion a la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos, donde se sefnala que todos los pueblos y naciones deben
esforzarse, a fin de que tanto los individuos como las instituciones, inspirandose
constantemente en ella, promuevan, mediante la ensefianza y la educacion, el
respeto a estos derechos y libertades (ONU, 1948).

Asimismo, su inclusién se reafirma en la finalidad del derecho a educacién,
consagrado tanto en esta Declaracién (art. 26.2) como en el Pacto de Derechos
Econémicos, Sociales y Culturales (art. 13), en la Carta de la Organizacién de
los Estados Americanos (art.47) y en la Convencién de los Derechos del Nifio
(art. 28), que establecen que la educacién debe orientarse al fortalecimiento del
respeto de los derechos humanos y las libertades fundamentales, a favorecer la
comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y grupos étnicos
o religiosos y a promover el mantenimiento de la paz, y la democracia.

Adicionalmente, otros instrumentos internacionales han colaborado en visibilizar
aun mas los Derechos Humanos como parte de la educacién formal en los
paises. Esto ha generado que la educaciéon en derechos humanos sea finalmente
considerada parte del derecho a la educacién y, del mismo modo, entendida como
elemento de la calidad de la educacién.

No obstante, lo anterior, tanto la forma como el fondo de la presencia de los
Derechos Humanos en el curriculum escolar en Chile no ha estado ausente de
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criticas. En especifico el Instituto Nacional de Derechos Humanos (2013)
(en adelante INDH) ha sefialado que el enfoque de derechos humanos con
que se trabajan los objetivos de aprendizaje y sus inserciones curriculares,
se sustenta en una perspectiva restrictiva, vinculada casi exclusivamente al
periodo dictatorial. Al mismo tiempo, cuestionan la falta de amplitud hacia
los derechos de tercera y cuarta generacién. Finalmente, advierten la falta
de atencidn a grupos de especial proteccion como nifios, nifas y adolescentes,
mujeres, pueblos indigenas, migrantes y poblacién con discapacidad.

El INDH (2015), agrega que “la incorporacién curricular es disimil en su
calidad, profundidad y nivel de integracién, dependiendo de las tematicas
especificas a las que refiere y los niveles educacionales” (p.2). Asimismo,
denuncian una comprensién difusa sobre las diferencias y los alcances de
la educacién en DDHH, pues no son claras las dimensiones de formacién de
sujetos de derechos, respetuosas de sus propios derechos y comprometidos
con su resguardo, ni se la entiende como una obligacién de promocién del
Estado, siendo delegada a las escuelas.

Es importante clarificar que la presencia de los DDHH en el curriculum
escolar no es reciente. Tanto Reforma Curricular de la década de 1990,
los Ajustes en 2009 y las actuales Bases Curriculares (2012, 2013) le han
otorgado una creciente presencia, de forma transversal como en asignaturas
especificas, en especial en Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

Recientemente, el Ministerio de Educaciéon ha propuesto la creacién del
Plan de Formaciéon Ciudadana y Derechos Humanos, mediante la Ley
20.911(2016), estableciendo como propdsito central que los establecimientos
educacionales reconocidos por el Estado deberan incluir en los niveles de
ensefianza parvularia, basica y media un Plan de Formacién Ciudadana.

El origen de esta medida no es del todo claro. Mientras para algunos
corresponde a la cristalizacién de una Formaciéon Ciudadana que ha venido
tomando mas peso en el curriculum escolar desde los 90s, para otros responde
principalmente a un intento por frenar los bajos indices de participacién
ciudadana producto de una desafeccion con el sistema politico (Gémez &
Fuentes, 2016).

Independiente de ello, el Plan considera como uno de sus pilares
fundamentales: “promover el conocimiento, comprensiéon y compromiso de los
estudiantes con los derechos humanos reconocidos en la Constitucién Politica
de la Republica y en los tratados internacionales suscritos y ratificados por
Chile, con especial énfasis en los derechos del nifio” (p.1).

Siguiendo este propdsito, nuestra atencién analitica apunta a develar que
la voluntad de incluir o visibilizar atin mas la tematica no garantiza, per
se, que los sujetos una vez que culminen su proceso educativo sean mas
conscientes de qué son los DD.HH., cuales son sus propios derechos, o como
pueden ser parte de una sociedad que promueva un enfoque de derechos.

Es por ello que nos parece necesario un analisis en torno a los riesgos y
oportunidades de incluir esta tematica en el sistema educativo considerando
tres dimensiones: la nocién de persona; la coherencia entre el derecho
nacional e internacional en torno a los derechos humanos; y las condiciones
necesarias tanto de los actores como de los espacios educativos.
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La discusion de esas tres dimensiones considera dos lentes epistemologicos:
el primero a partir de la comprensién del curriculum como una “conversacion
complicada” (Phelan, 2015; Pinar, 2015), y la nocién de “precariedad” (Butler,
2007).

2. PERSPECTIVAS TEORICAS DEL ANALISIS

2.1 CURRICULUM COMO CONVERSACION COMPLICADA

Usualmente el curriculum ha sido entendido como un texto que contiene
los saberes, considerados elementales, para su ensefnanza a las nuevas
generaciones. Sin embargo, algunos tedricos han puesto en jaque esta mirada
incorporando, principalmente, la subjetividad de los actores que participan del
proceso educativo. En este sentido, Ted Aoki (1919-2012) introdujo la mirada del
curriculum como ‘conversacién’.

Aoki seniala que los maestros en su quehacer docente habitan un paisaje
caracterizado por dos horizontes: un primer horizonte del curriculum prescrito
u obligatorio (curriculum como plan) y un curriculum como experiencia vivida.
Habitar este espacio es sumamente complejo, ya que los maestros por una
parte deben ‘cumplir’ con el curriculum prescrito diseniado por el Ministerio de
Educacién, y por otra, responder a las necesidades propias de la experiencia
educativa en sus aulas, de sus estudiantes, y, por cierto, su individualidad e
historia de vida. Considerando esto: ;Cémo es posible establecer una auténtica
conversacién entre estos dos horizontes curriculares?

Aoki ya habia denunciado, en 1980, la reduccion de las acciones humanas
(y especificamente de los docentes) a razones instrumentales, es decir
deshumanizadas. En este contexto, usa la metafora del ‘paisaje’, que se
caracteriza por la existencia de estos dos horizontes, cuyo reto para los maestros
es habitar en medio de ambos en una permanente tensién como resultado de
tratar de responder —de la mejor manera posible- a ambas demandas.

A partir de este ‘paisaje’, el autor nos invita a asumir el reto de esta complejidad a
quienes disenan el curriculum, que, desde su punto de vista, debe caracterizarse
por un profundo sentido de sensibilidad y humildad acerca de la ‘tensién’ en la
que habitan los maestros (Pinar & Irwin, 2012).

No obstante, una verdadera conversacion ‘es una en la que los participantes en
la conversacion se involucran en una reciprocidad de perspectivas’. Sin embargo,
en la conversacion — para Aoki - es necesario que haya un ‘interés legitimo
en compartir estas dos palabras’, o, en otros términos, dos comprensiones
provenientes de dos experiencias frente al curriculum.

En anos recientes, Anne Phelan (2015) y William Pinar (2015) han proseguido
con esta idea, agregando que corresponde a una ‘conversacién complicada’, siendo
una de sus caracteristicas principales la imposibilidad de predecir su efecto.
Esto es clave, ya que toda prescripcién curricular apunta a ‘formar’ al sujeto, a
moldear su ‘identidad’, en base a lo que las ‘viejas’ generaciones deciden que es
necesario para las ‘nuevas’.

Frente a esto, Pinar (2004) sefiala que el curriculum ha sido considerado de

manera ‘simplista’ y ‘reductiva’. Lo anterior tiene una razon, y es que, en palabras
del propio Pinar, en Estados Unidos, como en otros lugares, el curriculum
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comenzo6 como una designacién administrativa, cuya responsabilidad reside en
el administrador. Esto quiere decir que el curriculum ha sido relegado a una
comprension de cardcter técnico, habitualmente de prescripcién unidireccional,
centrado en la autoridad y no en los actores. En definitiva, asistimos a la
hegemonia técnica del concepto, y un campo secuestrado por politicos y
tecnocratas, por sobre un campo de reflexién, didlogo y estudio de los maestros.

No obstante, ha sido el mismo Pinar y otros tedricos que han estado invitando
a retomar el camino iniciado por Aoki, incluyendo aspectos de caracter
fenomenolégico y poscritico en las comprensiones curriculares.

En primer lugar, Pinar en los afios 70 introdujo la ‘autobiografia’ como forma
de crear espacios de libertad subjetiva, de consolidar la autonomia profesional
de los docentes y de los estudiantes de magisterio, a través de las experiencias
vividas en torno al curriculo (Diaz-Barriga, 2016). El autor, recuperando la
raiz latina de curriculum currere, cambidé el foco del curriculum entendido
como sustantivo, a un entendimiento como accién o verbo.

Este nuevo entendimiento, que da origen al movimiento reconceptualista del
curriculum, pone el acento en el curriculum como carrera, recorrido, trayectoria
vivencial y/o subjetiva. De este modo, Pinar (1995) animé a la construccion
narrativa, en primera persona, de composiciones escritas por los actores del
curriculo, dando importancia al discurso en y sobre el aula, lo cual le hace
nominarlo como una ‘conversacién complicada’.

Finalmente, Phelan (2015) nos ofrece un interesante analisis del curriculum
entendido como una ‘conversaciéon complicada’. En ello la autora invita a hacer
frente a la cultura basada en la objetivacién, la medicién a través de pruebas
estandarizadas, y la ausencia de los sujetos en esta discusién.

La autora destaca que la formacién docente se encuentra secuestrada atn por
el paradigma de la razdn, que niega espacio a la complejidad y la atencién a la
experiencia subjetiva de los profesores mismos y el resto de los sujetos. De esta
forma, Phelan sefiala: “me imagino a mi misma en una complicada conversacion
sobre un asunto de mutua preocupacion -los enredos de la subjetividad del
maestro con las circunstancias histéricas, la politica contemporanea y las
practicas educativas- creando espacios publicos de compromiso” (p.5). De
esta forma, Phelan abre el espacio para repensar el curriculum como parte
de la experiencia de los actores que en él participan, despegandose de una
comprension reduccionista del curriculum como texto.

2.2 PRECARIEDAD

La nociéon de precariedad proviene de las reflexiones de la filésofa
estadounidense Judith Butler. Butler ha venido trabajando teorias respecto
al género, la raza y el poder. En particular la autora ha desarrollado la teoria
de la performatividad (1990, 1993, 1997) que en los ultimos afios ha avanzado
hacia la nocién de precariedad (2007) que nos interesa para el analisis de este
articulo.

De acuerdo con la autora, este transito epistemoldgico se explica en tanto
que “mientras que la performatividad era, en realidad, una explicaciéon de
la agencia, la precariedad parece centrarse mas en aquellas condiciones que
amenazan la vida y la hacen escaparse de nuestro propio control” (Butler,
2009: p. 322)
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Para un mayor entendimiento de este transito, nos parece clave una explicacion
de su andlisis de género y la performatividad, y como la autora llega al concepto
de precareidad. Para Butler, (1993) el género esta condicionado por normas
obligatorias que lo hacen definirse en un sentido u otro (generalmente dentro
de un marco binario) y por tanto la reproduccién del género es siempre una
negociacién de poder. No hay género sin reproduccién de normas que pongan en
riesgo el cumplimiento o incumplimiento de esas normas, con lo cual se abre la
posibilidad de una reelaboracién de la realidad de género por medio de nuevas
formas. Este tltimo punto es clave para entender la performatividad, tanto como
la reiteracion lingtiistica que crea el efecto de lo que habla, asi como la apertura
-a través de la falla- a nuevas posibilidades de existencia.

La precariedad, se refiere a un pequeiio numero de condicionantes en los
que se ven concebidos los seres humanos, una “condicién politica inducida de
vulnerabilidad maximizada, es una exposicién que sufren las poblaciones que
estan arbitrariamente sujetas a la violencia de estado, asi como a otras formas
de agresion no provocadas por los estados, pero contra las cuales estos no ofrecen
una protecciéon adecuada” (Butler, 2009, pp. 323-324).z

En el fondo, “la idea de precariedad determina aquello que politicamente induce
una condicién en la que cierta parte de las poblaciones sufren de la carencia de
redes de soporte social y econémico, quedando marginalmente expuestas al dafio,
la violencia y la muerte” (Butler, 2009, p.323).

Siguiendo este punto, cuando hablamos de precariedad podemos estar hablando
de poblaciones que sufren hambre, indigencia, pobreza, etc., pero también de
personas dedicadas al trabajo sexual y que tienen que defenderse tanto de la
violencia callejera como del acoso policial.

La complejidad y a la vez la oportunidad de esta nocién tedrica es que nos ofrece
un analisis estratégico para reconocer, por una parte, como un sujeto requiere
cumplir con ciertas normas que gobiernan el reconocimiento, las que hacen a
una persona ser reconocible (o inteligible). Aqui es donde se pone en cuestién
la viabilidad de la propia vida, de las condiciones ontoldgicas de pervivencia
que cada uno posee. Por otra parte, la nocion de precariedad nos sitiia en una
eminente discusion acerca de los derechos que garantizan y/o ponen en peligro
dicha inteligibilidad, o del mismo modo el valor de las vidas todas.

3. ANALISIS DEL PLAN

El presente andlisis considera las perspectivas tedricas de curriculum como
‘conversacion complicada’ y la nociéon de ‘precariedad’, en atencién a tres
dimensiones: (Quiénes son considerados personas?, la coherencia entre el
derecho nacional e internacional, y actores y contextos.

3.1 ;QUIENES SON CONSIDERADOS PERSONAS?

En el capitulo II de nuestra actual Constitucion se establecen cuatro articulos
relativos a los derechos y deberes constitucionales. De ellos el articulo 19, que
contiene 26 numerales, contempla todos los derechos que la carta magna asegura
a las personas.

Haciendo un breve analisis, de todos los derechos que ahi se consagran vemos

que de manera explicita los derechos individuales estan por sobre los derechos
sociales. Estos ultimos, claramente, se ven disminuidos frente a derechos como
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la propiedad o la libertad de ensenanza. Un ejemplo claro de esto es que no todos
los derechos son exigibles ante un tribunal por medio del recurso de proteccién.
Por ejemplo, el articulo 20 establece el recurso de proteccién para que quien ve
afectado alguno de sus derechos constitucionales pueda solicitar medidas para
restablecer el imperio del derecho y asegurar la debida proteccién del afectado.

Sin embargo, el citado articulo senala los derechos cuya afectaciéon protege y
son excluidos, por ejemplo, los numerales 8 (vivir en un medioambiente libre de
contaminacién) y 10 (derecho a la educacién), mientras que si es procedente en
educacién, pero sélo respecto a la libertad de ensenanza, y en el caso de la salud,
sélo en lo relativo a la libertad de elegir el sistema a que uno desea acogerse, sea
en el publico o el privado.

De este modo, la Constitucién se inclina por los derechos individuales, que son
tutelados via proteccidn, a decir: los derechos de propiedad, a desarrollar libremente
una actividad econdémica, la libertad de contratacion (no el derecho al trabajo), la
igualdad ante la ley, la honra, la privacidad, la vida y la integridad, entre otros.

En definitiva, la Constitucién en sus numerales establece un menor porcentaje de
derechos sociales (salud, educacién, seguridad social, trabajo) y estos a su vez se
encuentran supeditados a ciertas limitaciones, por ejemplo, cuando se sefiala que
se asegura a todas las personas el derecho a la salud, de inmediato se establece
que la ley sélo garantiza el acceso. Cuando se habla del derecho a la educacion,
también se indica que esta es un deber de los padres, asi como también son ellos
quienes tienen la libertad de seleccionar qué educacién quieren para sus hijos.
Esto nos da un panorama poco alentador pues se indica que tanto la salud como la
educacién no son responsabilidad exclusiva del estado.

El resto de las garantias, como ya hemos dicho, contribuyen a fortalecer ciertos
derechos por sobre otros, ya sean politicos o individuales, que en ningin caso
resguardan necesidades basicas como la vivienda o un salario acorde con la
realidad econémica mundial y del pais.

Si a lo anterior, le sumamos que el 50 % de los trabajadores chilenos gana menos de
$305.000 y que solo el 15,1% gana mas de $750.000 (Duran y Kremerman, 2015);
la baja calificacién de los trabajadores, la precariedad laboral y el subcontrato
(Brega, Paez, Saez y Duran, 2016); la alta desercion escolar (Sepulveda, et al.,
2014), entre otros, nos llevan a determinar que, en la practica, a pesar de lo que
se menciona en el articulo 19, algunos sujetos tienen una posicién privilegiada
frente a la ley, puesto que los derechos sociales deben adquirirse como bienes de
consumo, consagrando la obtencién de ellos los derechos en la medida que estos
puedan comercializarse.

En definitiva, contamos con un panorama que precariza las condiciones de vida
de miles de personas que viven en nuestro pais, poniendo en juego con ello lo que
significa ser ‘persona’, o define tipos de ‘personas’ en base a la consagracién y
garantia de sus derechos.

En particular, las desigualdades educacionales conllevan a que no exista un total
conocimiento de cudles son los derechos y deberes que nos competen como ‘personas’.
Es decir, ;los comprendemos?, jsabemos qué hacer si en un caso hipotético no se
estan respetando las garantias constitucionales? Si aplicadsemos una encuesta es
altamente probable que gran parte de chilenos y chilenas no tenemos claro qué es
o el pertinente acudir a un recurso de amparo o de proteccion.
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Cabe senalar que probablemente, de contar con una asesoria legal de calidad,
podriamos reducir la precariedad. No obstante, muchas personas que, por
desconocer sus propias garantias y derechos, se han visto envueltas en juicios
que han terminado con prisién preventiva o penas de carcel.

Es dificil determinar con certeza la razon por la que cientos de personas fueron
detenidas injustamente y, ademas, no recibieron una reparacion adecuada. Pero
es evidente que, si el conocimiento de nuestros derechos y su debida proteccion
estuvieran en un primer plano, la situacién seria completamente diferente,
pues si tenemos herramientas, informaciéon adecuada y un entorno seguro,
es probable que podamos defendernos frente a la ley, sin embargo, la falta de
oportunidades y de informacién oportuna, hacen que un porcentaje de personas
sea mas vulnerable frente a un problema civil o penal. Una reciente encuesta de
la Fundacién Paz Ciudadana (2016) estim6 que actualmente en nuestro pais solo
un 14% de las personas privadas de libertad posee educacién escolar completa,
pero méas grave aun, el mismo estudid concluy6 que un 47% de la poblacién penal
declard no conocer la situacién procesal en la que se encontraba y un 19% dijo
que le explicaron su situacion, pero no la comprendi6.

En resumen, una constitucién que consagra los derechos individuales por sobre
los sociales, un contexto segregado y desigual, y una desinformacion generalizada,
determinan que en la practica existan personas que poseen derechos y otras que
no.

En la practica contamos con dos tipos de personas: 1) quienes tienen capacidad
de pago para acceder plenamente a estos derechos sociales; y i1) quienes se deben
conformar con el estdndar minimo financiado (o simplemente subsidiado) por el
Estado.

En palabras de Atria (afio, 2009) Chile divide a sus ciudadanos en dos mundos:
en uno de vecinos de clinicas, colegios y consultas y, otro de pobladores, de
hospitales, escuelas y consultorios.

3.2 LA COHERENCIA ENTRE EL DERECHO NACIONAL E INTERNACIONAL

En Chile es la constitucién quien regula los derechos de las personas y en
efecto los DDHH. A su vez, los tribunales de justicia y las politicas publicas se
encargan de fiscalizar y velar por el cumplimiento de los DDHH que han sido
asumidos y ratificados por el Estado a través de acuerdos, tratados y convenios
internacionales. A nivel individual el recurso de proteccién y de aparro permiten
a las personas velar por debido cumplimento de sus derechos. Por ultimo,
organizaciones no gubernamentales y auténomas observan e inspeccionan el
cumplimento de los DDHH, tales como la Fundacién Henry Dunant y el INDH.

Internacionalmente, el Examen Periédico Universal; y la Corte Interamericana
de DDHH (en adelante CIDH) velan porque los paises miembros de Naciones
Unidas cumplan con el respeto a tratados, acuerdos y convenios internacionales.
Adicionalmente, la CIDH realiza investigaciones y recomendaciones cuando
considera que los paises no han respetado los DDHH o han fallado en contra de
estos.

Los organismos internacionales informan y recomiendan a los paises, pero es
decisién de los estados, este caso el chileno, si aceptan y acatan los informes
internacionales. Nuestra historia judicial presenta casos de personas que han
demando al Estado cuando han considerado que sus derechos fundamentales
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han sido vulnerados. En varias oportunidades la CIDH ha fallado a favor de
estas personas dictando que el Estado debe reparar los dafios a las victimas. Uno
de los casos mas emblematicos fue el de la jueza Karen Atala quien en el 2004
demand6 al Estado chileno ante la CIDH indicando que fue discriminada por su
orientacion sexual al momento de perder la tuiciéon de sus hijas.

Este ejemplo, ilustra que al parecer no existe una concordancia entre las
resoluciones de cortes nacionales con las internacionales en lo que a DDHH se
refiere. Este caso nos ilustra la historia de una mujer chilena que, al no encontrar
una respuesta favorable, recurri6 a instancias internacionales. Por ello es que nos
surgen las siguientes preguntas: ;en nuestro pais se estan protegiendo los derechos
fundamentales?; ;por qué una corte internacional falla de manera opuesta a los
tribunales locales?; jes que acaso los tribunales nacionales no han fallado a favor
de los DDHH?

Ahora si tomamos en cuenta la falta de correlacién entre fallos locales y
extranjeros, nos preguntamos qué pasara con las personas que son condenadas
y que no poseen recursos materiales y culturales que les permitan comprender a
cabalidad el proceso judicial que viven. Nos referimos a personas que no conocen
cémo las leyes nacionales e internacionales las protegen y que, si no tienen una
buena defensa, dinero o el apoyo de organizaciones, dificilmente podran enfrentar
un fallo injusto y hacer valer sus DDHH. En definitiva, estamos hablando de
personas vulnerables o precarizadas en su condiciéon y derechos.

Anteestarealidad pensamos que enseiiar DDHH en nuestras escuelas es complejo,
pues en un Estado que en instancias internacionales recibe recomendaciones,
los profesores y la comunidad dificilmente podran potenciar el respeto por los
derechos fundamentales.

3.3 ACTORES Y CONTEXTOS

Como hemos mencionado, si bien la proteccién y promociéon de los DDHH son
tareas que le corresponden al Estado, para Magendzo (2000) los profesores y la
escuela son quienes, en la practica, educan en ciudadania y DDHH.

Sin embargo, Munoz et al. (2013) agregan que la preparacion de los docentes:
“conlleva un desafio aiin complejo y profundo, pues no solo incluye la transmisién
de saberes y procedimientos, sino, ademads, la reflexion sobre las disposiciones
con que cada persona se aproxima a este tema y el deber de construir un discurso
profesional capaz de superar el sentido comun y los prejuicios” (p. 85).

Pinar (2004) dice que el curriculum es una conversacién complicada, y “una
conversaciéon complicada ilustra un curriculo en el que el conocimiento académico,
la subjetividad y la sociedad estan inextricablemente vinculados” (p. 11). No
obstante, la participacién de los profesores en esta area fue casi inexistente, es
decir, no ha existido ninguna conversacion.

Esto es, como sefiala Pinar (2004) un ejercicio formativo que implica apreciar
“las relaciones complejas y cambiantes entre su propia autoformacion y las
materias escolares que ensefan, entendidas tanto como materia como como
sujetos humanos” (p. 24). He aqui un gran desafio, porque la literatura senala
que la formacion docente chilena ligada a ciencias politicas, ciudadania, y
DDHH es minima (Magendzo, 2000; Curcio & Camargo, 2012; Reyes et al, 2013;
Muiioz et. al, 2013b; Pizarro, 2015) y su forma apunta a seguir manteniendo una
concepcién curricular como un texto, donde el profesor es solo un implementador
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del curriculum. Es decir, “los maestros se reducen a técnicos, manejando la
productividad de los estudiantes. La escuela ya no es una escuela, sino un
negocio” (Pinar, 2004, p. 27).

En suma, los profesores se trasforman en depositarios de este tipo de medidas
curriculares, que no les permite tener un rol mas activo en este desafio. Por el
contrario, en la practica se refuerza la perspectiva de ‘rendicién de cuentas’ o
como dice Taubman (2009), de profesores por resultados. Como consecuencia,
los maestros performan una vulnerabilidad maximizada, que limita cualquier
intento por generar una discusién curricular profunda en general y sobre la
formacién ciudadana y DDHH en particular.

Esto es problematico, ya que necesitamos de profesores que comprendan la
profundidad que tiene una educacién basada en los derechos, que no tiene tan
solo con dictar una buena catedra, sino que con relaciones humanas y pedagégicas
que cuestionen las tradiciones jerarquicas existentes en las escuelas. A su vez,
precisamos como maestros tener clara cudl es nuestra responsabilidad a la hora
de construir una sociedad que promueva y proteja los derechos de todos. También
debemos considerar todos los aspectos y espacios escolares que potencialmente
fomenten una vulnerabilidad maximizada, como: las relaciones jerarquicas y
verticales de la comunidad y sus protagonistas; reglamentos que impidan una
convivencia con enfoque de derechos; y una configuracion espacial que no difiere
mayormente de una carcel (Foucault, 2002).

Por dltimo, la pregunta de fondo que surge desde esta tltima dimensidn es: jexisten
las condiciones necesarias para aprender, promover y proteger los DDHH en la
escuela, que nos permita reducir la precariedad para asi conocer y gestionar los
derechos en nifos y jévenes?

Como hemos ido desarrollado, hoy no contamos con las condiciones necesarias
para promover un enfoque de derechos en la escuela. En principio, porque sus
protagonistas carecen de una formacién adecuada y de una cultura que fomente
la inclusién de los DDHH; porque ademas la estructura escolar niega los espacios
de libertad imitando y perpetuando modelos carcelarios; y por tltimo porque
los dispositivos que regulan las relaciones escolares, incluso el curriculum, se
entienden solo como textos, donde la persona y su experiencia no tienen espacio.
En definitiva, la nocién de precariedad nos parece adecuada porque nos recuerda
cémo las personas y los mecanismos que lo regulan, inciden en la produccién y/o
incremento de la sensacion de vulnerabilidad mencionada.
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CONCLUSIONES

Al cierre, quisiéramos sefialar los posibles riesgos de incluir a los DDHH en el
curriculum escolar chileno. Entendiendo que toda innovacion en el disefio implica
cambios y quiebres, es necesario realizar la siguiente pregunta: ;a costa de “qué”
o “quiénes” se realizara esta nueva asignatura? En concreto, ;qué asignaturas
0 materias seran sacrificadas para dar cabida a esta nueva? Estas inquietudes
no son infundadas, ya que nuestra historia curricular posee ejemplos concretos
acerca de como ciertas materias han quedado subordinadas a otras (Geografia y
Educacién Civica), o reducidas en sus horas (Musica, Artes, Historia y Filosofia).
Este riesgo ademds implica aspectos de integracion, articulacién, continuidad
y progresiéon de saberes presentes en el curriculum. En relaciéon al quiénes,
las dudas surgen a partir de los profesionales a cargo, pues se puede correr el
riesgo que algunos docentes vean disminuidas o aumentadas sus cargas horarias
impactando en su salario y jornada laboral.

Sin embargo, la discusion que hemos presentado supera lo curricular entendido
como un texto que selecciona saberes considerados indispensables para la
‘educacién’ de una persona. Al contrario, hemos concebido al curriculum,
considerando a Aoki (1980), Pinar (2004) y Phelan (2016), como una ‘conversacién
complicada’, en efecto, un lugar donde el conocimiento, la subjetividad y la
sociedad estan indudablemente conectados. Pero mas atn, donde el curriculum
per se es concebido, siguiendo al reconceptualismo, como la trayectoria subjetiva
de las personas en torno a sus experiencias de aprendizaje.

Es desde ese espacio, donde quisimos discutir por una parte la complejidad, y
por otra la precariedad que produce la posible presencia de los DDHH en el
curriculum nacional. Si centramos el debate en la experiencia subjetiva por sobre
la discusién de los temas que han de estar presentes o ausentes del curriculum,
el foco de atencién estara en los derechos como parte de una vivencialidad, es
decir, una forma de ser con uno mismo y con otros, mas que un conjunto de
saberes que han de ser absorbidos a través del proceso ensenanza-aprendizaje.

De esta manera, es que hemos propuesto discutir esta la ley que incluye la
formacién ciudadana y los DDHH y sus consecuencias en la trayectoria de los
actores de la escuela e incluso mas alla. Y para esta discusién hemos querido
incluir las reflexiones de Butler (2007) sobre la precariedad, entendida como una
vulnerabilidad maximizada de la que son victima las personas cuyos derechos
han sido negados o limitados, ya sea desde el Estado o mediante formas en que
éste no les protege. Como consecuencia, y bajo esa mirada, se produce un efecto
peligroso que determina arbitrariamente las vidas que vale o no proteger.

Finalmente, como establecemos en el cuerpo de este texto, la discusion
tedrica propuesta se basé en tres dimensiones. La primera de ellas, la nocién
de persona. La persona, como se mencion0, posee derechos politicos, sociales,
econémicos e individuales. Sin embargo, la Constituciéon chilena consagra los
derechos individuales por sobre los sociales impidiendo que derechos sociales
fundamentales y universales, como la salud, la educacién, la vivienda, estén
garantizados y en la practica solo sean bienes de consumo, puesto que solo se
consagra el libre acceso. Ademads, faltan condiciones que permitan a las personas
conocer y tener acceso a sus derechos, desencadenandose una serie de situaciones
judiciales que aumentan la desigualdad entre quienes tienen un mejor capital
cultural y quiénes no. Por lo tanto, presenciamos dos tipos de personas, por un
lado, las que pueden pagar por sus derechos sociales y, por otro, las que no,
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es decir, personas que gracias a su condicién socioeconémica tienen una mejor
preparacién para enfrentar a la justicia y otras que deben enfrentarla con su
escasa preparacién y recursos. En suma, personas que pertenecen a un pais
desarrollado y otras que aun esperan su oportunidad para dejar la precariedad.

Respecto de la segunda dimensién, evidenciamos que si bien en Chile, existen
garantias constitucionales y el respeto por el estado de derecho, hemos podido
conocer en las Ultimas décadas, casos donde algunos tribunales chilenos no han
fallado a favor de los DDHH, provocando que algunas personas hayan recurrido
a cortes internacionales, con el objetivo de demandar al Estado. Por dltimo,
entendiendo que el ejemplo presentado es emblematico, nos preguntamos qué
sucedera todas las personas que no poseen los conocimientos y recursos para
llegar a instancias internacionales, en concreto, ;qué acciones podrian tomar,
miembros de los pueblos originarios, inmigrantes, personas privadas de libertad,
trabajadores que obtienen el salario minimo, jévenes con baja escolaridad o nifios
que han sufrido en carne propia la vulneracién de sus derechos?

Enla tercera dimensién, nos referimos a la necesidad de repensar la configuracién
de los actores y los espacios escolares donde un enfoque de derechos podria
contribuir a evitar la precariedad en las personas del presente y el futuro. En
este sentido, un paso urgente es revisar la formacién de los docentes tanto en
lo disciplinario y en el como se comprenden los saberes vinculados a la formacién
ciudadana y a los DDHH, pero ademas qué se entiende por ser un profesor
en la sociedad de hoy. Frente a esto ultimo, la construcciéon de relaciones mas
dialogantes y democraticas es primordial, en tanto no podemos imaginar la
ensenanza de derechos s1 imponemos practicas autoritarias y verticalistas en
la relacién con nuestros estudiantes y comunidad escolar. Una relacién humana
basada al menos en el resguardo efectivo de los DDHH es basica, pero requiere
de un compromiso de una escuela que no olvide que la relaciéon pedagdgica es
antes que toda una relacion humana, y que el curriculum no es solo un texto,
sino que es la experiencia, la trayectoria de las personas durante toda su vida.

En la ultima dimension también hemos sefalado la necesidad de repensar la
escuela. Actualmente, tanto la configuracién escolar no se diferencia mayormente
de una carcel. La mayoria de las escuelas estan alejadas de la comunidad, y
se caracteriza por la restriccién en base a reglamentos o normativas y no por
una plena habitabilidad y libertad. Sobre este contexto resulta dificil pensar en
promover derechos que contribuyan al desarrollo humano en toda su integridad,
a la formacién de una persona capaz de respetar y promover los derechos para
si mismo y con otros. Por lo tanto, cualquier intento de incluir a los DDHH en la
experiencia escolar va mas alla del qué y el como, ahora debemos preguntarnos
sobre las condiciones y los riesgos a los que se expone la escuela y los actores.

En resumen, la inclusién y presencia de los DDHH en el curriculum chileno no
es una tensién nueva en la conversacién complicada que significa la prescripcién
curricular, pero entendemos que es necesaria, no obstante, su presencia no
resulta suficiente para cubrir las necesidades de nuestro sistema educativo y de
nuestra sociedad. Tanto la brecha existente entre los tipos de personas respecto
a sus derechos; la relacién entre nuestra legislacion nacional y el derecho
internacional; como la falta de actores y un contexto necesario para su promocion,
conducen a estar frente una sensaciéon de desproteccién y precariedad en los
sujetos, diciéndonos quiénes existen y quiénes no, y qué vidas valen realmente
la pena proteger.
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EbpucacioN EN DERECHO HUMANOS EN LOS SISTEMAS
EbpucaTivos FORMALES / HUMAN RIGHTS EDUCATION IN
FORMAL EDUCATION SYSTEMS

2.5 Propuesta de “CURSO BASICO DE DERECHOS
HUMANOS” para instituciones de educacién superior

Red de Equipos de Educacién en Derechos Humanos, REEDH, Chile*

RESUMEN

Luego de realizar un diagndstico que revelaba la escasa presencia de planes
de formacién en derechos humanos en las universidades del pais, y el bajo
conocimiento que existe a nivel general sobre el tema, la Red de Equipos de
Educacién en Derechos Humanos decidié trabajar una propuesta de Curso
Basico de Derechos Humanos para su incorporacién en los establecimientos de
educacién universitaria en el pais y contribuir con esto a la promocién de los
derechos de las personas y colectivos. La propuesta del curso incorpora cuatro
modulos. El curso, de naturaleza tedrico-practica, introduce a los/as estudiantes
en el marco general de los derechos humanos, permitiéndoles desarrollar
competencias basicas vinculadas con su quehacer cotidiano y profesional.
Esta constituido por tres unidades secuenciadas que ofrecen una introduccién
progresiva al campo de los derechos humanos. Ademaés, incluye una cuarta
unidad que es de libre eleccién, para la cual se proponen distintos temas de
derechos humanos vinculados a la actualidad chilena. El primer médulo refiere
a un “Marco introductorio a los derechos humanos”, el segundo a “Obligaciones
del Estado y sistema de proteccion de los derechos humanos”, el tercero “Estado
de situacion de los derechos humanos en la actualidad: brechas y desafios®, y el
cuarto “Tema libre eleccién”.

Palabras claves: Educaciéon, derechos humanos, universidad.

La Comisién a cargo de elaborar esta propuesta estuvo conformada por varias universidades
e instituciones tanto publicas como privadas. Quienes elaboraron el documento final que aqui
se presenta son: Enrique Azua y Daniela Aceituno de la Unidad de Educacién y Promocién del
Instituto Nacional de Derechos Humanos; Natalia Arévalo, encargada de Derechos Humanos
y Coordinacién Académica de Diplomados Internacionales, Fundacién Henry Dunant; Jorge
Benitez, coordinador de la Escuela de Historia y Ciencias Sociales de la Universidad Arcis;
Karen Bascufidn, coordinadora del Area de Educacién, extensién y redes de la Corporacién
Parque por la Paz Villa Grimaldi; Karen Cravero, Coordinadora del Area de Responsabilidad
Social Universitaria y DDHH de la Direccién de Vinculacién con el Medio de la Universidad
Catdlica Cardenal Silva Henriquez; Sergio Fuenzalida, Coordinador del Programa de DDHH
de la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la Universidad Central de Chile; Victoria
Flores, académica de la Escuela de Trabajo Social de la Universidad de Antofagasta; Sandra
Rosas, del Area de Educacién Politicas y Coordinacién Intersectorial del Servicio Nacional de
la Discapacidad, e Isabel Plaza, académica Catedra UNESCO de Derechos Humanos de la
Universidad Academia de Humanismo Cristiano.
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ABSTRACT

After making a diagnosis that revealed the scarce presence of human rights
training plans in the country’s universities, and the low level of knowledge on
the subject, the Network of Human Rights Education Teams decided to work
on a proposal for Basic Course of Human Rights for its incorporation in the
establishments of university education in the country and to contribute with
this to the promotion of the rights of the people and groups. The course, of a
theoretical and practical nature, introduces students into the general framework
of human rights, allowing them to develop basic competences linked to their
daily and professional work. It consists of three sequenced units that offer a
progressive introduction to the field of human rights. In addition, it includes a
fourth unit that is freely chosen, for which different human rights issues related
to the current situation in Chile are proposed. The first module refers to an
“Introductory Framework for Human Rights”, the second to “Obligations of the
State and system of protection of human rights”, the third “Status of human
rights at present: gaps and challenges”, and the fourth “Free Choice Topic”.

Keys words: Education, Human Rights, University.

PRESENTACION

La Red de Equipos de Educacién en Derechos Humanos (REEDH), convocada
en 2012 por el Instituto Nacional de Derechos Humanos (INDH) luego de la
realizaciéon del IV Coloquio Interamericano sobre Educacién en Derechos
Humanos, se autodefinid como un espacio de colaboracién, aprendizaje e
intercambio construido y alentado por equipos que provienen de diversas
instituciones, organizaciones y colectivos tanto publicos como privados, a fin
de promover la educacién en derechos humanos en distintos espacios de la
ensefnanza formal, no formal e informal.

Enestesentido,la REEDH, se trazé comouna de suslineas de trabajola generacion
de un Curso béasico sobre Derechos Humanos para las instituciones de educacion
superior, con enfoque de ensenanza-aprendizaje centrado en el/a estudiante y
basado en resultados de aprendizaje y demostracién de competencias.

Parallevar a cabo este importante desafio, la REEDH junto al INDH desarroll6 un
estudio exploratorio cualitativo en el cual se recopilaron y analizaron programas
de 35 carreras de formacién inicial de 20 universidades chilenas, tanto publicas
como privadas, de acuerdo a una serie de categorias levantadas a partir de
las orientaciones internacionales y consideraciones pedagogicas propias de la
educacién en, por medio y para los derechos humanos. Ademas, se realizaron
entrevistas a expertos/as en materia de derechos humanos y educaciéon en
derechos humanos en Chile y se revisaron diversas experiencias pedagégicas de
los equipos que conforman la REEDH (Silva, C., 2014).

Este ejercicio permitié caracterizar conocimientos y actitudes desarrolladas en
las asignaturas, ademas de analizar las metodologias de ensefnanza y el tipo de
recursos utilizados, que sirvan como base para iniciar una discusién sobre las
caracteristicas de una propuesta de formacion inicial.

Una primera constatacion es que la tematica de los derechos humanos en el nivel

universitario es abordada desde la perspectiva de diversas disciplinas y areas
del saber. Esta caracteristica, que no constituye una dificultad o problema en si
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mismo, nos alerta sobre la necesidad de iniciar una discusién respecto a cuales son
los contenidos fundamentales de un curso basico de derechos humanos adecuados
a nuestro contexto historico, politico y cultural, alineados con los instrumentos y
normativas internacionales y aplicables en diversas instituciones universitarias.

En el analisis de los cursos, respecto al conocimiento conceptual sobre los derechos
humanos, se observa cierto énfasis en los derechos civiles y politicos desde el punto
de vista del goce individual de los derechos y se detecta un escaso tratamiento de
problematicas relativas a los derechos humanos, que no alcanza a llegar a un 50%
en los programas analizados, y que disminuye al tratarse de temas vinculados
a la pobreza, grupos en situaciéon de vulnerabilidad y la discriminacién como
escenarios que impiden el goce de los derechos fundamentales de las personas.
Con relacién a los contenidos referidos al sistema de proteccidén de los derechos
humanos, destaca la relevancia que el Estado adquiere en el cumplimiento de
éstos, pese a que la nocién de exigibilidad —o justiciabilidad— no emergen en la
mayoria de los programas analizados.

Otro aspecto relativo a los objetivos y contenidos de los cursos, es la escasa
explicitacién de actitudes propias de la educacién en derechos humanos, que
pueden ser consideradas como una via para la transferencia de los aprendizajes
a situaciones y problematicas de la vida cotidiana de las personas.

Una ultima consideracién tiene relacion con las metodologias y recursos de
ensefnanza. Al respecto, cabe destacar que no existen metodologias fijas o
férmulas para la ensefianza de los derechos humanos, sin embargo, la experiencia
acumulada ha permitido reconocer algunas orientaciones basicas que permitan
una educaciéon por medio de los derechos humanos. En este sentido, cabe destacar
que la mayor parte de los cursos no incorpora estrategias participativas, ni logra
articular una mirada compleja de los derechos humanos desde una diversidad
de disciplinas. En el caso de los recursos bibliograficos, la mayor parte de éstos
son textos especializados — generalmente, provenientes de los mismos campos
disciplinarios donde se ofrecen los cursos— lo que impide una mirada mas
integradora de los derechos humanos.

Ademas de las necesidades que revela este diagnostico, la propuesta del curso que
aqui se presenta, se fundamenta en lo establecido en la Declaracién Universal de
Derechos Humanos (articulo 26.2); en la Convencién relativa a la lucha contra
las discriminaciones en la esfera de la ensefianza (articulo 5.1 a) y en el Pacto
Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales, PIDESC (articulo
13.1) que senalan que “la educacién debe orientarse hacia el pleno desarrollo de
la personalidad humana y del sentido de su dignidad, y debe fortalecer el respeto
por los derechos humanos y las libertades fundamentales”. Estos instrumentos
convienen asimismo en que la educacion debe “capacitar a todas las personas
para participar efectivamente en una sociedad libre, favorecer la comprension, la
tolerancia y la amistad entre todas las naciones y entre todos los grupos raciales,
étnicos o religiosos, y promover las actividades de las Naciones Unidas en pro del
mantenimiento de la paz”.

Asimismo, se apoya en lo establecido en el articulo 2 de la Ley General de
Educacién de nuestro pais.

La integracion de la educaciéon en derechos humanos también se asienta en el

hecho de que hoy es un tema de prioridad en la agenda publica. La reciente
aprobacién de la Subsecretaria de Derechos Humanos, que contempla la
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elaboracion e implementacién de un Plan Nacional de Derechos Humanos y en
¢é1, un Plan Nacional de Educacién en Derechos Humanos; la aprobacién de la Ley
N° 20.911 de Formaciéon Ciudadana que crea el Plan de Formacién Ciudadana
para los establecimientos educacionales reconocidos por el Estado, y; la adopcion
de medidas de capacitacién en derechos humanos para funcionarios/as publicos/
as como parte de la agenda anticorrupcién, reflejan la importancia del tema y
entregan sefales sobre la inminente demanda que implican estas medidas para
las instituciones de educacién superior, tanto en el ambito de la docencia como
en la investigacion y la vinculacién con el medio.

De esta manera, tanto desde el marco internacional como desde la normativa
interna, las instituciones de educacion, entre ellas las de educacion superior, son
actores claves para impulsar una mayor igualdad e inclusién social, ampliar los
horizontes democraticos y promover una convivencia que erradique toda forma
de discriminacién y asegure la plena vigencia de los derechos humanos.

Considerandotanto los hallazgos del estudio exploratorio, comolafundamentacién
que nos aporta el marco de la Educacion en Derechos Humanos, entre los afios
2013 y 2016 (primer semestre) se constituyé en la REEDH una comisién de
trabajo que se planteé el propésito de elaborar el curso que aqui se presenta. La
propuesta contempla tres unidades de formacién general y una cuarta unidad
de libre eleccion, para la cual se proponen distintos médulos que abordan temas
especificos referidos a derechos de grupos en situacion de vulnerabilidad u otras
tematicas pertinentes a los Derechos Humanos que el/a docente junto a los/as
estudiantes podran escoger, en funcién del perfil de egreso, campo ocupacional,
contingencia, pertinencia regional y/o intereses.

2. MARCO GENERAL DE LA PROPUESTA

En esta seccién se presenta el marco conceptual que sustenta la propuesta, asi
como sus definiciones y orientaciones basicas. El aspecto al que se destina una
mayor parte refiere a las orientaciones pedagégico-metodoldgicas de la educacion
en derechos humanos, ya que es con seguridad, el aspecto menos desarrollado
por la bibliografia especializada o cuyos aportes se encuentran mas dispersos y
menos accesibles. Al final se incluyen las referencias que se utilizan en la seccion.

2.1 IDENTIFICACION DE LA ASIGNATURA

El nombre que se propone para la asignatura es “Curso Basico de Derechos
Humanos”. Su modalidad es presencial y con una duracion semestral
correspondiente a 64 horas pedagdgicas o 48 horas cronolédgicas.

Con relacién a los prerrequisitos no se consideran necesarios, pudiendo ser
tomado por los/as estudiantes en cualquier momento de su carrera.

Los aspectos formales como el cddigo o créditos transferibles que se asignaran
al curso, correspondera ser completado por cada institucién de acuerdo a su
normativa.

2.2 DESCRIPCION

El curso, de naturaleza teodrico-practica, introduce a los/as estudiantes en el
marco general de los derechos humanos, permitiéndoles desarrollar competencias
basicas vinculadas con su quehacer cotidiano y profesional. Est4 constituido por
tres unidades secuenciadas que ofrecen una introduccidn progresiva al campo de
los derechos humanos.
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Ademas, incluye una cuarta unidad que es de libre eleccion, para la cual se
proponen distintos temas de derechos humanos vinculados a la actualidad
chilena. Aqui concretamente se presentan propuestas referidas a memoria
histoérica reciente de Chile, justicia transicional, derechos de pueblos indigenas y
tribales, y derechos de personas con discapacidadl. No obstante, cada institucion
de educacién superior puede destinar esta cuarta unidad al tratamiento de otros
grupos en situacién de vulnerabilidad como diversidades sexuales, migrantes y
refugiados/as, mujeres, derechos de personas privadas de libertad, derechos de
nifias y nifos, o a la profundizacién de algtin otro campo de derecho o tema en
particular a escoger en funciéon de lo que sea mas pertinente a la especialidad
disciplinar, territorial e intereses recogidos de parte los/as estudiantes.

2.3 OBJETIVOS

* Analizar el proceso histérico de emergencia de los derechos humanos,
reflexionando sobre su concepto, caracteristicas, principios y visiones criticas.

+ Identificar las obligaciones del Estado en materia de derechos humanos y los
mecanismos de proteccidén de estos ultimos.

+  Reflexionar criticamente en torno a condiciones econdémicas, sociales,
culturales y politicas que impiden o menoscaban el ejercicio pleno de los
derechos humanos en grupos en situacion de vulnerabilidad.

*  Valorar y aplicar los derechos humanos como un enfoque que contribuye a la
construccién de una sociedad inclusiva.

2.4 COMPETENCIAS QUE LA PROPUESTA CONTRIBUYE A DESARROLLAR

Este curso esta orientado a desarrollar competencias genéricas o transversales
vinculadas al desarrollo de la capacidad critica y autocritica, la valoracién y el
respeto por la diversidad y la multiculturalidad y el compromiso ético.

Por otro lado, se dirige también a contribuir al desarrollo de competencias
especificas relacionadas con la integraciéon del enfoque de derechos humanos a
las tareas propias de la profesién; con sus obligaciones y derechos de acuerdo a
los estandares internacionales de derechos humanos, y a la comprensién de si
mismo/a y de las personas a las cuales se dirige su actividad como sujetos de
derecho.

2.5 ORIENTACIONES PEDAGOGICO-METODOLOGICAS DE LA EDUCACION EN DERECHOS
HUMANOS

Como lo sostiene la Declaracion de las Naciones Unidas sobre educacién y
formacién en materia de derechos humanos, en el articulo 2, “La educacién y la
formacién en materia de derechos humanos estan integradas por el conjunto de
actividades educativas y de formacion, informacion, sensibilizacién y aprendizaje
que tienen por objeto promover el respeto universal y efectivo de todos los
derechos humanos y las libertades fundamentales, contribuyendo asi, entre
otras cosas, a la prevencién de los abusos y violaciones de los derechos humanos
al proporcionar a las personas conocimientos, capacidades y comprensién
y desarrollar sus actitudes y comportamientos para que puedan contribuir
a la creacion y promocién de una cultura universal de derechos humanos”
(Organizacién de Naciones Unidas, 2012). De acuerdo a esta definicién y a los
demas conceptos contenidos en la Declaracion es posible desprender algunos

1 Estos grupos en situacién de vulnerabilidad, han sido escogidos debido a que las instituciones,
organizaciones y colectivos integrantes de la REEDH han desarrollado una experiencia tematica
y/o pedagdgica en esas areas. Desde esta perspectiva, no es excluyente la incorporacién de otros
grupos o realidades igual de relevantes para el campo de los derechos humanos en Chile.
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criterios pedagbgicos que orienten un curso de educacién en derechos humanos.
A continuacién se sefialan algunos:

A) La educacién en derechos humanos tiene como propésito final
la transformacion de la sociedad. Asi lo afirman los/as principales
investigadores/as en el tema (Tibbits, 2002; Magendzo, 2006; Rodino, 2010) y
es lo que se desprende del preambulo de la propia Declaracién Universal de los
Derechos Humanos que sefiala que es mediante la ensefianza y la educacion, asi
como la adopcién de medidas progresivas de caracter nacional e internacional
como puede alcanzarse el reconocimiento y aplicaciéon universales y efectivos
de los derechos humanos. Es decir, la educaciéon en derechos humanos junto
al cumplimiento de las obligaciones que derivan de los estandares de derechos
humanos, se constituyen en los dos mecanismos principales de transformacién
de la sociedad para alcanzar el ideal propuesto. Esto implica que la educacion
en derechos humanos, necesariamente debe tener un sentido critico orientado a
desnaturalizar y develar las discriminaciones que se encuentran presentes en la
sociedad, a fin de contribuir a su superacion.

B) La educaciéon en derechos humanos se basa en la compresién de las
normas y en una vision critica de la sociedad. Los derechos humanos son
un ideal a alcanzar, un horizonte que se desplaza a medida que se consiguen
ciertos logros y surgen nuevas comprensiones sobre la proteccién de la dignidad
humana. Al mismo tiempo, tras un creciente proceso de positivizacion, los
derechos humanos también son un conjunto de instrumentos juridicos contenidos
en tratados, convenciones, pactos, constituciones y leyes que establecen
obligaciones concretas para los Estados y para las personas. También los
derechos humanos son un conjunto de principios y por lo tanto son un referente
ético que actiia como marco para la convivencia humana y como un enfoque que
permite desnaturalizar las discriminaciones que se encuentran presentes en
la sociedad. Por otro lado, la comprension de los derechos humanos, como un
ideal, nos permite reconocer que su plena vigencia no es una realidad hoy y que
existe una brecha entre el presente y el futuro ideal al que se aspira. Entonces,
estas tres dimensiones (ideal, normativa y ética) se encuentran estrechamente
relacionadas y en permanente interaccion.

Como criterio pedagdgico que se desprende del reconocimiento de estas tres
dimensiones es importante considerar que la educaciéon en derechos humanos
supone el tratamiento de todas ellas de manera integrada, articulada y critica.
Es habitual que, dependiendo de la especialidad de quien dicte un curso se
tienda a privilegiar los aspectos puramente normativos, como es el caso de la
formacion de estudiantes de Derecho o puramente éticos, como es el caso de la
formacion de docentes. La educacién en derechos humanos debe integrar ambos
aspectos en la formacion profesional, cualquiera sea la disciplina a la que se
refiera. La consideracion de una sola dimensién tiende a reducir la comprension
de los derechos humanos.

En este sentido, una primera recomendacién es que los/as estudiantes tengan
acceso directo a las fuentes del Derecho Internacional de los Derechos Humanos
(es decir, a las declaraciones de derechos humanos, tratados universales y
regionales, sentencias, informes tematicos y de relatorias sobre paises especificos,
etc.) a fin de que se familiaricen con su contenido y puedan consultarlos de
manera frecuente y auténoma, ya que, como se ha sefnalado, un aspecto comun
de los cursos de derechos humanos a nivel de educacién superior, es su escasa
integracion y uso, tanto en la bibliografia basica, como en las actividades lectivas.
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Junto con ello, es importante que puedan comprender el contexto histérico en el que
se originaron, pues a medida que se avanza en el reconocimiento de derechos y se
profundiza en la comprensién sobre nuevas formas de proteger la dignidad humana
de acuerdo al avance tecnoldgico y los cambios sociales, es posible comprender el
alcance y la limitacién de ciertas protecciones legales, ademas de identificar los
vacios que existen para pensar en la generaciéon de nuevos instrumentos.

En consecuencia y como criterio ineludible, de acuerdo a lo que establece la
Declaracion de las Naciones Unidas sobre educaciéon y formacién en materia de
derechos humanos, en su articulo N°4, la educacién y la formacién en materia de
derechos humanos, “deben basarse en los principios de la Declaraciéon Universal
de Derechos Humanos y los demds instrumentos y tratados pertinentes”. Ello con
miras a:

a) Fomentar el conocimiento, la comprension y la aceptacion de las normas
y los principios universales de derechos humanos, asi como de las garantias
de proteccion de los derechos humanos y las libertades fundamentales a nivel
internacional, regional y nacional;

b) Desarrollar una cultura universal de los derechos humanos en la que
todos sean conscientes de sus propios derechos y de sus obligaciones respecto de
los derechos de los demdas, y favorecer el desarrollo de la persona como miembro
responsable de una sociedad libre y pacifica, pluralista e incluyente;

¢) Lograr el ejercicio efectivo de todos los derechos humanos y promover
la tolerancia, la no discriminacién y la igualdad; Garantizar la igualdad de
oportunidades para todos mediante el acceso a una educacion y formacién en
materia de derechos humanos de calidad, sin ningtin tipo de discriminacion,

d) Contribuir a la prevencién de los abusos y las violaciones de los derechos
humanos y a combatir y erradicar todas las formas de discriminacion y racismo,
los estereotipos y la incitacion al odio y los nefastos prejuicios y actitudes en que se
basan.

De forma paralela, es necesario desarrollar una mirada critica sobre la realidad
a fin de develar desigualdades sociales que devienen de la mantencién de
situaciones historicas de discriminaciéon en contra de determinados grupos. En
este sentido el analisis permanente de la realidad local, nacional o mundial basado
en los principios de los derechos humanos es un segundo criterio metodolégico que
no puede ser obviado pues la educacién en derechos humanos no refiere solo al
conocimiento y manejo de los instrumentos, sino a la integracién del enfoque de
derechos humanos para el andalisis y transformacién de la realidad en pos de la
construcciéon de una cultura de derechos humanos.

C) La educacion en derechos humanos incluye conocimientos, vivencias
y ejercicio de derechos. La educacion y la formacién en materia de derechos
humanos engloban:

a) La educacion sobre los derechos humanos, que incluye facilitar el
conocimiento y la comprension de las normas y principios de derechos humanos,

los valores que los sostienen y los mecanismos que los protegen,

b) La educacion por medio de los derechos humanos, que incluye aprender
y ensenar respetando los derechos de los educadores y los educandos;
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¢) La educacion para los derechos humanos, que incluye facultar a las
personas para que disfruten de sus derechos y los ejerzan, y respeten y defiendan
los de los demds?®.

Desde un punto de vista pedagdgico esto significa que el disefio de un curso
de derechos humanos no debe considerar solamente aspectos curriculares
destinados a que los/as estudiantes comprendan los derechos humanos y
adquieran conocimientos sobre el modo de ejercerlos, protegerlos y promoverlos,
sino también debe considerar que los derechos humanos de éstos/as y de los/as
docentes sean ejercidos y respetados en el proceso educativo mismo, involucrando
aspectos como la gestion, la participacion y las practicas, entre otros. Asimismo y
como resultado de lo anterior la educacién en derechos humanos debe monitorear
que finalmente las personas disfruten de sus derechos y los ejerzan, y respeten
y defiendan los de los demés. Esto implica considerar el uso de indicadores
de participacién e inclusién, referido a factores y categorias sospechosas de
discriminacién tales como género, condicién econdémica, discapacidad, origen
nacional o étnico, entre otros.

d) La educacion en derechos humanos debe adaptarse a las distintas
etapas de la vida de los/as educandos y debe considerar las diferencias culturales,
la diversidad de personas y sus necesidades.

La educacién en derechos humanos esta presente a través de toda la vida de las
personas desde su nacimiento hasta su muerte y puede desarrollarse a través de
distintos ambitos y niveles de la educacién® Desde un punto de vista metodologico
esto implica que debe adaptarse a las distintas etapas de la vida de las personas
y debe considerar las diferencias culturales y las distintas situaciones de
vulnerabilidad en que se encuentren, de manera de evitar que hayan barreras
que impidan el acceso al conocimiento y a la comprensién de los derechos, propios
y de los/as otros/as. Esto es especialmente significativo con relacion al lenguaje
que se emplea para referirse a las personas con algun tipo de discapacidad
sensorial (o de cualquier tipo); con personas pertenecientes a pueblos indigenas
o migrantes. También es significativo con relacion a la utilizacién de ejemplos
ya que deben ser pertinentes no solo a los temas que se tratan sino también a
la realidad y la experiencia de los/as participantes. Considerar las condiciones
fisicas y materiales de los espacios donde se realizan los procesos educativos en
atencién a la diversidad que presentan las personas, también es relevante, pues
deben asegurar el acceso de todos/as sin ningtn tipo de discriminacion.

D) La educacion en derechos humanos debe considerar las criticas
y tensiones. Los derechos humanos, al igual que cualquier enfoque o vision
global de la realidad, no est4 exento de criticas y tensiones. Por lo mismo es
frecuente que éstas sean planteadas por los/as estudiantes de manera directa o

De las Naciones Unidas sobre educacién y formacion en materia de derechos humanos, articulo 2.

3 Los ambitos de la educacién distinguen la educacién formal, no formal e informal. La educacién
formal se refiere a todo aquel proceso formativo que es sistematico y que conduce a la obtencién
de un reconocimiento oficial por parte del Estado, como es el caso de los distintos cursos de
la educacién parvularia, basica y media o de los titulos y grados en la educacién superior. La
educacion no formal, es igualmente sistemética, pero no conduce a reconocimiento oficial, como
es el caso de charlas, seminarios, diplomas o cursos breves propios del sistema de capacitacién
publico y privado. La educacién informal, no es sistemética ni conduce a reconocimiento oficial,
pues se refiere a las expresiones de la cultura, los medios de comunicacién y las interacciones
espontdneas entre las personas. Por otra parte los niveles se refieren a los distintos cursos y
grados establecidos en el sistema de educacién formal que va desde la educacién parvularia
hasta la educacién superior.
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surjan como dudas en el desarrollo de un curso sobre derechos humanos. Estas
ocasiones ofrecen la oportunidad de tratar algunas criticas, como que los derechos
humanos son una imposicién de Occidente sobre Oriente, que refieren solo a
derechos individuales o que son una declaracién de buenas intenciones con poca
materializacién en la vida cotidiana y en el quehacer politico. Cualquiera sea la
situacién, se propone como criterio metodolégico integrar estos planteamientos
como una oportunidad para su abordaje evitando cerrar la discusién a través
de la negacién de la critica o de respuestas definitivas. La idea, siguiendo el
planteamiento que nos propone el profesor Francisco Javier Gutiérrez (2011),
es ayudar a situar y contextualizar la critica o la tensién con el proposito de
distinguir si refiere a su eficacia, es decir a su efectiva implementacion, o a su
esencia, es decir a los fundamentos mismos de los derechos humanos.

E) La educacion en derechos humanos debe tratar los temas
controversiales presentes en la sociedad. Como sostiene el profesor Magendzo
(2013) “la controversialidad constituye un imperativo a enfrentar en la Educacién
en Derechos Humanos, ya que los Derechos Humanos se han construido en la
historia dramatica y conflictiva que los pueblos han tenido para abrirse paso en
el devenir social.” El conflicto es propio de la convivencia humana de manera
que la educacion en derechos humanos no puede abstraerse de él, mas atn debe
procurar incorporarlo, ya que permite establecer un vinculo directo entre los
contenidos del curso y las problematicas sociales mas relevantes. No obstante,
desde un punto de vista metodoldégico, es necesario considerar su complejidad,
para un adecuado tratamiento.

F) Otras consideraciones metodolégicas. Junto a las anteriores, propias
de la educacién en derechos humanos, también es importante considerar
otras consideraciones, de caracter general y aplicables a cualquier curso en
la educacién superior, como es el uso de la bibliografia de acuerdo a ciertos
criterios metodoldgicos asi como la integracion de la experiencia, la opinién y los
conocimientos previos de los/as estudiantes en materia de Derechos Humanos, a
todo el proceso de aprendizaje.

2.6 EvaLuacIionN

Se sugieren los siguientes aspectos a tener en cuenta con relacién a la evaluacion
utilizada en el curso:

+  Considerarlas evaluaciones al momento de disefiar y planificarlas actividades
formativas, de manera que estas se encuentren integradas en consonancia
con los objetivos y contenidos y deméas elementos del proceso educativo.

*  Seleccionar o disefiar instrumentos que permitan verificar si los/as
estudiantes han alcanzado los resultados de aprendizaje esperados.

*  Los criterios de evaluacién deben estar previamente establecidos y ser
conocidos por los/as estudiantes. Ademas deben estar asociados a niveles de
exigencia definidos y explicitados en el estandar.

En atenciéon a las caracteristicas de la Educacién en Derechos Humanos, la
evaluacién del curso debe dar cuenta del avance en los propositos referidos a una
cultura de derechos humanos.

Una forma de lograr que se cumplan estos aspectos y orientar al/a estudiante

hacia el logro de estandares de desempefo, asi como proporcionar una
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retroalimentacion efectiva y oportuna, es la incorporacién de matrices de
valoracion o rubricas, basadas en el establecimiento de estdndares de ejecucion
esperados en las diversas actividades y tareas.

Es muy importante que exista congruencia entre lo que se ensefia y lo que se
evalua, es decir, entre los objetivos o aprendizajes esperados y las preguntas de
evaluacién. Debe tenerse en cuenta la ponderacion de un objetivo particular y el
porcentaje de una evaluacion asignada a dicho objetivo.

2.7 SOBRE EL MATERIAL BIBLIOGRAFICO QUE SE SUGIERE

El material bibliografico que se propone en la seccién bibliografia obligatoria y
complementaria de cada médulo, se encuentra, en su gran mayoria disponible en
linea, por ello, dentro de las referencias de cada moédulo aparecen los links desde
los cuales es posible descargar la informacién. Sin embargo, hay textos que no
se encuentran disponibles en version digital, y que pueden ser solicitados a la
coordinacién de la REEDH, al correo rededucaciondh@gmail.com.

Para un uso adecuado del material, se solicita citar siempre el nombre de sus
autores o autoras.

3. DESARROLLO DE LOS MODULOS

3.1 Mopuro 1: MARCO INTRODUCTORIO A LOS DERECHOS HUMANOS

En esta Unidad, se aborda el concepto de derechos humanos, sus caracteristicas
y principios, entendidos como una construccién histérica derivada del consenso
social y que se apoya en el reconocimiento de la igual dignidad de todas las
personas. También se aborda la relevancia que éstos tienen para las sociedades
contemporaneas. Aborda los siguientes temas: Introduccién historica de los
derechos humanos a través de cuatro ciclos: la prehistoria de los derechos
humanos (desde la antigiiedad hasta el siglo XV), tiempos modernos (procesos
revolucionarios del siglo XVII y XVIII), época contemporanea (retrocesos
en el contexto de la primera y segunda guerra mundial) y actualidad e
internacionalizacion de los derechos humanos. Concepto, caracteristicas y
principios de los derechos humanos. Problematizaciones: 1) “generaciones™ de los

4 Tradicionalmente la dogmaética de los derechos humanos se ha referido a “generaciones de
derechos”, aludiendo con esto a la diferenciacién entre los derechos civiles y politicos (o derechos
de primera generacién), derechos econdmicos, sociales y culturales (o derechos de segunda
generacion) y los derechos colectivos (o derechos de tercera generacién). Este concepto, es creacion
del jurista checo Karel Vasak del Instituto Internacional de Derechos Humanos de Francia, en
1977. (Un ejemplo de cémo se tratan las generaciones de derechos humanos tradicionalmente lo
encontramos en: Squella, A. Introduccién al Derecho, Santiago, 2000, pp. 195-196).

La mirada tradicional ha basado la clasificacién en la idea de que la obligacién que tiene el
Estado respecto de estos grupos de derechos es distinta. Es asi como en los derechos civiles y
politicos la obligacidn estatal se basaria en la abstencién (se trata de derechos inmediatamente
exigibles, cuyo respeto representa para el Estado una obligacién de resultado, susceptible de
control jurisdiccional, siendo una obligacién de no hacer), mientras que la obligacién del Estado
en los derechos econémicos, sociales, culturales y ambientales seria prestacional (obligacién de
hacer), donde su exigibilidad estd condicionada a la existencia de recursos apropiados para su
satisfaccidén y por tanto representa una obligacién de medios. (Ver en: P. Nikken, El concepto
de derechos humanos. Instituto Interamericano de Derechos Humanos, San José de Costa
Rica, 2004, pp. 6). Pese a lo anterior esta diferenciacién ha sido sometida a diversas criticas
principalmente porque en ambas categorias de derechos encontramos obligaciones de abstencién
y prestacién. Por ejemplo, en los derechos civiles y politicos se puede pensar en lo que implica
tener un sistema judicial que garantice el debido proceso o un sistema electoral que permita
elecciones libres e informadas. De esta forma, los derechos civiles y politicos efectivamente
contemplan un conjunto de obligaciones de hacer y no hacer. (Ver critica en: V. Abramovich y C.
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derechos humanos; 11) colisién (o choque) de derechos y problemas en el ejercicio
de los derechos humanos y; iii) criticas a la universalidad.

3.2 MopuLo 2: OBLIGACIONES DEL ESTADO Y SISTEMA DE PROTECCION DE LOS
DERECHOS HUMANOS

En esta Unidad se presentan la estructura del sistema internacional de proteccién
de los derechos humanos (6rganos, normativa y procedimientos) ademas de los
mecanismos nacionales de proteccion a los derechos humanos.

El énfasis esta puesto en reconocer las obligaciones del Estado y la exigibilidad
de los derechos a través de los mecanismos ya senialados.

Los contenidos del médulo son los siguientes: 1) Obligaciones generales del
Estado: respetar proteger garantizar y promover; 2) Sistemas internacionales de
proteccion de los derechos humanos (organismos, instrumentos y procedimientos);
3) Mecanismos administrativos y judiciales; 4) Entidades nacionales de proteccion
a los derechos humanos; y 5) Sociedad civil y acciones de exigibilidad para el
resguardo y avance de los derechos humanos.

3.3 MOpuLo 3: ESTADO DE SITUACION DE LOS DERECHOS HUMANOS EN LA
ACTUALIDAD: BRECHAS Y DESAFIOS

En esta Unidad, se identifican y analizan problematicas que impiden o
menoscaban el reconocimiento y goce de los derechos humanos y las obligaciones
del Estado con relacion a grupos histéricamente discriminados para los cuales se
han establecido medidas de especial proteccion y de accidén afirmativas.

El énfasis en esta unidad esta puesto en motivar a un analisis critico que favorezca
la aplicacién de los conocimientos desarrollados en Unidades anteriores, asi como
una aproximacién ética que posibilite la valoracion de los derechos humanos como
una herramienta que contribuye a la construccion de una sociedad orientada a la
justicia y la democracia.

Los contenidos delas unidades anteriores constituyen una base tedrico-referencial
para poder aplicar y profundizar la situaciéon de derechos humanos del grupo o
del campo tematico propuesto. No obstante, el grupo curso junto a su profesor/a
puede elegir el o los temas que les parezcan mas apropiados de acuerdo a sus
intereses personales, curriculares, territoriales o de otro orden.

Los contenido del curso son los siguientes: 1) Medidas de especial proteccién para
grupos en situacién de vulnerabilidad (mujeres, nifiez y adolescencia, pueblos
indigenas y originarios, personas privadas de libertad, personas en situaciéon
de discapacidad, migrantes, diversidades sexuales, entre otros), derechos en
particular (educacién, vivienda, manifestaciéon, salud, etc.) y/o tematicas (Medio
ambiente, Seguridad, entre otros); 2) Principales aspectos de observaciéon en
cuanto al reconocimiento, proteccion y promociéon de los derechos humanos:
normativa, politicas publicas, afectaciones.

Courtis, Los derechos sociales como derechos exigibles, Editorial Trotta, Madrid-Espana, 2004.)
En este mismo sentido, los derechos econémicos, sociales, culturales y ambientales, también
implican deberes de abstencién, como por ejemplo, el no danar la salud o el no impedir el acceso a
la educacion. Ademaés de todo lo anterior, es necesario anadir que hablar del término “generaciones
de derechos” también esté cuestionado pues atentaria con la idea de interdependencia de los
derechos, indicativa de que ningin derecho es més relevante que otro y que la afectacién o
realizacién de uno impacta en el reconocimiento o ejercicio de otro.
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3.4 MopuLo 4: TEMA LIBRE ELECCION

El tema de esta unidad puede ser definido de acuerdo los fines institucionales,
al perfil profesional de la carrera, o a los intereses particulares del grupo curso
y puede referir a determinadas tematicas, determinados derechos, grupos
discriminados u otros temas atingentes.
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RESUMEN

La formacién en derechos humanos en el nivel superior universitario
constituye una preocupacion que en los Gltimos afios se ha visto reflejada tanto
en la normativa nacional argentina como en los documentos y declaraciones
internacionales. Existe un consenso cada vez mas generalizado en que una
educacién superior de calidad no puede omitir una reflexién sobre el sentido
social de la profesion.

En esta presentacién nos proponemos describir y analizar una experiencia
que se desarrolla en la Universidad Nacional de Lanus, Argentina, y que
tiene como objetivo principal ofrecer un espacio de educaciéon en derechos
humanos para todos los estudiantes de la universidad. Se trata de una
asignatura obligatoria, transversal e interdisciplinaria, de seis meses de
duracién, por la que ya han circulado més de quinientos estudiantes. A lo
largo de estas paginas describimos este espacio curricular y proponemos una
evaluacién del impacto que la experiencia produce en los estudiantes, luego
de haber transcurrido dos afnos desde que comenz6 a implementarse.

Palabras claves: Derechos humanos, Formacién profesional, Universidades.

ABSTRACT

Human rights training at the university level is an aim that in recent years
has been reflected both in Argentine national legislation and in international
documents and declarations. There is an increasingly widespread consensus
that a quality higher education cannot omit a reflection about the social sense
of the profession. In this presentation we intend to describe and analyze an
experience that is developed at the National University of Lanus, Argentina,
and whose main objective is to provide a space for human rights education
for all the students of this university. This course is compulsory, transversal
and interdisciplinary, it lasts six months, and more than five hundred
students have already attended it. Throughout these pages we describe this

Lic. en Sociologia | Investigadora-Docente y Coordinadora general del Centro de Justicia y
Derechos Humanos UNLa | fbeltrame@unla.edu.ar.

Dra. en Educacién | Investigadora- Docente y Coordinadora Académica del Centro de Justicia y
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subject and propose an evaluation of the impact that the experience has on
students, after two years have passed since it began to be implemented.

Key Words: Human Rights, Vocational training, Universities.

1. EpucAciON EN DERECHOS HUMANOS EN EL NIVEL SUPERIOR

“La universidad no puede vivir al margen de las
circunstancias historicas y sociales de nuestra época; a ella
le corresponde despertar, inculcar y/o crear conciencia de
que el trabajo que realiza ha de ser comunitario, justo,
solidario y en beneficio de la sociedad; el bien comun ha
de ser su interés prioritario’ ”

La formacién de profesionales de calidad supone cada vez méas la necesidad de
articular la capacitacién técnica y el desarrollo de conocimientos y habilidades
especificas con una formaciéon comprometida con la inclusién, el compromiso
social y la posibilidad de intervenir en el mundo para poder transformarlo y
mejorarlo. Es decir, la formacién profesional debe asumirse al mismo tiempo
como una formaciéon para una ciudadania activa. Una formacién profesional/
ciudadana, o ciudadana/profesional.

En este sentido, la educacién en derechos humanos se configura como un abordaje
pertinente y adecuado que contiene ambos tipos de formaciones: la profesional y
la ciudadana, entendiendo por ciudadania una prdctica (un ejercicio) antes que
un status de pertenencia a una comunidad politica nacional.

La formacién en derechos humanos y ciudadania en el nivel superior universitario
constituye una preocupacién que en los tltimos anos se ha visto reflejada tanto en
la normativa nacional como en los documentos y declaraciones internacionales. A
continuacién enumeramos algunos pocos ejemplos:

* En el plano internacional, la Oficina del Alto Comisionado de las Naciones
Unidas para los Derechos Humanos cuenta con un Programa Mundial para
la Educacién en Derechos Humanos. Dicho programa ha elaborado un plan
de accién de tres etapas, en el cual la formacién en derechos humanos en el
nivel superior ha constituido la segunda etapaZ.

+ La Conferencia Regional sobre Educacién Superior celebrada en 2008 afirma
que:

“En América Latina y el Caribe, particularmente, se necesita una educacion
que contribuya eficazmente a la convivencia democratica, a la tolerancia y
a promover un espiritu de solidaridad y de cooperacién; que construya la
identidad continental; que genere oportunidades para quienes hoy no las tienen
y que contribuya, con la creacién del conocimiento, a la transformacién social y
productiva de nuestras sociedades”.

1 Jaramillo, Ana (2002). La universidad frente a los problemas nacionales, ediciones UNLa,
Argentina.

2 El Programa disen¢ las siguientes etapas para el abordaje de la Educacién en Derechos Humanos
a nivel mundial: primera etapa (2005-2009) se centr6 en la educacién primaria y secundaria. La
segunda etapa (2010-2014) focaliz6 en educacién superior y formacién docente, como asi también
en personal de las fuerzas de seguridad, mientras que la tercera etapa (2015-2019) trabaja
especialmente con los medios de comunicacién y la formacién de los periodistas.
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“Intensificar la formacién docente con curriculos que los doten de herramientas
para preparar a los estudiantes como ciudadanos responsables”. (Conferencia
Regional sobre Educaciéon Superior, CRES, 2008, articulo 4).

*  La Ley de Educacién Superior argentina, por su parte, entiende que La
Educacién Superior tiene por finalidad proporcionar formacién cientifica,
profesional, humanistica y técnica en el mas alto nivel, contribuir a la
preservacién de la cultura nacional, promover la generacion y desarrollo del
conocimiento en todas sus formas, y desarrollar las actividades y valores
que requiere la formacion de personas responsables, con conciencia ética y
solidaria, reflexiva, criticas, capaces de mejorar la calidad de vida, consolidar
el respeto al medio ambiente, a las instituciones de la Republica y a la
vigencia del orden democratico (Ley de Educacién Superior 24.521, art. 3).

+  Por ultimo, el Estatuto de la Universidad Nacional de Lanus contiene
esta misma preocupacién al declarar en sus fundamentos que se propone
“Educar en el espiritu de la Constitucion Nacional, en la soberania popular
como uUnica fuente legitima de poder politico, en el conocimiento y defensa
de la soberania e independencia de la Nacidn, en el respeto y defensa de los
derechos humanos, de laigualdad de oportunidades y de la no discriminacion,
contribuyendo en todo momento a la confraternidad y la paz entre los pueblos”
(Estatuto UNLa, art. 3 inc. K).

Sabemos, por cierto, que la formulacién de estas afirmaciones no significa una
puesta en practica inmediata, pues la brecha entre la normativa y las practicas es
muchas veces amplia. Pero la normativa, y particularmente aquella que enmarca
a las instituciones educativas y entre ellas a las universidades, permiten prever
ciertas orientaciones para la implementacién de proyectos pedagdgicos.

Teniendo en cuenta estos antecedentes, en esta presentacién nos proponemos
describir y analizar una experiencia acotada que aborda desde la educacién en
derechos humanos la posibilidad de articular formacién profesional y formacién
para la ciudadania y los derechos humanos?.

A lo largo de estas paginas nos preguntamos: jHay en la universidad una
formacién para la vida publica, para la ciudadania y los derechos humanos?, ;de
ser asi, como se produce dicha formacién?, ;cémo interpretar las nuevas demandas
que afloraron en los ultimos tiempos, haciendo explicita la necesidad de que la
universidad se comprometa con este tipo de formacién como complemento de la
formacién profesional y técnica?

A diferencia de lo que ocurre en el resto del sistema educativo —donde la formacién
para la ciudadania y los derechos humanos conforma un objetivo explicito
y ampliamente curricularizado con diferentes matices seguin los niveles-, la
universidad y las politicas publicas que la regulan lo enuncian sin explicitar
instancias curriculares, académicas o institucionales concretas. Al menos no en
forma generalizada en el conjunto del sistema de educaciéon superior.

3 La referencia a la nocién de ciudadania requiere una aclaracién: al hablar de la formacién para
la ciudadania coincidimos con aquellas perspectivas que entienden que la ciudadania es cada
vez mds una categoria global y no nacional. Es decir, cada vez més desajustada de la idea de
pertenencia a un estado nacional y por lo tanto a un status de ciudadano portador de derechos
en un territorio. Por el contrario, nos referimos a la ciudadania en tanta practica, en tanto lucha
por el reconocimiento de derechos sin tener como referencia a la nacién, en un mundo global.
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El pedagogo espaiiol Martinez Bonafé (2003) se formula estos mismos
interrogantes y describe cinco ambitos de la formacién universitaria en los que
“es posible integrar acciones y establecer pautas u orientaciones que favorezcan
la formacién en valores y el aprendizaje ético de los futuros graduados y
graduadas” (2006: 102):

Contenidos curriculares.

Relacién entre estudiantes y profesores.

Formas de la cultura participativa y de la organizacién de la institucion.
Organizacion del clima y el espacio pedagdgico en las tareas de aprendizaje.
La vinculacién de la comunidad con los aprendizajes.

Cr o=

Corresponde aclarar que los distintos ambitos no deben contradecirse entre
si sino méas bien complementarse. De este modo, una propuesta curricular de
formacidn ética que aspira a promover la participacion democratica careceria de
sentido en un clima institucional adverso al pluralismo y a la libre expresién de
sus miembros.

Nuestra reflexiéon avanza sobre el nivel curricular, y describe una experiencia
de aprendizaje ético que tiene como objetivo educar en derechos humanos.
Entendemos que la penetracién curricular en la formacién en derechos humanos
permite acompanar y complementar la formacién profesional y humana de los
estudiantes en todos los niveles, y particularmente en el nivel superior (Salvioli,
2014)".

Pero antes de avanzar en este andlisis, haremos unas breves referencias a la
institucion en la cual se desarrolla el seminario transversal de justicia y derechos
humanos, que constituye una instancia de aprendizaje obligatorio para todos los
estudiantes de todas las carreras de la Universidad Nacional de Lanus (UNLa).

2. BREVES NOTAS SOBRE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE LANUS

La Universidad Nacional de Lanus estda ubicada en la calle 29 de septiembre
3901, Remedios de Escalada, Provincia de Buenos Aires. Su predio se encuentra
ubicado en el limite de los partidos de Lants y Lomas de Zamora. Esta localizada
a aproximadamente 30 km. de la Ciudad de Buenos Aires. La UNLa es una
de las 11 Universidades publicas que se crearon en el conurbano bonaerense y
que adquiere caracteristicas particulares en el marco de un modelo educativo
innovador, que parte de las necesidades econémicas y sociales de los territorios
donde estan insertas (o tienen influencia) y donde, mayormente, su oferta
académica se configura a partir de las demandas y problematicas locales.

En 1995 se aprobd el decreto de creacion de la Universidad Nacional de Lanus,
pero en aquel entonces no se contaba con el espacio, ni estructura para ponerla
en funcionamiento. En 1998 la Universidad recibe el predio en Remedios
de Escalada donde hoy funciona el campus. Eran los antiguos talleres de un
ferrocarril devastado y privatizado afios antes. La estructura del ferrocarril se
conservo. La prioridad fue preservar el patrimonio histérico y cultural bajo los
criterios de recuperacion de lo que se pudiera salvar y reciclaje de lo que ya no
se podia usar. Ese espacio se convirtié en pocos anos en un campus universitario
donde estudian miles de jévenes que en su mayoria son hijos de trabajadores, o

4 Salvioli, Fabidn, Educacién superior en derechos humanos, en revista de ciencias sociales
Segunda Etapa, afio 6, nimero 25, otofio de 2014, Universidad Nacional de Quilmes.
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primera generacién de estudiantes. Asimismo, se parquizd todo el predio para
que lo use no sélo la comunidad universitaria sino también todos los vecinos que
concurren a las actividades sociales y culturales.

Siguiendo la impronta nacional, la UNLa cuenta con diversos edificios que
fueron nombrados a partir de pensadores que lucharon por la soberania y la
descolonizacién cultural: Scalabrini Ortiz, Jauretche, Marechal, Ugarte, Manso,
Hernandez Arregui, Puiggros.

Actualmente se dictan en esta institucion 19 licenciaturas y 12 ciclos de
complementacién para quienes poseen diplomas intermedios y aspiran a obtener
una licenciatura. Actualmente la UNLa cuenta con mas de 18.300 estudiantes.
En el ano 2016 han ingresado a primer afio 2748 nuevos estudiantes.
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3. LA UNIVERSIDAD NAcCIONAL DE LANUS Y L.os DEREcHOS HuMANOS

La UNLa, como asi lo establece su estatuto, tiene como misién primaria contribuir
a través de la produccién y distribucién de conocimiento y de innovaciones
cientifico tecnoldgicas, al desarrollo econémico, social y cultural de la region, a fin
de mejorar su calidad de vida y fortalecer los valores democraticos en el conjunto
de la sociedad, articulando el conocimiento universal con los saberes producidos
por nuestra comunidad.

En este marco, ha definido que los derechos humanos, constituyen un eje

transversal de su programa académico y un fundamento de su proyecto
institucional. En ese sentido, desde la Universidad se considera que “conocer
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los derechos garantizados por la legislacién, tomar conciencia de ellos para
tutelarlos, monitorearlos, defenderlos y sobre todo luchar por ellos y ejercerlos
requiere del esfuerzo de mas de una generacién para consolidar un pais mas
justo” (Resol. Consejo Superior UNLa 05/16). Para ello, desde la Universidad
realiza diversas acciones de promocién y defensa de los derechos humanos,
a través del desarrollo de programas, capacitaciones, politicas, muestras,
produccién académica, entre otras cosas. La transversalidad del componente
de los derechos humanos en el proyecto institucional se fundamenta en la idea
de la necesidad de “formacion de hombres y mujeres que estén conscientes de
problematica de los derechos humanos en la actualidad para el futuro de la
democracia y la paz, a fin de conjugar la bisqueda de una sociedad mas justa
e inclusiva en el marco de la soberania, con la democratizacién y la paz”.

Por ello, la UNLa posee desde sus inicios un Centro de Justicia y Derechos
Humanos (CJDH) que tiene como misién la investigacion, la ensefianza y
la promocién de los derechos humanos como componente de las politicas
publicas y el sistema democratico. Desde el Centro, la UNLa promociona
y desarrolla investigaciones que hacen a la construccién de un campo
académico en derechos humanos pero que refieren también a problematicas
y debates de actualidad.

Cuenta asimismo con un Doctorado Derechos Humanos y una Maestria en
Politicas Publicas y Derechos Humanos. Recientemente comenzé a dictarse
una especializacion en Derechos Humanos, Migracion y Asilo en una
modalidad semipresencial, con estudiantes de varios paises de Latinoamérica.
Y por ultimo, desde 2016 funciona una Licenciatura en Justicia y Derechos
Humanos, carrera Unica en su tipo en la regién. En este marco, ahora si,
corresponde mencionar las caracteristicas de una experiencia pedagdgica
singular e innovadora en el contexto de la educacién universitaria argentina:
el Seminario de Justicia y Derechos Humanos.

4. EL SEMINARIO DE JUSTICIA Y DERECHOS HUMANOS DE LA
UNIVERSIDAD NACIONAL DE LANUS

Desde el afio 2014 se incluy6 el Seminario de Justicia y Derechos Humanos
como requisito de egreso para los alumnos de todas las carreras de la UNLa
(Res. CS 231/13).

El Seminario de Justicia y Derechos Humanos es una novedosa propuesta
de formacién para los alumnos de todas las carreras de licenciatura y ciclos
complementarios de la Universidad Nacional de Lants. Es decir que se prevé
que los 18.300 estudiantes de esta casa de estudios concurran al seminario
de Justicia y Derechos Humanos en algin momento de sus carreras. Este
espacio curricular es obligatorio y transversal para los estudiantes de esta
universidad. Dicha resoluciéon establece que los estudiantes deberan cursar
durante un cuatrimestre (64 horasentotal) el Seminario de Justiciay Derechos
Humanos, de modo tal de poder conocer y sensibilizarse respecto a algunas
de las principales problematicas que se engloban en el campo de los derechos
humanos, desde una perspectiva local y latinoamericana. El Seminario ha
colaborado en el fortalecimiento de la construccién de pensamiento critico
y capacidad de sistematizacién de los futuros profesionales, brindandoles
herramientas que permitan profundizar en el conocimiento y ejercicio de los
derechos humanos a toda la comunidad de la UNLa.
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El objetivo del seminario es doble: de un lado informar y del otro sensibilizar; por
lo tanto durante los cuatro meses se trabaja en varios planos simultdneamente:
el plano de la informacién, el plano de las actitudes y el plano de los valores.

En este sentido, entendemos que “la universidad es un lugar ideal para ensefiar
derechos humanos porque alli se piensa, se cuestiona, se crea, es un lugar que
puede y debe generar cambio: debe serlo, pero no lo es espontaneamente. Hay que
proponerse formar en derechos humanos dentro de las universidades como medio
para contribuir a que el estado formule y ejecute politicas publicas democraticas,
inclusivas y no discriminatorias” (Rodino, 2014)°. La experiencia que hace
casi dos anos se viene desarrollando en la UNLa consiste en curricularizar
una formacién que hasta el momento se encontraba sugerida, enunciada; pero
dispersa y desarticulada.

El trabajo en este espacio curricular pretende resaltar las particularidades de
cada uno de los alumnos, sus intereses, sus preocupaciones, su experiencia en
cuanto a su vinculo con los derechos humanos. Por lo tanto, el enfoque es siempre
centrado en el alumno, de él y sus miradas se parte para construir conocimiento
en los campos problematicos que se trabajan. Asimismo, se intenta por medio
de diferentes estrategias metodoldgicas que la palabra circule y que no sea
monopolizada. Algunos de los abordajes con los que se trabaja en el aula son
el aprendizaje basado en problemas, la deliberacién y el trabajo sobre dilemas
morales y politicos, los estudios de casos, la cartografia social. Estas estrategias
permiten que los estudiantes puedan ir entrelazando a) su propia experiencia,
b) los modos en que van representando su futuro desarrollo profesional, ¢) los
problemas y enfoques comprendidos bajo el paradigma de los derechos humanos.

Para aprobar el curso es requisito la presentacién de una pequena investigacion
sobre un tema de derechos humanos escogido por los estudiantes, y realizado bajo
la orientacién y supervisiéon de docentes. Asimismo, se espera que cada grupo
presente un poster o un objeto representativo de la investigacién que realizaron,
en el marco de un espacio abierto a la comunidad titulado “Muestra UNLa por
los derechos humanos”, que se celebrara anualmente en el mes de diciembre.

Hasta el momento han cursado el seminario mas de 500 estudiantes desde
que se inauguré en marzo de 2014. El seminario se dicta en la modalidad
presencial y desde agosto de 2015 también se ofrece en modalidad virtual. En
esta presentacién nos proponemos analizar el impacto que este seminario generé
en los estudiantes teniendo en cuenta una encuesta que se aplica al finalizar el
curso. Analizamos la valoracién de los alumnos hacia la propuesta concreta, pero
también sobre su percepcion sobre la importancia de la formacién en derechos
humanos en el nivel superior.

5. ENCUESTAS EVALUATIVAS DEL SEMINARIO DE JUSTICIA Y DERECHOS
HumanNos

Desde comienzos de 2015 se ha implementado la herramienta de “Evaluacion”
del seminario, a través de una encuesta de evaluacién docente elaborada por
la catedra, compuesta por doce preguntas en las cuales se indaga a los y las

5 Rodino, Ana Maria, Pensar la Educaciéon en Derechos Humanos como politica ppublica, en
Revista de Ciencias Sociales Segunda Etapa, afio 6, numero 25, otonio de 2014, Universidad
Nacional de Quilmes, disponible en http://www.unq.edu.ar/advf/documentos/53e389d522b6b.pdf
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estudiantes sobre diversos items del funcionamiento de la materia, entre
los cuales se puede mencionar: calificacién general del seminario y los temas
trabajados en el curso, calificacién de la bibliografia, calificacién general de los
y las docentes, calificacién del dictado y preparacién de las clases, entre otros.

La encuesta se disefié con preguntas cerradas y abiertas a los fines de evaluar
el impacto pero también las percepciones sobre la experiencia del seminario de
justicia y derechos humanos en los estudiantes.

A efectos de contribuir con la tematica del presente trabajo, realizamos un analisis
de las preguntas once y doce del formulario, que consultan al estudiantes sobre
si: 11) cree que el seminario ha contribuido a su formacién como profesional y en
qué sentido; 12) cree que el seminario modificé su percepcidén sobre los derechos
humanos en la Argentina y por qué.

De una base de 226 encuestas procesadas, se desprende que:

1. Enla pregunta 11, el 83,6% (189 casos) de los y las estudiantes encuestadas
respondieron que “Si” contribuyé con su formacién profesional, mientras que
el 7.5% (17 casos) de los y las encuestadas respondieron que “No” contribuyé
con su formacién personal. El porcentaje restante - 8.8% (20 casos)- no
respondio el interrogante.

De quienes respondieron positivamente, el 18.5% (35 casos) justificé en parte su
respuesta alegando que el conocimiento en derechos humanos “es fundamental”
para su carrera/ desarrollo profesional. El 8.4% (16 casos) justificé en parte su
respuesta alegando que los contenidos del Seminario los y las han modificado “a
nivel personal”. Por su parte, el 9.5% (18 casos) justific su respuesta alegando
que, gracias a los contenidos del seminario se sentian capacitados para la
reconocer y, en algunos casos proteger, los derechos propios y ajenos. El 4.7%
(9 casos) mencion6é que el seminario reforzé sus conocimientos que ya tenia
previamente.

El 48% (91 casos) de los resultados positivos, agregd en su respuesta que, la
contribuciéon a su formacién desde el seminario se basa en la adquisicién de
informacién y nuevos conocimientos.

El porcentaje restante no justific6 su respuesta o alegd motivos que exceden esta
investigacion.

De quienes respondieron negativamente, el 47 % (8 casos) alegaron que
consideraban que el Seminario “No” contribuye a la formacién profesional, pero
si a nivel personal. El porcentaje restante no justificé su respuesta.

2. En la pregunta 12, el 79,6% (180 casos) de los y las estudiantes encuestadas
respondieron que “Si” se ha modificado su percepcién sobre los derechos
humanos en Argentina, mientras que el 11.9 % (27 casos) de los y las
encuestadas respondieron que “No” se ha modificado su percepcién sobre los
derechos humanos en Argentina. El porcentaje restante - 8.4% (19 casos) - no
respondif el interrogante.

De quienes respondieron positivamente, el 42.7% (77 casos) justificé en parte

su respuesta alegando que, su modificaciéon en la percepcién se debe a un mayor
conocimiento y conciencia sobre la tematica brindado por el Seminario. El 39.4
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% (71 casos) justificé su respuesta alegando que se ha modificado su percepcién
debido a que antes del seminario no tenia ningin conocimiento sobre la temética,
y ahora si. El 3.8 % (7 casos) alegd que su percepcién ha sido modificada
radicalmente, que se han desarticulado mitos y percepciones anteriores por los
temas vistos en la cursada.

El porcentaje restante no justificé su respuesta o alegd motivos que exceden esta
investigacion.

De quienes respondieron negativamente, el 29% (8 casos) lo justificé alegando
que no hubo aportes a sus conocimientos, que ya poseia previamente. El 7.4 %
(2 casos) alegaron que no hubo modificaciones en su percepcidén ya que creen que
las leyes no se respetan y no van a cambiar su versién pesimista del tema. El
porcentaje restante no justific6 su respuesta.

A modo de ejemplo, transcribimos algunas respuestas textuales:
Pregunta 11:

+  “Si, sin dudas, este seminario amplié mi perspectiva, el tema es primordial
para mi carrera, y me hizo cuestionar el plan de mi carrera”.

+  “Si, en mi carrera es fundamental saber sobre los DDHH. Ya que en un
futuro voy a cuidar personas”.

+  “Es muy importante aprender sobre derechos humanos, ya que mi carrera
es sobre salud”.

+  “Si, contribuye ampliamente. Es primordial el enfoque de derechos en mi
formacién profesional”.

*  “Si, porque es la primera materia que tengo en la carrera sobre derechos y
todo conocimiento enriquece el intelecto”.

Pregunta 12:

+  “Si, porque practicamente no tenia idea sobre el tema. Ahora tengo mas
nocién de instituciones y maneras de defender todo.”

+  “Si, no tenia conocimiento anterior al seminario”.

+  “Si, porque sabia muy por arriba qué eran los derechos humanos, y ahora
estoy muy informada al respecto”.

+  “Si, pienso que si. Habia mucho que no conocia sobre los derechos humanos
y la cursada me ayudé a informarme mas acerca de los derechos que me
corresponden”.
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A MODO DE CONCLUSION

La formacién profesional y la formacién para la ciudadania y los derechos
humanos deben complementarse y acompanarse. Esta articulaciéon redunda en
una mejora de la calidad educativa (Miquel Martinez, 2005)°.

Enla Argentina, la experiencia del Seminario de Justicia y Derechos Humanos de
la Universidad Nacional de Lanus implica una contribucién al debate sobre c6mo
erigir una educacién universitaria de calidad y de compromiso con la sociedad.
Como observamos en las encuestas, los estudiantes valoran positivamente la
formacion, independientemente de la carrera que se encuentren cursando.

Para muchos, trabajar contenidos de derechos humanos supuso desanudar
ciertos prejuicios, y ampliar la mirada. Sobre todo, porque en nuestro pais
se instalé equivocadamente en el imaginario social la idea de que derechos
humanos era sinénimo de las luchas por la memoria, la verdad y la justicia
referidas a la ultima dictadura civico militar (1976-1983). Parte del trabajo que
realizamos consiste en argumentar sobre los significados actuales de la nocién de
derechos humanos. Para otros, las clases ofrecieron un espacio para reflexionar
sobre las propias injusticias, sobre los derechos vulnerados en el terreno mas
proéximo, y sobre los desafios que requiere asumir una lucha por la igualdad.
Nuestros estudiantes pudieron aprender sobre temas de género, de violencia, de
discriminacién, de migraciones, de pobreza y desigualdad, de pueblos indigenas,
entre muchos otros.

Sin embargo, queda pendiente, tal como lo demuestran algunos de los testimonios,
lograr una mayor articulacién con la formacién profesional. Pues “me formo
como persona, no tanto como profesional”’, ha sido una de las respuestas mas
interesantes y problematicas. Tal vez no sea la mas reiterada, pero nos dice
mucho acerca del desacople entre la formacién de la persona y la formacion del
profesional. Deberemos trabajar, no de forma aislada, para lograr que nuestros
estudiantes yla comunidad educativa toda podamos avanzar hacia la construccion
de una experiencia pedagégica que forme al profesional, al ciudadano y a persona
de manera mas integral.

6  Martinez, Miquel (2005), Una propuesta de formacién ciudadana para el EEES, Revista
espanola de pedagogia, n. 230, ene-abril 2005. Consultado el 16/11/2016, disponible en http:/
revistadepedagogia.org/index.php/es/ano-2005/20-/78-una-propuesta-de-formacion-ciudadana-
para-el-eees
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EbpucacioN EN DERECHO HUMANOS EN LOS SISTEMAS
EbpucaTivos FORMALES / HUMAN RIGHTS EDUCATION IN
FORMAL EDUCATION SYSTEMS

2.7 The Role of University Law Schools in Human Rights
Education (HRE): Some Comparative Perspectives

John C. Mubangizi*

ABSTRACT

Human rights education drives the human rights knowledge and awareness that
people require to access human rights and to be able to enforce them. Human
rights education is therefore crucial to empower people and build a culture of
human rights through the creation of public awareness. Just as the responsibility
for human rights protection is collective, so is the responsibility for human
rights education. Governments, human rights institutions, NGOs and other civil
society formations are all involved. This paper assesses the role of law schools
in human rights education, and highlights the various approaches adopted by
law schools — ranging from modular offerings of specified curriculum content,
through to moot courts, clinical legal education, and research. The effectiveness
of these approaches is explored and the challenges facing law schools in their
human rights education role are discussed. In so doing a comparative approach
is adopted by looking at experiences and practices in South Africa, India and
Brazil — three countries located on three different continents — but sharing many
things in common. Specific attention is paid to the role of centres of human rights
that are usually attached and affiliated to university law schools. Comparative
lessons are then explored and some conclusions are drawn.

INTRODUCTION

Human rights education drives the human rights knowledge and awareness that
people require to access human rights and to be able to enforce them. Human
rights education is therefore crucial to empower people and build a culture
of human rights through the creation of public awareness. Moreover, human
rights education (HRE) is an integral component of legal education because of
the obvious relationship between law and human rights. This relationship finds
expression in the fact that human rights are often expressed and guaranteed by
law in the form of treaties, customary international law, bills of rights in national
constitutions, and general principles and other sources of international law.
For this reason, the need for and desirability of HRE have become increasingly
urgent and important. Indeed, without HRE there cannot be the necessary
human rights knowledge and awareness for people to access human rights and
to be able to enforce them. It is for that reason that the Vienna Declaration
and Programme of Action called on all States and institutions to include human
rights in the curricula of all learning institutions. This call was reaffirmed by the
United Nations Declaration on Human Rights Education and Training. HRE is
therefore crucial in empowering people and building a culture of human rights
through the creation of public awareness.

*  LLB, LLM, LLD, Professor, Deputy Vice-Chancellor & Head: College of Law and Management
Studies, University of KwaZulu-Natal, South Africa. Email: Mubangizij@ukzn.ac.za.
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The responsibility for HRE cannot be confined to one role-player; just as the
responsibility for human rights protection is collective, so is the responsibility
for HRE. Governments obviously play an important role, but so too do human
rights institutions such as national human rights commissions, and non-
state actors such as NGOs and other civil society formations. This paper,
however, focuses on the role that law schools can and do play in HRE. It
assesses the role of law schools in human rights education, and highlights
the various approaches adopted by law schools — ranging from modular
offerings of specified curriculum content, through to moot courts, clinical
legal education, and research.

The paper begins with a discussion on the concept and context of human
rights education. The various definitions of HRE are presented but it is
argued that although the definitions of HRE may be varied and contentious,
the fundamental contribution of HRE to the realisation of human rights is
unquestionable. The paper then proceeds to discuss the role of law schools
in HRE. It is emphasised that although in some universities human rights
is part of other disciplines like sociology, political science, economics and
history, the common practice is for universities to place human rights in
the general field of law. It is in that context that the approaches adopted
by law schools in HRE are discussed. The effectiveness of these approaches
is explored and the challenges facing law schools in their human rights
education role are discussed. In so doing a comparative approach is adopted
by looking at experiences and practices in South Africa, India and Brazil
— three countries located on three different continents — but sharing many
things in common. In adopting a comparative approach between South
Africa, India and Brazil, similarities in experiences and practices in the
three countries are discussed and comparative lessons are then explored
before some conclusions are drawn.

1. HumaN RicHTS EDUCATION: CONCEPT AND CONTEXT

Human rights education is the kind of concept that lends itself to different
definitions depending on the context of the definition. Accordingly, the concept
has often been defined in various and disparate ways ranging from basic
definitions such as “all learning that develops the knowledge, skills and values
of human rights” to more sophisticated versions that refer to HRE as “training,
dissemination, and information efforts aimed at the building of a universal
culture of human rights through the imparting of knowledge and skills and the
moulding of attitudes...”.2 The United Nations General Assembly further defines
HRE as “a life-long process by which people at all levels of development and in
all strata of society learn respect for the dignity of others and the means and
methods of ensuring that respect in all societies.” This is consistent with the
definition contained in the UN World Programme for Human Rights Education
which defines HRE as “education, training and information aimed at building a
universal culture of human rights.” It further states that:

1 See: A Stone ‘Human Rights Education and Public Policy in the United States: Mapping the
Road Ahead’ (2002) 24 Human Rights Quarterly 538.

2 N Flowers ‘What is Human Rights Education?” at http://www.hrea.org/erc/Library/curriculum_
methodology/flowers03.pdf.

3 UN Decade for Human Rights Education, General Assembly Resolution 49/184, 23 December
1994.

4 United Nations, World Programme for Human Rights Education, Second Phase, Plan of Action
at http://www.ohchr.org/Documents/Publications/WPHRE_Phase_2_en.pdf.
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“Effective human rights education not only provides knowledge
about human rights and the mechanisms that protect them, but
also develops the skills needed to promote, defend and apply human
rights in daily life.”?

Whereas the definitions of human rights education may be varied and contentious,
there is no contention regarding the fundamental contribution of human
rights education to the realization of human rights. Basically, human rights
education helps to raise awareness and increase knowledge of human rights.
This enables individuals and communities to access protection and realisation
of their rights. More broadly human rights education helps in developing an
understanding of everyone’s responsibility to make human rights a reality
in every community and in society at large’. In that sense, “it contributes to
the long-term prevention of human rights abuses and violent conflicts, the
promotion of equality and sustainable development and the enhancement of
participation in decision-making processes within a democratic system.”® It
is for this reason that provisions on HRE have been incorporated into many
international instruments and documents, including the Universal Declaration
of Human Rights,” the International Convention on the Elimination of All Forms
of Racial Discrimination,® the International Covenant on Economic, Social and
Cultural Rights,® the Convention against Torture and Other Cruel, Inhuman
or Degrading Treatment or Punishment,® the Convention on the Elimination
of All Forms of Discrimination against Women,!' and the Convention on the
Rights of the Child.'? They are also included in the International Convention
on the Protection of the Rights of All Migrant Workers and Members of Their
Families,!® the Convention on the Rights of Persons with Disabilities,!* and the
Vienna Declaration and Programme of Action'.

Before turning our attention to the role and approaches of law schools in human
rights education, it is important to emphasise that human rights education is not
just about the teaching of human rights. It is not “a passing teaching fad [or]...a
whimsical invention from designer seminars...”!® It means much more than that.
It means not only teaching and learning about human rights, but also for human
rights. Its fundamental role is not only to teach individuals about human rights
but also to empower them to defend their own rights and those of others. That
much is quite clear from the definitions of human rights education alluded to
earlier. It is in that sense that the role of law schools must be understood.

2. TuE RoLE oF Law ScHOOLS

“Law Schools” is a generic term that refers to schools, faculties and colleges of law
where students acquire legal education that generally leads to an undergraduate

Ibid.

5

6 Ibid.

7 Article 26.
8 Article 7.

9 Article 13.

10 Article 10.

11 Article 10.

12 Article 29.

13 Article 33.

14 Articles 4 and 8.

15 Part I, paras 33—34 and Part II, paras 78-82.

16 George J. Andreopoulos, Richard Pierre Claude, Human Rights Education for the Twenty-First
Century (1997) 3.
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or postgraduate legal qualification. Other short courses and programs may also
be offered. Law schools are usually attached to or part of a university or higher
education institution but may also be stand-alone institutions such as those
that run a one or two year professional programme, the passing of which is a
prerequisite to join the legal profession as an attorney or advocate.

It was mentioned earlier that the responsibility for human rights education is a
collective one that involves governments, human rights institutions, non-state
actors and other civil society formations. The role of law schools must therefore
be seen in the context of the role of the university generally in the human
rights movement. In determining that role, a number of questions come to
mind: Should the University be part of the human rights movement advocating
for transformative change and the realisation of human rights? Or should
the University be a mere participant in the human rights debate? Should the
Universities’ approach towards human rights be different from their approach to
other fields and disciplines? What is the relevance of a university’s human rights
curriculum and scholarship to the human rights movement? These and other
questions were addressed by a project organised by the Harvard Law School
Human Rights Programme in 1999 which concluded that:

“A fundamental task of the universities should be to systemize
the text of human rights — to critically examine the corpus,
to identify conceptual gaps and inconsistencies, to clarify and
expand the scope of the text, and to critique institutions that
participate in the production and promotion of human rights
norms.”"

The project further concluded that “the university should not be directly involved
in advocacy, except to act as a forum for clinical hands-on training for students” 8,

Although in some universities human rights is part of other disciplines such as
sociology, political science, economics and history, the common practice is for
universities to place human rights in the general field of law. This is mainly
because protecting human rights is the foundation of law and therefore law
schools have an obligation and responsibility to ensure that their students
are exposed to the basic principles of human rights. It is also because of the
synergistic linkages between human rights and other legal disciplines such as
constitutional law, administrative law, criminal law and labour law, to mention
but a few. It is therefore submitted that law schools are best placed to epitomise
the role of the university in human rights education. This is done in various
ways, as will be seen further below.

An important link between human rights education at the University level and
the human rights movement is the students®. Integrating human rights into
university courses and programmes helps students to understand and interpret
societal and global problems through a human rights lens thereby inculcating into
them a sense of social responsibility. The students are then better positioned to
integrate human rights into their lives, families, communities and careers. The

17 Havard Law School Human Rights Program; The Role of the University in the
Human Rights Movement at http:/hrp.law.harvard.edu/wp-content/uploads/2013/08/
TheUniversityandHumanRights.pdf.

18 Ibid.

19 Felisa Tibbitts, Universities and Human Rights Education: Mapping Growth and Opportunities
Worldwide, at http://archive.hrea.org/index.php?base_id=300.
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other important link is through university academics and scholars®. Through
their scholarship, they can influence not only the thinking but also the practice
of human rights. Such influence has a direct impact on the way human rights
are understood and protected in any given society within which those scholars
and academics operate.

3. APPROACHES OF LAW SCcHOOLS

3.1 INTEGRATION OF HUMAN RIGHTS IN THE CURRICULUM

The main approach adopted by law schools is the integration of human rights in
the core curriculum. This traditional approach involves offering human rights
as part of other courses delivered through lectures, seminars and tutorials.
This requires lecturers to design their courses in such a way that ensures the
inclusion of human rights themes as essential parts of the curriculum and
not as peripheral issues. In many countries, this has led to the overhauling of
numerous core law courses to ensure the integration of human rights across the
curriculum. This usually happens following a transition from autocratic regimes
to democratic dispensations. A case in point is the integration of human rights
into the Bachelor of Laws degree in South African law schools following the post-
1994 democratic order and the adoption of a new constitution that for the first
time contained a bill of rights.

Another method of integrating human rights into law schools curricula is by
making it a subject of its own and offering it as an elective course dealing
specifically and exclusively with human rights issues. This enables student to
acquire more specialised theoretical and practical knowledge of human rights.
It was with this in mind that the Human Rights Unit of the Commonwealth
Secretariat developed a model human rights curriculum.?' Initially developed
in 1999 and revised in 2006, the curriculum was intended “to provide a model
for Commonwealth Law Schools... in offering a course on human rights to their
undergraduate students (or in developing and strengthening existing courses)”?2.

It was also meant to facilitate the establishment and development of specific
courses in human rights throughout the Commonwealth in addition to assisting
“in integrating human rights components, perspectives and principles into other
subject courses.”?® A detailed discussion and analysis of the Commonwealth
model human right curriculum is beyond the breadth and depth of this paper;
suffice to say that it is only a model “intended as a teacher’s resource, to suggest
and describe what might be possible components of a notional course in human
rights”?%. It only recommends a structure and suggests ideas on methodology
leaving “the teacher to plan and provide the substance and content”?.

It is not clear to what extent the model curriculum has been adopted or utilised
by law schools across the Commonwealth. What is clear though, is that the
existence of such a resource is testimony to the significance attached to the role
of law schools in human rights education.

20 Ibid.

21 See Commonwealth Secretariat; Model Human Rights Curriculum for Commonwealth
Universities and Law Schools at http://www.clea-web.com/wp-content/uploads/2014/10/
Commonwealth_Model__International_Human_Rights_Curriculum.pdf.

22 Ibid.

23 Ibid.

24 1Ibid.

25 Ibid.
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3.2 MooT COURTS

Thereisno shortage of literature on the pedagogical value of moots in the curriculum
of law schools.?® In the particular context of human rights education, it has been
argued that moots do play an important role in “assisting students to learn the
substantive principles of human rights law as well as their practical application”?".
Through undertaking research and preparing to argue a particular human rights
position, students are able to increase their knowledge of human rights. They are
also able to embrace the fundamental principles of human rights and understand
the legal principles set out in international human rights instruments such as
the Universal Declaration of Human Rights, the International Covenant on Civil
and Political Rights, the International Covenant on Social Economic and Cultural
Rights, and numerous other conventions and treaties.

Moots are usually conducted in form of competitions. Such moot court competitions
may vary from internal (to the school), to national (between institutions in a
particular country) and to international competitions. International moot court
competitions are particularly important as they expose students to different
legal and human rights systems. Such competitions also involve “researching
international sources and gaining new perspectives on complex legal problems
that affect everyone”,

Whereas there are numerous national and international moot court competitions
the following are examples of moot competitions with specific human rights focus:

*  The World Human Rights Moot Court Competition also organised by the
University of Pretoria Centre for Human Rights (with the support of the
OHCHR);

*  The Commonwealth Moot Competition — organised by the Commonwealth
Legal Education Association (CLEA) and the Commonwealth Lawyers
Association (CLA);

The Henry Dunant Memorial Moot Competition — organised by the Indian
Society of International Law;

The African Human Rights Moot Competition organised by the Centre for
Human Rights, University of Pretoria;

The Castan Centre Human Rights Moot Competition organised by Monash
University Law School, Australia;

*  The Inter-American Human Rights Moot Court Competition organised by the
American University Washington College of Law; and

*  The European Human Rights Moot Court Competition organised by the
Council of Europe.

The success with which some of the above moot court competitions have been
ran demonstrates the way in which moots can be used to provide and promote
human rights education. Whereas this discussion has focused on national and
international moot court competitions, we should not lose sight of the importance
of moots organised on a smaller scale by lecturers in law schools as part of their
programmes. Such moots provide an opportunity for students to learn human
rights in a dynamic and practical way within their own lecture rooms.

26 See for example Paul Gerber and Melissa Castan, “Practice Meets Theory: Using Moots as a Tool
to Teach Human Rights” (2012) 62 (2) Journal of Legal Education 298. See also Derby Dickerson,
“In re: Moot Court” (1999) 29 Stetson Law Review 1217.

27 See Paul Gerber and Melissa Castan (above).

28 Meghane Spillane, International Moot Court: An introduction (2008) 7.

o 166



VII IHREC 2016

3.3 CLINICAL LEGAL EDUCATION

Clinical legal education refers to “a course of study combining a classroom
experience with representation by students of clients with real cases or projects,
under the supervision of a full time faculty member.”?® Clinical legal education
is usually provided through law clinics that are ordinarily attached to law
schools. As I have previously pointed out elsewhere, there is a wide variety of
clinics operating at law schools in different parts of the world including general
practice clinics, specialist clinics, public interest law clinics and street law-
type clinics.?® The importance of law clinics in legal education generally, and
human rights education specifically, cannot be overemphasised considering that
they are mainly established for two main aims, firstly, to provide training and
practical legal skills for law students and, secondly, to provide free legal services
to poor and marginalised clients. Because of the socio-economic circumstances
of such clients the matters that come to law clinics usually have human rights
dimensions. By handling such matters, students are able to practically engage
with real human rights issues in a practical and participatory way. As has been
opined:

“Human rights cannot be adequately taught through
classroom lectures...[S]tudents need to feel the problem
marginalized communities face by working directly with
them. They can then understand, appreciate, and personalize
these problems. They become real, not classroom theories.”?!

It is not only students that acquire human rights education from law clinics.
Ordinary people who access the clinics’ services also do benefit by learning
more about human rights through participating in Street Law programmes,
legal workshops and training courses that are usually run by law clinics. As a
method of human rights education therefore, clinical legal education is not only
collaborative but also effective.

3.4 RESEARCH

The term “research” is used broadly here to refer to all forms of knowledge
production and associated activities such as academic scholarly publications,
conferences, colloquiums, round-table symposia and workshops. Through these
research activities, human rights education can be enhanced. Indeed there is
no doubt that human rights education, research in human rights and human
rights practice, are closely linked. This is because each of these contributes to
the advancement of the others. It is for that reason that the United Nations
Plan of Action for the Second Phase of the World Programme for Human Rights
Education highlighted the importance of human rights research in the following
terms:

“Higher education institutions develop new knowledge and
advance critical reflection in the area of human rights, which
in turn inform policies and practices in human rights and in
human rights education. Through an assessment of existing

29 Richard Wilson ‘Clinical Legal Education for Human Rights Advocates’ in George Andreopoulos
and Richard Pierre Claude Human Rights Education for the Twenty-first Century (1997) 261.

30 See JC Mubangizi & DJ McQuoid-Mason ‘The Role of University Law Clinics in Public Interest
Litigation, with Specific Reference to South Africa’ (2013) 38(1) Journal for Juridical Science 47.

31 Tamar Ezer, Ludmylla Deshko, Nicola Gunn Clark and Enga Kameni “Promoting Public Health
through Clinical Legal Education: Initiatives in South Africa, Thailand, and Ukraine” (2010)
17(2) Human Rights Brief 32.
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experiences and comparative studies, research can support
the identification and dissemination of good practices as well
as the development of innovative methodologies and tools
based on those practices; research can also guide lesson-
learning and evaluation exercises.”®?

Law schools play an important role in the legal research generally, including
research in human rights. By virtue of the doctrine of academic freedom,
academics are able to pursue fields of research and lines of inquiry without control
or restraint or any fear of retribution. Such research is usually subjected to peer-
review and critical analysis. Through publications, conferences, workshops and
other platforms, research findings and new knowledge in human rights can be
disseminated broadly to society and the general public. It is therefore not only
students and their lecturers that benefit from human rights research. The legal
profession also benefits as law firms, judges and other legal practitioners make
use of the new knowledge produced. Moreover research in human rights also
informs policy formation and the development and application of the relevant
law in the courts and legislatures.

3.5 CENTRES OF HUMAN RIGHTS

A significant approach adopted by many law schools is the establishment of
centres of human rights. Such centres have played and continue to play an
important role in human rights education. The establishment of these centres is
part of the growing realisation and consciousness that human rights education
has a unique and significant place in legal education — a role that goes beyond
teaching and research but marks a philosophical change in legal education.
Such an approach has policy implications nationally and seeks to make the law
schools responsive to the needs of students, educators and the community.?® In
doing so the centres usually provide space for human rights work intended to
benefit marginalised and underprivileged members of society. Most importantly,
however, centres of human rights contribute to the intellectual climate of their
law schools and universities by formulating cutting-edge programmes and
sponsoring high level multiple extracurricular human rights activities. Specific
centres of human rights will be discussed in more detail further below.

4. COMPARATIVE PERSPECTIVES

In trying to understand the effectiveness of the approaches discussed above, three
countries are considered. The countries chosen for comparison are South Africa,
India and Brazil. An important reason for a comparative approach is that, in
terms of comparative research, there are many benefits to be gained from cross-
national and cross-institutional studies — including a deeper understanding of
how different countries and institutions do things in the context of differing
political, cultural and socio-economic circumstances. Moreover, South Africa,
India and Brazil have much in common. They are all categorised as developing
countries and belong to the group known as BRICS economies — referring to
the countries of Brazil, Russia, India, China, and South Africa which are all
deemed to be at a similar stage of newly advanced economic development. More
importantly and in the specific context of the discussion at hand, although

32 United Nations, Plan of Action for the Second Phase of the World Programme for Human Rights
Education 2012, (HR/PUB/12/3) at http://www.ohchr.org/Documents/Publications/WPHRE_
Phase_2_en.pdf.

33 See Stephanie M. Wildman ‘Democracy and Social Justice: Founding Centers for Social Justice
in Law Schools’ (2005) 55(1/2) Journal of Legal Education 257.
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Brazil, India and South Africa are seen as three of the most successful cases of
consolidated democracy in the developing world, they are also characterized by
deep and durable social inequalities and have similar human rights challenges
as a result.

4.1 SouTH AFRICA

Out of the 26 universities in South Africa, at least 17 have law schools/faculties.
Almost all the 17 law schools offer human rights through the approaches
outlined and discussed above, namely, integration into the curriculum, moot
courts, clinical legal education, research and centres of human rights. In the
specific context of the latter, mention ought to be made of the Centre for Human
Rights at the University of Pretoria. Based in the Faculty of Law, the Centre for
Human Rights at the University of Pretoria (South Africa) was established in
1986 initially as part of the domestic efforts to fight apartheid at the time.

Over the years it has evolved to become both an academic department and an
NGO. It works “towards human rights education in Africa, a greater awareness
of human rights, the wide dissemination of publications on human rights in
Africa and the improvement of the rights of...disadvantaged or marginalised
persons or groups across the continent.”* Moreover, the Centre also undertakes
research and advocacy through several projects. These projects include provision
of advanced human rights courses, organising international human rights
moot court competitions® and running human rights clinics, to mention but a
few. Of particular interest is the Centre’s use of through human rights clinics.
These include the Women’s Rights Clinic, Children’s rights Clinic, Access to
Information Clinic, Disability Rights Clinic, Right to Life Clinic, HIV Clinic,
Litigation Clinic, Business and Human Rights Clinic, and the Human rights in
Eritrea Clinic. These clinics focus on real-life and contemporary human rights
issues and in so doing, they play an important role in human rights education.

Although the Centre offers several programmes including short courses, its
flagship programme is the LLM/MPhil in Human Rights and Democratisation in
Africa. Thisis a unique intensive one-year programme that attracts students from
several African countries to be taught by eminent lecturers in the field of human
rights and to gain invaluable practical exposure.?® The Centre has been most
successful in the objective of HRE and serves as a good example of how HRE can
be part of formal higher education. As a result of its success, in 2006 the Centre
was awarded the UNESCO prize for Human Rights Education, and in 2012 it
received the African Commission on Human and People’s Rights’ NGO Prize for
the Promotion and Protection of Human Rights.?” Other human rights centres
include the Community Law Centre at the University of Western Cape and the
South African Institute for Advanced Constitutional, Public, Human Rights and
International Law (SAIFAC) based at the University of Johannesburg.

Mention also ought to be made of the important contribution towards HRE by
street law programmes ran by university law schools across South Africa. These
programmes had their genesis at Georgetown University in Washington, DC,
in 1972 and were initially developed in South Africa during the mid-1980s, at
the height of the apartheid era.?® The first programme was established at the

34 See “Centre for Human Rights, University of Pretoria” http://www1.chr.up.ac.za.

35 See the discussion on moots above.

36 Between 2000 and 2004, the programme attracted students from 43 (mainly African) countries.
37 As above.

38 See, for example, David McQuoid-Mason “Street law as a clinical program. The South African
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University of Natal in 1986 by Professor McQuoid-Mason®® University street law
programmes have been aimed at training law students to teach schoolchildren,
prisoners and other communities about their legal rights and where to obtain
help.*® The programmes empower young people and others by explaining what
the law expects of them in certain situations, what kinds of legal problems they
should watch out for, and how they can resolve such problems.*

4.2 INDIA

At the turn of the century, human rights education in Indian universities was
limited. This was because the teaching and learning of human rights in India at the
time was mainly linked to the international ethos. Teachers were trained in US and
other Western law schools.*? In 2006 the National Human Rights Commission of
India, which has played a pivotal role in the promotion of human rights education,
came up with important recommendations regarding human rights education at the
University and College levels*. The recommendations were contained in a national
plan of action for human rights education, with priority areas that included the
introduction of human rights education at the undergraduate and postgraduate
levels; the inclusion of a qualification in human rights for recruitment in various
professional categories; the preparation of training materials and organization of
training courses for professional and other groups; and the organization of debates
and seminars on human rights for the general public.

Today there are more than 80 law schools in India. As recommended by the
National Human Rights Commission of India, most of these offer at least a
foundation course on human rights and duties at under-graduate level. Others
offer a certificate course in human rights. Several offer an under-graduate degree
and a few offer a post-graduate diploma course. Fewer still offer a post-graduate
degree course in human rights and duties.

An important feature of HRE in India is the Indian Institute of Human Rights
(ITHR). The Institute was established in 1999 with the main objective of
“providing formal, non-formal, lifelong and continuing education in the area of
human rights at school, college and university levels, long and short term training
programmes for teachers, police personnel, para-military and armed forces
personnel, political parties, industrialists, trade union leaders, NGO activists,
lawyers, journalists, and for launching a Post Graduate Programme in Human
Rights for the accomplished individuals with a view to preparing a competent
cadre of human rights academicians, activists and consultants for mitigating the
human rights violations.”** More than * universities have participated in this
programme by co-sponsoring the birth of Institute.

4.3 BRAZIL
Writing in 2002, Christof Heyns and Frans Viljoen stated that “in Brazilian

universities, the subject of human rights is rarely studied.”** One of the reasons for
this is that the national law curriculum, which was standard throughout Brazil,

experience with particular reference to the University of KwaZulu-Natal” (2008) 17(1) Griffith
Law Review 27-51.

39 As above.

40 As above.

41 As above.

42 See Mool Chand Sharma “Human Rights Education in Indian Universities and Colleges” (2002)
5 Human Rights Education in Asian Schools 59

43 See “Recommendations of National Human Rights Commission: Human Rights Education at the
University and College Levels” at http://nhrc.nic.in/Documents/Publications/HREduCollege.pdf.

44 Christof H. Heyns, Frans Viljoen (eds) The Impact of the United Nations Human Rights Treaties
on the Domestic Level (2002) 91.

o 170



VII IHREC 2016

did not include a required course in human rights law. This situation has slowly
changed with the growing incorporation of international human rights treaties
into the Brazilian legal system resulting in important changes in the curriculum to
include human rights. Accordingly, human rights law courses have been developed
and included in the curriculum of many law schools in the country. Moreover, the
Brazilian National Human Rights Programme (PNDH) highlights human rights
education as one of its areas of focus. There are more than 2300 higher education
institutions (public and private) that are categorised as universities in Brazil.* Of
these, about 1200 have law schools.*® Many of them offer a 5 year undergraduate
law programme. Some of the law schools use the approaches discussed earlier for
teaching human rights. Some have become more innovative.

Highlighting an innovative teaching experience in human rights in Brazil, Paula
Spieler analysed the programme offered by the Human Rights Clinic of Getulio
Vargas Foundation Law School in Rio de Janeiro (FGV Direito Rio).*” At the
time, it was the only Human Rights Clinic in the country. Launched in 2009, the
program was structured so as to enable students to deal with concrete cases of
human rights violations as well as to act and positively interfere in Brazilian cases
that are been analysed by the Inter-American Court and Commission of Human
Rights. The Clinic would then developed memorial briefs for the Court and the
Commission. As a result, students were able to develop critical thinking skills
about important human rights issues and develop a deep understanding of the
Inter-American Human Rights System. Other universities have since adopted this
approach in order to enhance human rights teaching in Brazil.

One other common approach in Brazil is the moot court approach mentioned
earlier. Many law schools in Brazil participate in human rights moot court
competitions both at the national and international levels. The most well-known
regional moot court competition is the Annual Inter-American Human Rights
Moot Court Competition. In 2013 it was won by the Pontificia Universidade
Catoélica do Rio de Janeiro and in 2015 by the Universidade de Sdo Paulo.*

5. LESSONS AND CHALLENGES

Although there are several comparative lessons that South Africa, India and
Brazil can learn from each other regarding the approaches of their law schools
in human rights education, it is clear that Brazil has a lot more to learn from its
counterparts. One such lesson is the use of clinical legal education. According to
Marcello Lennertz, “clinical teaching’ is not a well-established field of Brazilian
legal education.”*® Yet, there is no doubt that the “clinical legal methodology
guarantees that human rights clinics are permanently engaged in the critical
evaluation of the human rights issues addressed as well as the clinics’ own
role in advocating them.”” Indeed university law clinics have several other

45 See Igor Utsumi “Universities in Brazil” The Brazil Business 14 March 2014.

46 Paula Spieler “The Human Rights Clinic of FGV Direito Rio: an innovative experience in Brazil”
Key Issues in Teaching Human Rights in Law Schools (IALS 2013 Annual Meeting Papers) at
http://www.ialsnet.org/wordpress/wp-content/uploads/2015/08/Papers-Key-Issues-in-Teaching-
Human-Rights-in-Law-Schools.pdf.

47 Tbid.

48 See the “Annual Inter-American Human Rights Moot Court Competition” at https:/www.wecl.
american.edu/hracademy/mecourt/past.cfm.

49 Marcello Lennertz “Developing Legal Clinics in Brazil: Remarks on the FGV DIREITO RIO’s
Experience” at http://www.ialsnet.org/wordpress/wp-content/uploads/2015/08/Lennertz.pdf.

50 Arturo Carrillo “Bringing international law home: The innovative role of human rights clinics in
the transnational legal process” (2004) 35 Columbia Human Rights Law Review 581.
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advantages including their ability to “act as a necessary bridge between the as
yet unreconciled worlds of academia and advocacy, to the benefit of both.™?

The other important lesson is the use of street law programmes. As mentioned
earlier, this is fairly successful in South Africa. However, the concept of street
law seems to be rather alien to Indian and Brazilian law schools. The same
applies to centres of human rights attached to law schools. Whereas such centres
are common and successful in South Africa, they appear to be non-existent in
Brazil.

The above comparative lessons have to be seen in the context of several
challenges that law schools face, not only the countries discussed but the world
over. A discussion on the role and approaches of law schools in human rights
education would indeed be incomplete without highlighting some of those
challenges. One of these challenges relates to the fact that in the past, due to
the nature and structure of legal studies generally, most law schools had no
systematic programme for the teaching of human rights. As a result, human
rights issues were dealt with piecemeal by covering them in other courses such
as Constitutional Law, Public International Law or even Criminal Law. The
fact of the matter is that some law schools still lack systematic programmes of
teaching human rights.

Other challenges range from methodology to personnel. In so far as methodology
is concerned and in line with the principle of institutional autonomy, different
law schools, and in fact different academics adopt different methods of teaching
human rights. Moreover some law schools rank human rights as a core course
on the programme whereas others prefer to offer it as an elective. In some
law schools the course is only offered at postgraduate level. The implication of
the latter two cases is that students have the option of not taking the course
and therefore missing out on human rights education altogether. In so far as
personnel is concerned, the problem manifests itself in the lack of academics
who specialise in human rights training, or to put it differently, in assuming
that human rights is the type of course that can be taught by any legal academic.
Anotherissueis the lack of interest or apathy both from students and institutions.
As mentioned earlier the course of human rights tends to be popular during
and after transitional periods following changes from repressive regimes to
democratic governments. After a while, there tends to be a feeling that the
subject is no longer necessary because there are less or no more human rights
issues to deal with. This is usually reflected in the drop in numbers of students
who register for the course.?® This trend was clearly evident in Nigeria after 1999
and is now slowly becoming evident in South Africa.

Mention was earlier made of the specific role of law clinics and centres of human
rights in human rights education. These entities face specific and unique
challenges that affect their effectiveness. Because some of them are not quite
mainstreamed into the law school budgets, they are reliant on outside funding
which sometimes is not forthcoming. The lack of stable funding is therefore a
major challenge.

51 Ibid. 584.

52 See Cordelia Agbebaku & Emmanuel Akhigbe, “Teaching Human Rights in Law Schools: The
Nigerian Perspective” in Key Issues in Teaching Human Rights in Law Schools: TALS 2013
Annual Meeting Papers at http:/www.ialsnet.org/wordpress/wp-content/uploads/2013/04/
Papers-Key-Issues-in-Teaching-Human-Rights-in-Law-Schools.pdf.
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The lack of adequate integration of these entities within the main fabric of the
law schools to which they belong is in itself another challenge. Some law clinics
and centres of human rights tend to operate as independent non-governmental
organisations whose main use to the University is to provide a mechanism for
community engagement.®® This lack of integration can easily have funding and
resource implications and may result into serious capacity problems that may
negatively affect these entities’ ability to meet their objectives including human
rights education.

Another important challenge relates to the need for centres of human rights and
law clinics to manage the delicate balance between their various functions.?
As far as law clinics are concerned, this balance is mainly between the function
of teaching and training law students and that of providing free legal services
to indigent people in neighbouring communities.”® As for centres of human
rights, the balance is between teaching and research on one hand, and activism
and advocacy on the other. The challenge for law schools is to ensure that the
educational objectives of their human rights centres and law clinics are properly
met and not undermined by excessive caseloads imposed by other functions such
as provision of free legal services, activism and advocacy.

53 See JC Mubangizi & DJ McQuoid-Mason “The role of university law clinics in public interest
litigation, with specific reference to South Africa” (2013) 38(1) Journal for Juridical Science 62.

54 TIbid.

55 Ibid.
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CONCLUSION

Despite the various challenges, the role of law schools in human rights education
cannot be overemphasized. The variety of approaches adopted in fulfilling
that role testifies to the seriousness with which the law schools consider their
involvement. Much still remains to be done. There is a need, for example, to
continue expanding the scope of human rights education in the law schools, and
in the universities.?® A rights-based approach to legal education may be the way
to go. According to one commentator, such an approach “transforms the law
schools in a particular way, favouring a more profound consciousness about how
a University can foster or erode the egalitarian ethos that makes human rights
possible.”s7

There is also a need to leverage more funding within the university and
beyond in order to support expansion and institutionalisation of human rights
education.?® It is not only through funding that law schools need to be supported.
Judicial support and supporting curriculum development are examples of other
mechanisms of support.’® The presence of real judges on human rights moot
competitions is one example of judicial support. In that regard, the moot court
approach used in the three countries discussed above is to be hailed. Otherwise
there is a lot that those countries can learn from each other for their law schools
to play a more meaningful role in human rights education.

56 See Felisa Tibbitts (note 20 above).

57 See Marcelo Alegre “Law Schools as Human Rights Institutions” in IALS 2013 Meeting the
Role of Law Schools and Human Rights at http://www.ialsnet.org/wordpress/wp-content/
uploads/2013/03/2013-Annual-Meeting-Entire-Program-Final.pdf.

58 See Felisa Tibbitts (note 20 above).

59 See John Hatchard “Developing Legal Education in the Commonwealth: Linking the Judiciary
with the Law Schools” at http://www.supremecourt.gov.pk/ijc/Articles/6/4.pdf.
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ABSTRACT

In Swiss secondary schools, teachers have significant leeway in determining
learning objectives and contents. Human rights education is not explicitly
enshrined in the curricula. Teachers’ views on human rights education are thus
a determining factor for the successful implementation of initiatives such as
the World Programme on Human Rights Education and the UN Declaration on
Human Rights Education and Training. A study conducted with 55 high school
teachers showed that many teachers are reticent to practice explicit human
rights education. Instead, they prefer implicit approaches or approaches based
on the daily experiences of students. Furthermore, many teachers do not plan
specific human rights education activities, but rather make spontaneous links
when the need arises. In this paper, a four-layer model of human rights education
that mirrors some of the fears and reservations formulated by teachers will be
proposed. Although the model is rooted in the Swiss context, studies show that
reservations towards explicit human rights education are not unique to Swiss
teachers, and the model can consequently also inspire human rights educators
in other countries as well.

Key Words: explicit human rights education; four-layer model; indoctrination;
secondary schools; teachers’ views.

INTRODUCTION

Human rights education as defined by the United Nations aims to foster human
rights competences (knowledge and understanding; attitudes and values; skills)
and strives to encourage action for human rights. Itis thus hoped that learners will
take an active role in fostering a world-wide culture of human rights. The Plan of
Action for the first phase of the World Programme for Human Rights Education
emphasises the obvious role teachers must play in implementing human rights
education in schools. It explicitly states that for human rights education to be
effective, teachers must ‘master and transmit relevant values, knowledge, skills,
attitudes and practices’ (§ 25). Key to successful implementation of human rights
education is thus the commitment of teachers to human rights and human rights
education.

In recent years, Switzerland has taken some measures to promote human rights
education in the formal school sector. The new ‘Lehrplan 21°, a curriculum

*  Consultant and trainer for human rights, allrights, stefanie.rinaldi@allrights.ch PhD candidate
at Otto von Guericke University Magdeburg, Germany.
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currently being introduced for Grades 1 to 9 (primary and lower secondary
school) in the German speaking cantons, defines ‘human rights’ as a cross-cutting
issue. For the French speaking cantons, the ‘Plan d'Etudes Romand’ states that
human rights competences must be fostered at two levels: knowledge and skills.
The Framework Curriculum for Schools Leading to the General Qualification
for University Entrance (upper secondary school), however, does not explicitly
mention human rights education. It merely refers to some competences to be
developed such as social competences including ‘solidarity with and action for
others and their rights’, ‘h brespecting the rights of others’, ‘defending one’s own
opinion’ and ‘democratic citizenship’ (no reference is made to non-citizens in this
context).

In light of these scarce references to human rights education in the binding
curriculum, the role of the teacher in implementing human rights education
becomes even more important. Individual schools and teachers have significant
leeway in designing their classes. Consequently, teachers’ understanding of as
well as attitudes and beliefs towards human rights and human rights education
will not only determine whether their efforts to develop students’ human rights
competences are successful, but also whether they even do make efforts in this
regard.

1. ASSESSING THE VIEWS OF UPPER SECONDARY TEACHES:
METHODOLOGY

Against this background, a study conducted in Switzerland in 2015 aimed to
reconstruct upper secondary school teachers’ views on human rights education:
their understandings, their attitudes, their epistemological beliefs, and the
opportunities and challenges they associate with human rights education. The
study focused on high schools which prepare students to pursue higher education.

More than 50 teachers of 12 high schools were asked to discuss about human
rights education in groups of 3-6 teachers. The data was structured and
interpreted by means of qualitative content analysis. To this end, a coding
scheme was developed through a combination of inductive and deductive steps.
The statements were then discussed along the categories. This allowed to
establish an overview of teachers’ thinking. Based on this step, three areas were
identified that required a more in-depth analysis: the teaching mission of high-
schools a5d human rights education; human rights as a challenge for human
rights education; and teachers’ views on explicit human rights education.

The latter area proved to be of particular importance because many teachers
explained that they were reticent to implement explicit human rights education.
The concept of explicit human rights education is based on Miiller (2009), who
distinguishes three forms or degrees of human rights education: explicit human
rights education, implicit human rights education and education in the spirit
of human rights. In this model, explicit human rights education makes explicit
references to the human rights canon. Implicit human rights education focuses
on human rights issues or problems, that is topics such as poverty or migration,
without however making explicit links to the human rights framework.
Education in the spirit of human rights describes educational processes that
are based on human rights principles, meaning that human rights are reflected
in social relations between teachers and students and in all actions. Generally
speaking, this third level corresponds to education through human rights, which
relies on a human rights-based learning environment in which the rights of all

actors are upheld.
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2. WHY ARE TEACHERS RETICENT TO THE ExpLicIT TEACHING OF
HumaN RicHTS? - FINDINGS

When asked about their attitudes and beliefs towards human rights education,
most teachers spontaneously answered that they were in favour of teaching human
rights. However, the ensuing discussions showed that their understandings
of what human rights education is and of the aims that is should pursue vary
considerably. Only very few teachers have a holistic understanding of human
rights education, which covers the cognitive, affective and conative level. Most
teachers privilege one or two levels: While some argued that human rights
education should be primarily about knowledge and understanding, others said
that the primary focus should be on the development of values. Teachers who
acknowledged the value of the cognitive level emphasised that human rights
education should always be critical towards human rights themselves. The skills
to be developed were the least discussed. I assume that this is due to the fact
that the skills that are targeted by human rights education activities are mostly
social and personal skills. Only very few are particular to human rights, such
as claiming one’s own rights and the rights of others. It is not surprising that
these more specific skills triggered the least agreement among teachers. Action-
oriented human rights education was also discussed controversially. While a few
teachers said that encouraging learners to take action was something that they
would never question, others said that only skills, however not the disposition to
act should be fostered in schools.

The variety of perceptions became particularly obvious when the teachers were
asked to comment the official definitions of human rights education as enshrined
in the United Nations Declaration on Human Rights Education and Training
and in the United Nations World Programme on Human Rights Education.
In their view, human rights education such as conceptualised by the United
Nations is too ideological, concrete and demanding. Even teachers who were in
favour of value-based education and moral education said that they were afraid
that human rights education could lead to indoctrination because it aimed to
instil specific, pre-determined values. Instead, values education should take
place — according to them — exclusively through the role-model of teachers.
Nevertheless, it follows from their statements that those teachers also try to
pass on certain specific values. The difference to the values promoted by human
rights education is that these teachers determine themselves which values are
worth being passed on and which are not. It remains unclear why those teachers
are convinced that leaving it to the individual teacher to determine the values is
less contentious than identifying a set of values based on an accepted and well-
establish framework such as human rights. This does by no means imply that
there is consensus on the values human rights are based upon. However, there
are some key values such as tolerance, respect and non-discrimination that are
nowadays largely undisputed.

The fear of indoctrination is one of the main reasons why many teachers reject the
notion of explicit human rights education. Another reason is that some teachers
think that using the words hAuman rights too often would lead to students getting
bored by the issue. Others were critical of the entire idea of fostering knowledge
about and understanding of human rights. Some even felt that teaching about
human rights would be contrary to the very idea of human rights because — in a
manner of speaking — they would be flogged to death:
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No, [human rights] is no subject that can be taught. It is
a matter of attitude that we react [to students’ statements
and behaviour]. That is really no subject that can be taught.
Well, I would find this appalling. Well, if we turned these
things into subjects of teaching, we would talk them down.
[...]

Things such as the right to integrity of life or a person, or,
well, to privacy too, for example, can only be learned through
life and not through reflection or this pedagogical side, yes?
That’s got to do with role models, too.

(Mr. Lutz, §§ 204, 308)

Others again admitted that due to the complexity of human rights, they did not
feel sufficiently secure about their own competences to integrate them into their
teaching. There were also some indices that a few teachers do not know how to
apply a more explicit approach.

The study showed that some teachers hold quite contradictory views: some of
the teachers who fiercely argued against explicit human rights education stated
that it was important that pupils know their rights. Mr. Arnold, for instance,
said that students should be able to claim their rights (§ 45); at the same time,
he said that human rights were not a concept, but rather an ,attitude“ that he
tries to be living with his students (§ 110). In Mr. Keller’s statements there is
similar inconsistency:

For me, human rights education is not a subject in this
sense. I cannot imagine it as such. I personally feel that it is
important that one knows a few things about human rights,
how have they developed, what are they actually and which
ones do exist? It is quite important that one has at least seen
this once, I think. Well, for a person leaving high school, I
think, this is part of general knowledge here in Switzerland
and in Western Europe. But to effectively teach this? I don’t
see how this should work. I rather think that it is about our
role model. We, as teachers, how we move, how we treat
each other, too. (§ 27)

Mzr. Keller thus pleaded, on the one hand, that human rights education should
aim at developing students’ knowledge about human rights, on the other hand
he emphasised that human rights could not be taught but only be transmitted
through the way one lives.

In short, one of the main conclusions of the study is that many teachers are
rather skeptical of an explicit approach to human rights education, which makes
explicit references to (international) human rights documents, human rights
values and human rights principles. Rather, they prefer to deal with human
rights issues implicitly, in that they work on themes such as migration, bullying
and freedom of speech without explicitly referring to human rights. Some of them
even deliberately avoid the words human rights. This seeming inconsistency and
its implications for the implementation of human rights education will now be
addressed.

Before that, I need, however, to share one more observation: The data implies
that teachers often do not plan or intend to implement human rights education.
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Rather, they take up specific themes or issues when they emerge in class, that is
when links can be made to literature or discussions about specific customs and
practices in the past, for instance, or when students bring them up. Instances
where teachers plan consciously and purposely to bring in a human rights
perspective are very rare. This has considerable consequences for the four-layer
model of human rights eduction which I will present in the remainder of this
article.

3. ProPoSITION OF A FOUR-LAYER MoDEL oF HRE: DiscussioN AND
THE WAY AHEAD

The justifications offered by teachers for the emphasis on education in the spirit
of human rights are manifold and their trains of thought are sometimes hard
to understand. One teacher, for instance, said that education in the spirit of
human rights was sufficient, because ,human rights can only be taught by living
them®. It is difficult to see, however, how such a conception of human rights
education allows to reach the aims formulated by the teachers. In my view, an
approach which is based on the assumption that students should follow the role-
model of the teacher is more questionable than approaches that allow to discuss
and challenge these values. For critical and fruitful discussions to be possible,
values must be made explicit. The same can be said for critical approaches to
human rights. While I share some teachers’ views that human rights education
should analyse human rights themselves critically, in my experience this can
only be done if human rights, human rights principles and values, as well as the
enforcement mechanisms are made explicit.

In order to acknowledge teachers’ reservations about the way human rights
education is conceptualised in UN documents, I suggest that we think about
human rights education in four layers. The four layers of human rights education
differ in terms of the learning context in which they take place and in terms of the
consciousness, the attention and the intentionality of the teacher. An overview is
presented in Table 1.

The first layer is what I call latent human rights education. Latent human rights
education takes place in a functionally didactisised learning context, which
usually corresponds to common classroom teaching or interdisciplinary or project-
based learning. Both students and teachers are aware that they are experiencing
an educational process; they are, however, not aware that it is a human rights
education process. The teachers do not intend to foster students’ human rights
education competences. Rather, the students acquire such competences latently.
Consequently, these competences often become manifest only at a later stage. An
example of latent human rights education is when students read Lessing’s famous
book entitled Nathan the Wise with its Three-Ring Parable, which illustrates
the three monotheistic religions and pleas for religious tolerance. The book can
be analysed and interpreted from a purely literary perspective without making
any links to todays situation or the right to freedom of religion and belief. The
attention of the teacher and the learners would thus not be directed at religious
tolerance as a learning object, but rather at linguistic elements of the text.

This is different when we talk about implicit human rights education. The term
implicit implies that human rights or the values and principles they are based
upon are not made explicit. Like latent human rights education, implicit human
rights education takes place in a functionally didactisised context. In the case of
implicit human rights education, the teacher initiates a human rights education
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process on purpose, intending to raise students’ awareness for human rights-
related topics. Contrary to the teachers, the students are not aware of the link
with human rights. Rather, they concentrate on the learning object which they
do not necessarily associate with human rights. If we think about Lessings’
Ring Parable again, the teacher would consciously choose to address religious
tolerance so as to foster students’ understanding, values and attitudes. Some
links might also be made to todays political and social context. There would,
however, be no explicit references to the human rights framework and to how it
protects freedom of religion.

Explicit human rights education, on the other hand, makes such explicit
references to the human rights framework and human rights values. As a
consequence, both teachers and learners focus their attention on human rights
as a learning object and intend to develop human rights education competences.
Religious tolerance would thus not only be addressed as a value or an attitude,
but would rather be discussed within the human rights framework. Learners
would critically analyse what freedom of religion and belief means, they would
try to find out more about its origins and about how it has developed over the
years. They would also discuss potential limits regarding implementation in
practice.

Table 1: Characteristics of the Four Layers of Human Rights Education
. Consciousness of Attention of the Intentionality of
Learning context
the teacher teacher the teacher

Exolici Functionally Conscious of HRE | Attention on HR as | Intends to foster
H;pElmt didactisised processes a learning object HRE competen-ces

(HRE-specific)

Functionally Conscious of HRE | Attention on a Intends to raise
Implicit didactisised processes learning object with | awareness for
HRE (partly HRE- a link to HR HR issues and to

specific) foster HR values
Education Not functionally | Conscious of HRE | Attention on Intends to foster
root-ed in didactisised / processes student behaviour behaviour that
daily life based on daily is in consistency
experiences | life experiences with HR

Functionally Not conscious of Attention on a No intention

didactisised HRE processes learning object regarding HR
Latent HRE . .

(not HRE- without any link

specific) to HR

Latent, implicit and explicit human rights education thus takes place in a
functionally didactisised educational process. The fourth layer of human rights
education, which I call education rooted in daily life experiences, is situated
outside this formalised context or rather at the border between formalised and
non-formalised settings. It still takes place in formal education, refers however to
experiences that learners make during breaks or in the schoolyard, for instance.
Teachers can use such experiences to initiate human rights learning processes.
In such cases, teachers usually focus on behaviour that is consistent with human
rights. To come back to the example of religious tolerance: if a child is bullied
because he wears a kippa, a teacher might intervene. Such an intervention can
take different forms. A teacher can just tell off the perpetrator and say that one
should not bully other children. Some of the teachers who participated in the
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study said that this was their preferred method because one could not explain
and discuss such obvious things. However, a teacher could also choose to use this
incidence and explain the learners what a kippa is, why individuals belong to
different religions or no religion at all, and so on. He or she could even go further
and make explicit references to the human rights framework and discuss with
the learners what it means that all human beings are born equal and that every
individual has the right to choose his or her religion.

The example of religious tolerance / freedom shows that the different layers of
human rights education are cumulative. Each of the layers can benefit from the
other forms of human rights education. What is important, in my view, is that
they are combined. The choice of one layer over the other must be made on a
case-by-case basis. Human rights education that is exclusively rooted in daily
experiences cannot in itself be sufficient, in my view. Only if issues are discussed
from a human rights perspective can one actually contribute to establishing
a human rights culture. In this sense, some of the teachers emphasised that
concrete experiences must be linked with explicit human rights education.
Ideally, human rights education takes a spiral shape and evolves steadily from
layer 1 to layer 4, whereby the work at the lower layers should be continued at
all times. Also, for younger learners who might not yet be capable to understand
the concept of rights, it can be appropriate to choose approches that rely heavily
on experiences and experiments as well as on topics that are closely connected
to their own context.

What also seems of utter importance in this context is that the learning
environmentin which human rights education takes place mustitselfbe consistent
with human rights. Such a rights-based learning environment must not only be
used as a tool to foster learners’ experiences. It should be acknowledged and
respected as a right of all actors involved in the educational process.

Linking the different layers allows to address some teachers’ fear that human
rights education is one-sided and ideological. I am convinced that, in order to
achieve its ambitious objectives, human rights education must make explicit
references to human rights. It is, after all, this trait that distinguishes human
rights education from related educational concepts such as tolerance education,
values education and moral education. This does, however, not mean that human
rights should be presented as the absolute truth that learners must internalise.
Rather, human rights should themselves be critically scrutinised.

Consequently, there can be a tension between what teachers strive to achieve
and the competences learners actually develop. For instance, a teacher can
identify ,developing empathy with victims of human rights violations “as a
learning objective®. He or she can then offer learning experiences to the learners.
However, it is the individual learner who decides whether he or she wants to
accept this gift. According to Biesta (2012), this is what constructivist learning
is about: the teacher provides inputs in various forms, and the learners decide
to accept this gift and thus construct their own competences, or not. In Biesta’s
(2013) words, teachers must be willing to take the ,beautiful risk of education®.
This is also central for human rights eduction. While it is important that human
rights education is (self-)critical, does respect opposing views and does encourage
students to question the very essence of the concept of human rights, human
rights educators should take back the role of someone who teaches rather than
merely facilitates. Only then can students be stimulated to think about human
rights critically and independently. Human rights education should thus gather
the courage and stand up for the objectives it has set. It will be the methods
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Latent HRE

Human rights - based learning environment

Figure 1: Four - Layer Model of Human Rights Education

and the personality of the teacher that largely determine whether human rights
education leads to indoctrination or whether learners are actually granted the
right to choose for themselves whether they want to accept the gift human rights
education offers or not (Rinaldi, 2016).
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CONCLUSION

In conclusion, the study conducted in Switzerland confirmed findings of
studies conducted in other countries: while teachers are generally positively
inclined towards human rights education, a closer look reveals fundamental
concerns and reservations. Many teachers fear that human rights education as
conceptualised in the UN Declaration on Human Rights Education and Training
might lead to ideological indoctrination. Nevertheless, there was no agreement
on which components of human rights education are acceptable and which are
not. Some teachers argued that by focusing on the cognitive level (knowledge
and understanding), indoctrination could be avoided. Others criticised precisely
this focus and held instead that human rights education should be restricted to
values education, as this was something that was within their mandate anyway.

Combining different layers of human rights education can help to overcome
this challenge. If latent, implicit and explicit human rights education as well as
education rooted in daily life experiences are combined, the ,infusion® of human
rights values can be avoided — instead, learners are offered gifts which they are
free to accept or not. Human rights education needs to be firm in the objectives
it pursues. If it wants to be true to itself, it needs to take the beautiful risk of
education and accept criticism and learning outcomes that are different from
what had been envisaged by the teacher.
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ABSTRACT

This paper focus on Human Rights Education in elementary schools in an urban-
rural comparison. A written survey of elementary teachers in Germany in 2012
revealed, that extent and content of HRE depend on educational framework
conditions, which are different in rural and urban areas.

Key words: Human Rights Education, Elementary Schools, Germany,
Educational Framework Conditions

RESUMEN

Este trabajo se enfoca en la Educacién de Derechos humanos en escuelas
primarias en una comparaciéon urbana y rural. Un estudio de profesores de
primaria en Alemania en 2012 reveld que el grado y contenido de EDH dependen
de las condiciones del marco educativo, que son diferentes en zonas urbanas y
rurales.

Palabras claves: educacién de Derechos humanos, Escuelas primarias,
Alemania, condiciones del marco educativo

INTRODUCTION

In 1980, the German Conference of ministers of education already demanded to
realize Human Rights Education (HRE) interdisciplinary and interscholastic for
all age groups in Schools. However, it can be assumed, that extent and content
of HRE depend on the level of training and the state of knowledge of teachers,
the availability and usage of appropriate learning materials as well as on the
educational framework conditions, which can be represented differently in rural
and urban areas. Therefore, this paper focuses on HRE in elementary schools in
an urban-rural comparison.

1. HRE 1N ScHOOLS

Although there are various definitions regarding the term of Human Rights,
there is an existing content-related consensus among main actors from politics,
civil society and science that HRE includes — in a multidimensional educational
comprehension — cognitive, action-orientated and affective dimensions. It targets
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the field of knowledge (acquisition of skills concerning the contents of Human
Rights contracts, the history of ideas of Human Rights and the system of their
protection), abilities (development of thematic skills), attitudes (development of
relevant moral concepts) and behaviour patterns (enhancement of behaviour,
which are conducive for these rights) (cf. Kaestli 2007). The main goals of HRE
can be seen in the transformation of knowledge and attitudes to actions and the
support of a universal culture of Human Rights (cf. Martin und Kissane 2004).

HRE in schools includes four dimensions (cf. Brac et al. 2011, p. 8, Council of
Europe 2010, cf. Fig. 1):

Evolvement of

Imparting of abilities which

knowledge

about Human EHpECTHhe
Rights implementation
of Human Rights

e —
N > 4 n

Development of Determination

attitudes which of acting:
are based on Commitment for
Human Rights Human Rights

- 4

Y -
Figure 1: The four levels of HRE (by Council of Europe 2010). Own representation.

According to the opinion of civil societal actors such as the Forum Human Rights,
Human Rights Education should be orientated on specific educational standards
(cf. Forum Human Rights 2005; cf. GPJE 2004).

Furthermore, Human Rights Education in schools includes the condition-oriented
level, on which conformal and supportive educational framework conditions of
Human Rights will be striven (cf. Sec. KMK 1980 and 2000, cf. Fig. 2).

“It is not only necessary to teach disciplinary about Human Rights, but also do
they have to be experienced practically and daily in school (Fritzsche 2009, p.
188).

Individual-based Human
Rights Education
(competence buildup on
cognitive, emotional and
acting level}

Condition-oriented
Human Rights Education

(educational framework
conditions)

Figure 2: Behavioural- and condition-oriented Human Rights Education. Own representation.
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1.1 THE RELEVANCE OF HuMAN RIGHTS EDUCATION IN ELEMENTARY SCHOOLS

The necessity of Human rights Education in elementary schools is justified
by developmental-psychological and social-psychological arguments and with
societal developments and its resulting requirements resp. consequences for the
infantile environment. The pivotal thesis of actors within the field of Human
Rights Education is to negotiate these requirements and consequences more
competent. To them, Human Rights Education should be a main purpose of
elementary schools. Nowadays, children find themselves in a globally connected
world and request reference points for their personal orientation (cf. Prcha 2010,
p. 97).

Concerning the increasing worldwide networks the German educational
scientist Klafki demanded consequences for educational work and diagnosed
a global connection out of which typical epochal key issues as a center of
future educational work would yield: The nurture for peace, interculturality,
the environmental protection, the rapid growth of the global population, the
socially produced inequality and the new technical control, information and
communication media (cf. Klafki 1994, p. 141 ff)). He claimed educational
science should gain a universal horizon and should address the question which
knowledge, abilities, and attitudes young humans needed to become judicious
and achieve co-determination and co-creation (cf. Klafki 1994, p. 137).

The discourse around Human Rights Education seizes this central idea with
the connection of Human Rights Education in elementary schools, personality
development and societal developments:

“Human Rights Education in primary grades is well suited to the current
emphases [...] on development of positive self-concept, democratic values (working
in groups, sharing, taking turns, respecting the rights of others, cooperating in
solving problems), basic civic values (fair play, good sportsmanship, respect for
the opinions of others) and cultural diversity” (Tarrow 1992, p. 24).

The KMK also announced, Human Rights Education should possibly create
fundamental competences in infancy which are considered as necessary and
socially relevant and accordingly tied normative human-rights-based (cf. Sek.
d. KMK 2000, p. 6). Today’s children will be the political persons in charge of
tomorrow’s complements (cf Prcha. 2010, p. 97). Beyond that, schools reflect
societal discourses which Al sums up:

“As a reflection of wider society, schools are key to socializing younger generations,
preparing learners to become active and engaged members of society. In an
interconnected and globalized 21st century, young people are being exposed to
a diverse and changing world around them, a wold in which poverty, inequality
and other injustices are still very much a part of the lives of millions” (Al 2012,

p. 3).

Fritzsche ties to that, by inferring the necessity of Human Rights Education
out of specific societal, convertible requirements (cf. Fritzsche 2002, p. 73). The
German philosopher Habermas argues, Human Rights would have a Janus face
of rights and ethics and would, considered holistically, finally touch all societal
discourses, which tangent questions of justice (cf. Habermas 1999, p. 216). This
aspect, as well as the tripartition in first, civil and political, second, economical,
social and cultural and third, environment-related rights as legitimatory bracket
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lead inevitably towards a connection with other pedagogical action fields and
to the necessity of establishing the connection to societal relevant discourses
about diversity or non-violence. In the process Human Rights Education has to
be intervention-oriented to enforce human rights-related values and norms with
the goal of creating a Human rights culture behavioural and condition-oriented,
as well as preventive to inhibit behavioural and content-oriented characteristic
of attitudes and behavioural patterns, which are contrary to these rights.

That Human Rights Education fulfills these tasks and contributes that children
can cope better with societal and educational challenges is empirically unproven.
Otsch criticizes the high expectations concerning Human Rights Education
and argues that schools can impart the knowledge about Human Rights but
1t cannot be estimated whether connected values and attitudes develop and
lead to corresponding actions. Learning — also in the context of Human Rights
Education— should be context-specific. Knowledge which is imparted in school
will be stored in schools schemata, which could complicate the transfer to other,
extracurricular situations (cf. Otsch 2012, also Mietzel 2001). Also unproved is
the goal achievement, that Human Rights Education is a 