






Estimados lectores, autores y colaboradores quiero comenzar por enfatizar la alegría 
que me causa enviarles un cordial, profundo y caluroso agradecimiento por su compa-
ñía y presencia en este número que inaugura una nueva jornada de trabajo.

Sin duda, la revista agradece y se congratula de las colaboraciones que fueron posi-
bles gracias a Alejandro López-García de la Universidad de Murcia (España), desde el 
grupo Didáctica de las Ciencias Sociales (DICSO), quien amablemente aceptó ser el 
co-editor invitado de este número. 

El ejercicio de ver a América Latina desde Europa, desarrollado en los artículos de 
los autores Emilio José Delgado Algarra, Feride Durna, Rafael Guerrero Elecalde, Je-
sús Marolla Gajardo, Camila Saavedra Solís, Luis Velasco Martínez y Manuel Pousa 
Castelo; nos devela nuevos horizontes de análisis, metodologías, perspectivas y sen-
sibilidades en la investigación, que al mismo tiempo interpelan los objetos de estudio 
construidos desde y en América Latina sobre nosotros y la Otredad, en cualquiera de 
sus manifestaciones, siempre buscando construir puentes de diálogo, respeto y creci-
miento mutuo.

Asimismo, entre nuestros autores latinoamericanos, destacan las aportaciones de Ma-
ria A. Moreira dos Santos Schmidt, Iris Monserrat Reynoso Sánchez, Jesús Castro An-
driano, Miguel Novillo Verdugo, Elsa Rosario Sinchi Lojano y Jorge Fernando Ortiz Na-
ranjo, quienes desarrollan –de igual manera– importantes aportaciones que de fondo 
colocan el debate intercultural. 

Con el entusiasmo sano y natural de cada inicio de año, agradezco a todos quienes 
hacen posible este número y a todos quienes a través de su lectura recrean el conoci-
miento, trabajo, esfuerzo y compromiso de nuestros autores. Sin duda, nuestro com-
promiso está siempre en mejorar la calidad de nuestros procesos para ampliar nuestro 
horizonte hacia debates siempre provechosos para el proceso de construcción de co-
nocimiento, pero sobre todo de un mejor espacio, pues en coincidencia con Galeano, 
la utopía nos sirve precisamente para eso, para caminar. 

José Humberto Trejo Catalán 
Director RIEL



Esta nueva edición de la Revista Interdisciplinaria de Estudios Latinoamericanos (RIEL), 
abre también sus páginas al inicio de un nuevo año que vaticina grandes logros, fruto 
de su amable preferencia, apreciados autores y lectores; así como del equipo que co-
labora para la edición de estas páginas. 

En el último trimestre, la RIEL ingresó a los siguientes índices, bases de datos y catálo-
gos: LivRe (Revistas de libre acceso), Latindex, Erihplus, Miar (Matriz de Información 
para el Análisis de Revistas), Google Académico y EZB (Elektronische Zeitschriftenbi-
bliothek). Estos reconocimientos, a la vez que nos llenan de entusiasmo y alegría, nos 
comprometen en la mejora continua de nuestros procesos.

Los textos que este número contiene son valiosos en múltiples sentidos. Desde deba-
tes interdisciplinarios –sólidamente fundamentados– los autores revisan categorías de 
actual relevancia como son: identidad, memoria, diversidad, resistencia, entre otras. 
Asimismo, problematizan su alcance y contenido, en función de los objetos en torno 
a los cuales cada autor desarrolla su análisis.

Estimado lector, deseamos que este número sea tan agradable –como para nosotros 
el proceso de llevarlo hasta ustedes–. Asimismo, en nombre de este equipo editorial, 
reiteramos nuestros más sinceros deseos de que este 2020 sea un año próspero, lleno 
de aprendizaje y de éxito. ¡Enhorabuena!

Dr. Jaime Montes Miranda
Co-Director RIEL



Todo proyecto académico nace con la ilusión y el deber de crecer para alcanzar un 
estatus de consolidación y reconocimiento en la comunidad científica internacional. 
Este año 2020 la Revista Interdisciplinaria de Estudios Latinoamericanos (RIEL) pre-
tende dar un paso más en esta responsabilidad, en aras de seguir marcando terreno 
en el ámbito educativo, preservando y divulgando una idea que tuvo su origen hace 
tres años (primera edición), de la mano del Centro Regional de Formación Docente e 
Investigación Educativa (Cresur). Esta idea se basó en poner en valor un relato sobre 
América Latina potenciador de la alteridad y el diálogo social, la memoria, la visibi-
lidad, la justicia y la construcción de una cultura común, respetuosa con los orígenes 
latinoamericanos. En esta línea, se presenta un análisis global e intercontinental, que 
pretende centrar su atención en la educación histórica y en el relato sobre la región 
latinoamericana, cuidando la toma de conciencia que marcan las oportunidades y los 
nuevos desafíos de la era actual, caracterizada por el retorno de viejos ideales nacio-
nalistas que recuerdan lo que fuimos como sociedad y nos obligan a dialogar para 
proponer un horizonte más humano, inclusivo e igualitario. 

Hoy, la Universidad de La Serena (Chile) y la Universidad de Murcia (España), desde 
el grupo Didáctica de las Ciencias Sociales (DICSO), han coordinado su labor para 
expandir esta idea en forma de conocimiento al ámbito internacional, contando con 
la colaboración de investigadores y profesionales de reconocido prestigio en el campo 
de la educación y las Ciencias Sociales. De esta manera, el presente número recopila 
artículos sobre un tema muy presente en nuestra realidad social, la imagen o visión 
socio-cultural y política que proyecta la educación histórica sobre América Latina en 
Brasil, Chile, Alemania y España. 
 
En definitiva, el discurso internacional que emana del análisis de estos artículos pre-
senta una enseñanza de la historia de América Latina claramente Eurocentrista y con 
carencias evidentes, lo que debe promover en la comunidad educativa el aumento de 
la investigación y el ejercicio de una labor crítica y reflexiva, que ponga en el centro 
la responsabilidad y el diálogo social, elevando esta realidad a los gobiernos interna-
cionales. El pueblo latinoamericano debe enfatizar y promover sus logros en la esfera 
espacial y temporal de la historia. Para ello, hay que comprender el pasado y superar 
la herencia de desigualdad que separa a la cultura latinoamericana de la europea, 
reconociendo avances y acercando posturas. Este ha de ser el primer paso, frente a 
los atisbos de violencia, superioridad y odios candentes que nos asolan. Educación, 
presencia y unidad como punto de partida.

  

Alejandro López-García
Co-Editor invitado RIEL 
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Resumen

El objetivo de este trabajo es analizar la producción sobre la enseñanza de la historia de Latinoamérica en 
Brasil, a partir de fuentes documentales como artículos, capítulos de libros, tesis y disertaciones produci-
das sobre el tema. Para la investigación se consultaron, especialmente, el catálogo de tesis y disertaciones 
y el portal de periódicos de Capes-Coordinación para el Mejoramiento del Personal de Educación Superior 
del Ministerio de Educación-Brasil. Se adoptó la perspectiva teórica del historiador Horst Walter Blanke 
(2006), que reconoce la historia de la historiografía como una actividad con diferentes tipos y funciones. 
Los tipos incluyen la historia de los historiadores, la síntesis general, la historia de la disciplina, la historia 
de los métodos, la historia de las ideas históricas, la historia de los problemas, la historia de las funciones 
del pensamiento histórico, la historia social de los historiadores y la historia de la historiografía teórica-
mente orientada. En cuanto a sus funciones, son, principalmente, la función afirmativa y la función crítica. 
Según la tipología y las funciones propuestas por Blanke, se clasificaron los artículos y capítulos. Los resul-
tados parciales indican la existencia de un conjunto de producciones que se destacaron, principalmente, 
desde principios del siglo XXI. En conclusión, se puede afirmar la existencia de una función afirmativa 
de esta producción historiográfica, aunque presenta algunas lagunas frente a las demandas del contexto 
actual de los países latinoamericanos.

Palabras clave: Enseñanza de historia de Latinoamérica, historiografía, enseñanza de historia.
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Abstract

The objective of the paper is to analyze the pro-
duction about Latin America teaching History in 
Brazil, from documentary sources such as articles, 
book chapters, theses and dissertations which have 
been produced about the subjet. For this research 
were consulted, especially, the Catalog of Theses 
and Dissertations and the Portal of Journal of CA-
PES – Coordination for the Improvement of Higher 
Education Personnel of Ministry of Education-Bra-
zil. The theoretical perspective of the historian Horst 
Walter Blake (2006) was adopted. He recognizes 
the History of Historiography as an activity with 
different types and functions. The types included 
the History of Historians, the general balance, the 
History of discipline, the History of methods, the 
History of Historical ideas, the History of problems, 
among others. As for their functions they are mainly 
affirmative and critical functions. According to the 
typology and functions proposed by Blanke, the ar-
ticles and book chapters were categorized. Partial 
results indicate the existence of a set of productions 
that stood out mainly from the beginning of the 21st 
century. It can be affirmed the existence of an affir-
mative function of this Historiography production, 
although it presents some gaps facing of the de-
mands of the current context of the Latin American 
countries.

Keywords: Latin America teaching history, historio-

graphy, teaching history.

Introducción

Para el historiador Horst Walter Blanke (2006), aun-
que reconoce que la historia de la historiografía es 
una actividad, relativamente, nueva, sus diferentes 
tipos y funciones ya se pueden explicar. Entre los 
tipos sugeridos por el autor se encuentran la historia 
de los historiadores, el balance general, la historia 
de la disciplina, la historia de los métodos, la histo-
ria de las ideas históricas, la historia de los proble-
mas, la historia de las funciones del pensamiento 

1	 https://www.capes.gov.br/

histórico, la historia social de los historiadores y la 
historia de la historiografía, teóricamente, orienta-
da. En cuanto a sus funciones, son, ante todo, la 
función afirmativa y la función crítica. 

Tomando como referencia las ideas del autor, se de-
sarrolló una investigación sobre la producción rela-
cionada con la enseñanza de la historia de América 
en Brasil, a partir de fuentes documentales como 
artículos, capítulos de libros, tesis y disertaciones 
producidas sobre el tema. Para la investigación se 
consultaron, especialmente, el catálogo de tesis y 
disertaciones y el portal de la revista Capes-Coor-
denação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível 
Superior, del Ministerio de Educación de Brasil1. 

Además del propósito de producir una encuesta 
que mostrara el camino y la consolidación de las 
producciones sobre el tema, también, se optó por 
un posicionamiento crítico, centrado en el supuesto 
anunciado por Circe Bittencourt (1996), de la au-
sencia de conflictos como tema tratado en el curso 
de la constitución de la historia de América Latina 
como conocimiento escolar. La brecha sugerida por 
el autor instiga a la problematización sobre el con-
tenido, el análisis de su forma y la función, no sólo 
de la enseñanza de la historia latinoamericana en 
las escuelas brasileñas, sino también sobre la im-
portancia de este conocimiento para comprender 
la historia conflictiva y controvertida de los países 
latinoamericanos. 

En la perspectiva enunciada de la historia de la his-
toriografía, se entiende que la historia de América 
Latina no tiene una tradición sólo en la producción 
del conocimiento histórico en sí, sino también como 
objeto de los estudios escolares; es decir, hay una 
producción que ha analizado la presencia de este 
contenido como conocimiento académico en el pro-
ceso de construcción de la cultura escolar brasileña. 
De esta manera, se puede analizar cómo diferentes 
autores, mirando diferentes contextos y temas, esta-
blecen una forma específica de mirar los caminos 
tomados por la enseñanza de la historia latinoame-
ricana en Brasil, y ese es el objeto de este trabajo.    
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Contexto del objeto de investigación

Una de las preguntas que se pueden destacar sobre 
la enseñanza de la historia de América en Brasil se 
deriva de la propia naturaleza de la enseñanza de 
la historia en la sociedad brasileña. En este caso, se 
trata de un proceso que se ha establecido, sistemáti-
camente, desde principios del siglo XX y que, como 
dijo la historiadora Elza Nadai, está más afiliado a 
una tradición de Europa Occidental y, especialmen-
te, a una tradición francesa (Nadai, 1988). El mismo 
autor atribuye a este hecho la existencia de una in-
definición que podría conducir a la búsqueda de 
respuestas sobre cuánto somos, realmente, de lati-
noamericanos (Nadai, 1988), es decir, se relaciona 
con el debate intelectual sobre el “ser” o el “no ser” 
de América Latina, con las cuestiones de la identi-
dad latinoamericana y la existencia misma o no de 
políticas educativas que apuntan a la construcción 
de una unidad latinoamericana. En este debate, se 
han producido interpretaciones y publicaciones de 
visiones sobre el tema o incluso se han silenciado 
en diferentes momentos históricos. En Brasil, en las 
primeras décadas del siglo XX, una de las visiones 
más frecuentes era la que decía:        

A originalidade da América Latina, o exotismo do conti-
nente. Esta interpretação que parte da idéia da diferença 
como ponto central aparece muito fortemente nas pers-
pectivas culturalistas, que buscam explicar a América La-
tina por seus caracteres étnicos, raciais, seus costumes, 
hábitos, lendas, sua fauna, flora e clima. Os aspectos bio-
lógicos e raciais unidos ao “estilo de vida” e aos hábitos 
dos “povos latino-americanos” constituiriam o “caráter” 
do continente, definiriam o seu “ser”. (Beired, Gerab y 
Resende, 1988, p.216)2. 

En este contexto, en el que tuvo lugar la construc-
ción de la república brasileña, el conocimiento his-
tórico pasó a formar parte del currículo escolar a 
partir de 1931, con la reforma de Francisco Cam-
pos, en un momento en que la Escuela Secundaria 
pasó a formar parte de la enseñanza obligatoria en 
Brasil. El país vivía el momento posrevoluciona-
rio de 1930, que culminó con la implementación 
del período dictatorial del presidente Getúlio Var-

2	  Traducido: “la originalidad de América Latina, el exotismo del continente. Esta interpretación, que parte de la idea de la diferencia 
como punto central, aparece con fuerza en las perspectivas culturalistas, que buscan explicar a América Latina por sus características étnicas, 
raciales, sus costumbres, hábitos, leyendas, fauna, flora y clima. los aspectos biológicos y raciales unidos al “estilo de vida” y a los hábitos de los 
“pueblos latinoamericanos” constituirían el “carácter” del continente, definirían su “ser”. (Beired, Gerab y Resende, 1988, p.216).

gas, conocido como el Estado Novo (1937-1945). 
En la reforma propuesta, la Historia de Brasil y de 
América llegó en la estela de la Historia Europea, 
completando los estudios de Antigüedad, Edad Me-
dia, Moderna y Contemporánea. Al mismo tiempo, 
como afirma Circe Bittencourt, Brasil se insertó en 
la historia del continente americano en y desde el 
punto de vista culturalista, teniendo similares raíces 
históricas en comparación con los otros pueblos co-
lonizados por los españoles, de tal manera que “las 
dificultades de modernización se explicaron por la 
composición étnica de la mayoría de la población 
y no por la ineficiencia de sus élites blancas fren-
te a la dominación externa y por los compromisos 
subempleados con intereses particulares” (Bitten-
court, 1996, p. 206). A raíz de las indicaciones cu-
rriculares, los libros de texto publicados en las dé-
cadas de 1920, 1930 y 1940 también mantuvieron 
al continente americano como un apéndice de la 
historia de Europa.
 
En el contexto posterior a la Segunda Guerra Mun-
dial, la preocupación por la enseñanza de la his-
toria de América formaba parte del proyecto pana-
mericanista de Estados Unidos para América Latina, 
que abogaba por una política de “buena vecindad” 
entre los países del continente americano, bajo el 
liderazgo de ese país. La perspectiva de la integra-
ción latinoamericana estaba bajo la influencia de 
la Organización de los Estados Americanos (OEA), 
y se celebraron varias conferencias panamericanas 
sobre educación al respecto. Desde la primera con-
ferencia, celebrada en Panamá en 1943, los minis-
tros de educación se han preocupado por el signifi-
cado de la enseñanza de la historia como garantía 
del panamericanismo.    

Continuando con la perspectiva historiográfica, in-
augurada a principios del siglo XX, esta conferen-
cia recomendó que todas las escuelas de los paí-
ses latinoamericanos cultivaran el folclore de sus 
respectivos países, así como conmemorar la fecha 
de la independencia de los países americanos, sus 
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grandes logros, hombres y valores representativos. 
Así, era evidente la opción por una concepción de 
la historia matizada por los supuestos de la historio-
grafía del siglo XIX, referenciada en los principios 
nacionalistas que, ya en ese momento, estaba sien-
do objeto de discusión académica. Esta perspectiva 
se puede observar incluso en los programas curri-
culares implementados en Brasil en 1951, cuando 
este contenido se transformó en una disciplina y se 
produjeron manuales didácticos específicos y au-
tónomos relacionados con la Historia de América. 
Según Dias (1997), la inclusión de la Historia de 
América como asignatura atiende a factores exter-
nos a la escuela, como es la necesidad de organizar 
un sentimiento de americanidad en el contexto de 
la Guerra Fría, para fortalecer la unidad nacional y 
en función de la política del panamericanismo. 

En 1949 se fundó la Comisión Económica para 
América Latina y el Caribe (CEPAL), un organismo 
de las Naciones Unidas. El objetivo de la CEPAL era 
estudiar e investigar posibles vías para el desarrollo 
económico de los países latinoamericanos. En es-
tos estudios, “la idea de retraso presente desde el 
siglo XIX se presenta ahora como subdesarrollo, en 
oposición al desarrollo económico” (Beired, Gerab 
y Resende, 1988, p. 217). La única vía para el desa-
rrollo de los países latinoamericanos sería la indus-
trialización, y Brasil sería concebido dentro de una 
dinámica separada de los demás países. Las con-
cepciones de la CEPAL fueron cuestionadas a partir 
de la Teoría de la Dependencia3, según la cual fue 
la forma en que se produjo la industrialización en 
los países del continente lo que provocó que no se 
produjera un desarrollo autónomo. Estas interpreta-
ciones, sumadas a los conceptos de imperialismo 
y antiimperialismo, influyeron en la historiografía 
brasileña y “penetraron en los libros de texto de la 
historia americana”, a menudo en forma de simpli-
ficaciones, en las que la historia del continente se 
convierte en un producto de determinaciones ex-

3	    Esta teoría fue difundida a partir de los escritos de Fernando Henrique Cardoso y Enzo Faletto publicados en la década de 1960 en su 
libro Dependencia y desarrollo en América Latina. Al respecto, véase Beired, Gerab y Resende (1988).
4	  Traducido: “Los conflictos en torno a la creación de Estudios Sociales y disciplinas de indudable carácter ideológico, como la Educa-
ción Moral y Cívica y la Organización Social y Política de Brasil, justo cuando las escuelas se extendieron a sectores populares hasta entonces ex-
cluidos de la escolaridad, resultaron, entre otras pérdidas, en la abolición de los estudios latinoamericanos de los programas escolares. El espacio 
latinoamericano se convirtió en un tema “subversivo”, según los criterios de los técnicos de la educación (...) Penetró en la idea de que el estudio 
de la Historia de América era un acto sospechoso y que debía evitarse para los estudiantes más jóvenes y numerosos”. (Bittencourt, 1996, p.208).

ternas, causadas por la situación de dependencia. 
(Beired, Gerab y Resende, 1988, p. 219).

Al mismo tiempo que la historiografía sobre el tema 
de la historia americana recibió una fuerte influen-
cia del análisis económico y de una perspectiva 
más crítica, las reformas educativas introducidas 
en el contexto del régimen militar, en particular la 
opinión 853/1971 de la Ley de Directrices y Bases 
de la Educación Brasileña, 5692/1971, introdujo la 
propuesta de los Estudios Sociales para la enseñan-
za de Primaria (1º a 8º grado) y:	

Os conflitos em torno da criação dos Estudos Sociais e de 
disciplinas de caráter indubitavelmente ideológico como 
Educação Moral e Cívica e Organização Social e Políti-
ca do Brasil, exatamente quando a escola era estendida 
a setores populares até então alijados da escolarização, 
resultaram, entre outras perdas, na abolição dos estudos 
da América Latina dos programas escolares. O espaço 
latino-americano passou a ser tema “subversivo”, segun-
do os critérios dos técnicos da educação (...) Permeava 
a idéia de que estudar História da América era um ato 
suspeito e deveria ser evitado para alunos mais jovens e 
mais numerosos. (Bittencourt, 1996, p.208)4.

Con el retorno de la democracia tras el fin de la 
dictadura cívico-militar, algunas indicaciones sobre 
cómo se deben trabajar los contenidos relacionados 
con la historia de América Latina fueron incorpora-
das a la propuesta de los Parámetros Curriculares 
Nacionales propuestos por el Ministerio de Educa-
ción de Brasil en 1998, que sugería que 

Los profesores deberían problematizar el mundo social 
en el que viven y los estudiantes están inmersos y cons-
truir relaciones entre los problemas identificados y las 
cuestiones sociales, políticas, económicas y culturales 
de otros tiempos y otros espacios pertinentes para ellos, 
prevaleciendo la historia de Brasil y sus relaciones con la 
Historia de América y con las diferentes sociedades y cul-
turas del mundo (Brasil y Mec, Parámetros Curriculares 
Nacionales, 1998, p. 46).

En el mismo contexto, surgieron los debates inicia-
dos por los participantes en los encuentros sobre 
temas educativos de los países del Mercosur, como 
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lo demuestran los documentos ya publicados desde 
el Tratado de Asunción de 1991, a partir de los cua-
les Brasil, Argentina, Paraguay y Uruguay se com-
prometieron a llevar a cabo estudios curriculares 
en los países del Mercosur. Una iniciativa ejemplar 
de estos estudios es el trabajo de Dias (1997) y la 
iniciativa de introducir una disciplina de Estudios 
Latinoamericanos en la Escuela de Aplicación de la 
Universidad Federal de Santa Catarina5.

Elementos para una historiografía de la ense-
ñanza de la Historia de América Latina

Los aspectos del contenido, la metodología y los 
problemas relacionados con la enseñanza de la 
historia americana en Brasil fueron incluidos como 
objeto de reflexión en un estudio fundador, y la pri-
mera referencia sobre la enseñanza de la historia 
en Brasil, por Guy de Hollanda - Un cuarto de siglo 
de programas de historia y compendios para la Edu-
cación Secundaria brasileña: 1931/1956, publicado 
en 1957, en el que el autor presenta información so-
bre programas didácticos y manuales de la historia 
Americana. Además, presenta una visión detallada 
de la política del panamericanismo y sus relaciones 
con la enseñanza de la historia de América. 

Sin embargo, el trabajo pionero que revela una in-
vestigación sistemática sobre el tema es el de Ma-
ría de Fátima Sabino Dias, presentada como tesis 
doctoral en la Universidad de Campinas (Brasil) en 
1997, con el título “La invención de América en la 
cultura escolar”. Según la propia autora, la obra se 
inscribe en el ámbito de la historia de la educación, 
y, concretamente, en la historia de las asignaturas 
escolares. Su objetivo principal es revelar la histo-
ria de la constitución de la disciplina de Historia 
de América en la enseñanza secundaria en Brasil, 
teniendo como fuente documentos curriculares, 
programas y libros de texto relacionados con la en-

5	   La información sobre esta experiencia se puede encontrar en el documento “Propuesta de inclusión de la disciplina de Estudios Lati-
noamericanos para la Educación Primaria y Secundaria del Colegio de Aplicación de la UFSC”. Proponentes: Profesores de Historia de California. 
Autores: Profas. Sra. Ivonete da Silva Souza y Sra. Marise da Silveira Veríssimo. Consultoría: Dra. María de Fátima Sabino Dias y Sra. María Silvia 
Cristofoli. 
http://www.ca.ufsc.br/ela/PropostaDeInclusao.htm.%2003/10/2004

señanza de la historia de América en las primeras 
décadas del siglo XX. Como ella misma indica, 

destaco el papel del currículo preactivo, o currículo ofi-
cial, elaborado por el Estado como una suma de intereses 
nacionales e internacionales que interfirieron tanto en la 
selección/inclusión de contenido americano como en los 
valores asumidos y transmitidos por los programas y libros 
de texto de la Historia de América (Dias, 1997, p. 10).

En la misma perspectiva, se pueden citar obras 
como O Percurso Acidentado do Ensino de História 
na América de Circe Maria F. Bittencourt (1996) y 
Trajetória do ensino da história da América no Bra-
sil: uma tradição (re)inventada pelos manuais didá-
ticos de Maria Auxiliadora Schmidt y Tânia Maria 
Braga Garcia (2007). Ambos presentan una historia 
de la inserción de la Historia de América en progra-
mas curriculares y manuales didácticos, en los que 
el enfoque está ligado al contexto del continente 
americano y a las opciones políticas de las insti-
tuciones gubernamentales, que buscaban construir 
ciertas políticas educativas.

En general, estas políticas se han puesto en prácti-
ca en las aulas a través de los libros de texto, que 
también son objeto de estudio de los autores. Una 
reflexión presente en el texto de Schmidt y Braga 
(2007), a partir de Hobsbawm, es que este proceso 
se constituye como una “tradición inventada” so-
bre la enseñanza de la Historia Americana, donde 
el papel del investigador y también de las relaciones 
humanas con el pasado y el presente es relevante. 
Por lo tanto, estos análisis y relaciones pueden, y en 
algunos casos deben, ser reinventados.

La consulta con fuentes documentales (Tabla 1 y Ta-
bla 2) reveló, desde el principio, un crecimiento de 
la investigación sobre el conocimiento de la escuela 
histórica acerca de la enseñanza de la historia ame-
ricana en Brasil, particularmente, desde principios 
del siglo XXI, con un predominio de las publicacio-
nes de artículos y capítulos de libros, sin enfatizar la 
producción de disertaciones y tesis.
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Tabla 1. Artículos publicados en revistas especializadas.

ARTÍCULOS    

1999

DIAS, Maria de Fátima Sabino. A História da América na cultura escolar no Brasil: identidade e utopia. 
PERSPECTIVA. Florianópolis, v.17, n. Especial, p. 33 -47 jan./jun. 1999

2005

BITTENCOURT, Circe. Ensino de história da América: reflexões sobre problemas de identidades. 
Revista Eletrônica da A nphlac - número 4, 2005

CRISTOFOLI, Maria Silvia / DIAS, Maria de Fátima Sabino /  VERISSIMO, Marise da Silveira
Trajetória e perspectivas do ensino de História da América: reflexões a partir do Núcleo Interdisciplinar 
de Pesquisa em Ensino de História e do Acordo de Cooperação Brasil – Argentina. Revista Eletrônica da 
A nphlac - número 4, 2005. Associação nacional de pesquiadores e professores de história das Américas.

SCHMIDT, Maria Auxiliadora / GARCIA, Tania Maria Figueiredo Braga. Ensino de história na América: Uma 
tradição (re) inventada. In: Revista Contexto n.14, 2005. Estudios de Humanidades y Ciencias Sociales.
Faculdad de Historia, Geografia y Letras.Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion.Santiago, 
Chile.

2010

CERRI, Luis Fernando / MOLAR, Jonathan de Oliveira. Jovens diante da História: o nacional e o internacio-
nal na América Latina. Revista Praxis Educativa v.5, n.2, 2010

SILVA PRADO, Luiz Fernando. A independência hispano-americana nos manuais escolares brasileiros. In 
Historia Caribe, 2010, Issue 17, pp.111-130

2011

ALVES, Thamar Kalil/OLIVEIRA, Wellington. O ensino de história da América Latina no Brasil: sobre cur-
riculos e programas. In. Magis: Revista Internacional de  Investigación en Educación, 01 January 2011, 
Vol.3(6), pp.283-298 

OLIVEIRA, Susane Rodrigues. As crônicas coloniais no ensino de História da América. História & Ensino, 
Londrina, v. 17, n. 2, p. 235-252, jul./dez. 2011
 PIROLA, Juliana & DIAS, Maria de Fátima Sabino. Ensino de História e consciência histórica latino-ameri-
cana. Revista Brasileira de História. São Paulo, v. 31, nº 62, p. 173-191 – 2011

2012

VENERA, Raquel ALS/ PIROLA, Juliana da Conceição. Tensões curriculares e narrativas: o ensino de História 
da América Latina. In. Tempo e Argumento, 01 December 2012, Vol.4(2), pp.128-151

2013

PIROLA, Juliana da Conceição / ZAMBONI, Ernesta. A educação pública e o ensino de História da América 
Latina no Brasil e na Argentina. Revista Praxis Educativa - v. 8 n. 2 (2013)

SANTIAGO, Léia Adriana da Silva/ RANZI, Serlei. As propostas do Setor Educacional do Mercosul para o 
ensino de História. Revista Praxis Educativa - v. 8 n. 2 (2013)
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2017

VIEIRA, Nathalia Fernandes. A construção de um currículo e suas ressonâncias: a proposta curricular de 
História da América para o 2º. Grau – 1ª. série (1975-1985).RELACult – Revista Latino-Americana de Estu-
dos em Cultura e Sociedade Revista Latinoamericana de Estudios en Cultura y Sociedad | Latin American 
Journal of Studies in Culture and Society V. 03, ed. especial, dez., 2017, artigo nº 527

SANTIAGO, Léia Adriana; PAGÉS BLANCH, Joan; CARVALHO, Marco Antonio. América Latina: entre cur-
rículo, livros didáticos e professores na pesquisa no ensino de História. In Revista Práxis Educativa, 2017, 
vol.12 (1)

BARON, William. As ideias de América, América Latina, latino-americano e o Ensino da História. Revista 
Em Tempo de Histórias, n. 28, 2 fev. 2017.
PAULINO, Carla Viviane. Os relatos de viagem do século XIX como fontes históricas para a prática do En-
sino de História da América: algumas considerações teórico-metodológicas. In:  Fronteiras & Debates, 01 
October 2017, Vol.3(2), pp.115-136

Fuente: Elaboración propia.

En los artículos analizados, el análisis del proble-
ma de la enseñanza de la historia latinoamericana 
se desdibuja para recortar la enseñanza de la histo-
ria de América en el Mercosur, especialmente, en 
países como Brasil, Argentina, Paraguay y Uruguay. 
Según Bittencourt (1996), hay indicios de la presen-

cia de nuevos temas, como el estudio de las ideas 
históricas de los jóvenes, y no sólo la centralización 
en el tema de la historia de las asignaturas escola-
res, aunque la preocupación por el estudio de los 
planes de estudio y los libros de texto es notable.

Tabla 2. Capítulos de libro.

CAPÍTULOS DE LIBROS

1996

VILLALTA, Luiz Carlos. O cotidiano das populações coloniais da américa nos livros didáticos .In In.IOKOI, 
Zilda Márcia Gricoli/ BITTENCOURT, Circe Maria (orgs.). Educação na América Latina.São Paulo: Expressão 
e cultura/EDUSP, 1996

FERNANDES, Irene Rodrigues da Silva/ AMORIM, Laura Helena Baracuhy/ GONÇALVES, Regina Célia. His-
tória da américa no 3º. Grau: reavaliação e propostas para o estudo universitário. In. In.IOKOI, Zilda Márcia 
Gricoli/ BITTENCOURT, Circe Maria (orgs.) Educação na América Latina. São Paulo: Expressão e cultura/
EDUSP

BITTENCOURT, Circe.O percurso acidentado do ensino de história da américa. In.IOKOI, Zilda Márcia Gri-
coli/ BITTENCOURT, Circe Maria (orgs.) Educação na América Latina. São Paulo: Expressão e cultura/EDUSP

ANDRADE, Celeste Marica Pacheco de/ ARAS, Lina Maria Brandão de. O ensino de história da américa no 
1º. E 2º. Graus In. In.IOKOI, Zilda Márcia Gricoli/ BITTENCOURT, Circe Maria (orgs.) Educação na América 
Latina. São Paulo: Expressão e cultura/EDUSP

2004

VERÍSSIMO, Marise da Silveira. (2004) América Latina – Ensino e poder. In. DIAS, M.F.S.. (org.) História 
da América. Ensino, poder e identidade.Florianópolis: Letras contemporâneas oficina editorial ltda., 2004, 
pp.101-120.
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2007

DUARTE, Geni Rosa / GONZALEZ, Emilio. Pensando a américa latina: musica popular, politica e ensino 
de história. In.CERRI, Luiz Fernando (org.) .Ensino de história e educação. Olhares em convergência.Ponta 
Grossa: Editora UEPG

FERNANDES, Luiz Estevam / MORAIS, Marcus Vinicius. Renovação da História da América. In. KARNAL, 
Leandro (org.). História na sala de aula. São Paulo: Contexto, 2007, pp.143-162

SCHMIDT, Maria Auxiliadora / GARCIA, Tânia Maria F.Braga. Trajectorias do ensino da historia da América 
no Brasil: uma tradição (re) inventada pelos manuais didácticos. In.VALLS, Rafael (Dir.). Os processos inde-
pendentistas ibero-americanos nos manuais de História. Vol.III Brasil e Portugal. Madrid: Fundación Mapfre, 
2007/OEI – Organização de Estados Ibero-americanos para a educação, a ciência e a cultura.

2011

SCHMIDT, Maria Auxiliadora / TAUSCHECK, Wagner. Narrativas históricas sobre América Latina: o que se 
ensina e se aprende na escola brasileira. In.MIRALLES, Pedro / MOLINA PUCHE, Sebastián/ FERNANDEZ, 
Antoni Santisteban (eds.). La evaluación en el processo de enseñanza y aprendizaje de las ciências sociales. 
Murcia: Associacion de Profesores Universitarios de Didáctica de las ciências sociales, vol.1,2011.

2013

PADRÓS, Enrique Serra/ GASPAROTTO, Alessandra/ ASSUMPÇÃO, Marla. Ditaduras civis-militares do cone 
sul: experiências de trabalho e práticas para a sala de aula. SILVA, Adriana Fraga/ GASPAROTTO, Alessandra/ 
AL-ALAM, Caiuá Cardoso/ FERRER, Everton de Oliveira/ FRAGA, Hilda Jacqueline/ BERGAMASCHI, Maria 
Aparecida. Ensino de História no cone sul. Patrimônio cultural, territórios e fronteiras. Jaguarão: Editora 
Evangraf, 2013.

2014

SCHMIDT, Maria Auxiliadora / URBAN, Ana Claudia. O ensino de Historia e a Ditadura Militar: o caso 
da Coletânea de Documentos de História da América para o 2º. Grau do governo do Estado de São Paulo. 
In.SCHMIDT, Maria Auxiliadora / ABUD, Katia (orgs.) 50 anos da Ditadura Militar. Capitulos sobre o ensino 
de História no Brasil. Curitiba: W & A Editores, 2014.

2015

SCHMIDT, Maria Auxiliadora / GARCIA, Tania Maria Figueiredo Braga. Los manuales escolares y la signi-
ficación histórica de los jóvenes alumnos en América Latina. In.VALLS,Rafael/ PRATS, Joaquin/ MIRALLES, 
Pedro (eds.). Iberoamerica en las aulas. Que estudia y qué sabe el alumnado de educación secundaria. Lleida 
(ESP): Milenio, 2015.

Fuente: Elaboración propia.

Lo que se observa en los capítulos analizados es la 
misma preponderancia de los temas relacionados 
con la Historia de América como asignatura escolar 
y el análisis de los libros de texto. Cabe mencionar 
el conjunto de capítulos publicados en 1996, que 
forman parte de una colección organizada por los 
historiadores Zilda Marcia Gricoli Iokoi y Circe Bi-
ttencourt, ambos de la Universidad de São Paulo, 
debido a la repercusión que tiene el hecho de que 
en otras épocas no hubo capítulos similares o de 

este estilo. A diferencia de los artículos publicados 
en diferentes revistas, en los capítulos analizados, la 
renovación temática que incluye estudios sobre las 
ideas de los jóvenes sobre América Latina no está 
presente de manera expresiva.

Tanto el conjunto de artículos como los capítulos de 
los libros presentan obras de algunas tesis y diserta-
ciones defendidas en las primeras décadas del siglo 
XX (Tabla 3).
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Tabla 3. Tesis y disertaciones.

TESIS DOCTORALES

1997

DIAS, Maria de Fátima Sabino. A invenção da América na cultura escolar. Campinas (SP): Universidade de 
Campinas, Faculdade de Educação, 1997 (Tese de doutoramento.

2011

ALVES, Thamar Kalil de Campos. Identidade(s) latino-americana(s) no ensino de História: um estudo em esco-
las de ensino médio de Belo Horizonte-Minas Gerais, Brasil. Uberlândia: Universidade Federal de Uberlândia, 
Faculdade de Programa de Pós-Graduação em Educação, 2011 (Tese de doutorado)

2012

SANTIAGO, Leia Adriana da Silva. Ensino de História da América no Brasil e na Argentina (1995-2010): Um 
estudo comparativo sobre a ótica da política de integração regional e da identidade latino-americana. Curitiba: 
Universidade Federal do Paraná, Programa de Pós-Graduação em Educação, 2012 (Tese de doutorado)

2013
BARON, Wilian Carlos Ciprioni. Integração latino-americana e consciência histórica: a noção de pertenci-
mento latino-americano de jovens brasileiros no ano de 2013. Ponta Grossa: Universidade Estadual de Ponta 
Grossa, Programa de Pos-Graduação em Educação, 2013 (Tese de doutorado).

DISERTACIONES

2002

CRISTOFOLI, Maria Silvia. Intercâmbio cultural, ensino de História e identidade latino-americana: uma utopia 
possível? Florianópolis: Universidade Federal de Santa Catarina, Programa de Pós-Graduação em Educação, 
2002 (Dissertação de Mestrado).

2018

VIEIRA, Nathalia Fernandes. A construção de um currículo: a História da América para a 1ª. Série do 2º. Grau 
(1980-1983). Ponta Grossa: Universidade Estadual de Ponta Grossa, Programa de Pós-Graduação em História, 
2018 (Dissertação de Mestrado).

Fuente: Elaboración propia.

Cabe señalar que, a pesar de la expansión de los 
programas de postgrado que se produjo en Brasil 
desde principios del siglo XXI y del aumento signifi-
cativo de las tesis y disertaciones sobre la enseñanza 
de la historia, no hubo una expansión del enfoque 
de la investigación sobre la enseñanza de la historia 
de América en el país. La tesis fundacional de Dias 
(1997) no impulsó la realización de otros estudios 
más profundos, ya sea en forma de disertación o de 
tesis, sobre la constitución de la Historia de Amé-
rica como disciplina escolar en Brasil. Existe una 
preocupación relativa por los temas relacionados 
con la identidad latinoamericana y su receptividad 

por parte de los jóvenes estudiantes. Sin embargo, 
no hay indicios de interés en relación con estudios 
que involucren problemas como la enseñanza de la 
historia de América en diferentes países latinoame-
ricanos, particularmente, en relación con los aspec-
tos comparativos del significado de este tema en los 
contextos actuales, teñidos de conflictos y divergen-
cias en relación con la educación de los pueblos 
indígenas.	

Conclusión
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Los supuestos de la historia de la historiografía indi-
cados por Blanke (2006) permiten afirmar una histo-
riografía de la enseñanza de la historia de América 
en Brasil, justificada por la constatación de un con-
junto de investigaciones sobre temas relacionados 
con el equilibrio histórico de la historia de América 
como disciplina escolar, las funciones de contenido 
en la formación del pensamiento histórico de los jó-
venes estudiantes y también la historia de las ideas 
que constituyeron este campo de investigación.

Desde el punto de vista de la función afirmativa de 
la historia de la historiografía, el estudio realizado 
sobre los bancos de tesis y disertaciones, y el portal 
de las publicaciones periódicas de Capes, fue in-
dicativo de un conjunto de producciones sobre la 
enseñanza de la historia americana en Brasil, parti-
cularmente, a partir de principios del siglo XXI.

En cuanto a la función crítica de la historia de la his-
toriografía, se puede observar que en Brasil existe la 
tradición de analizar el tema desde la perspectiva 
de los contenidos disciplinarios de la Historia de 
América y su significado en propuestas curriculares 
y manuales didácticos, considerando su importan-
cia en la construcción de identidades.	

También se observa que se han desarrollado algunos 
estudios e investigaciones que buscan comprender 
temas como el significado de los contenidos, los 
métodos, las condiciones de enseñanza-aprendiza-
je, la relación de los niños y jóvenes con el conoci-
miento histórico, la naturaleza de los contenidos, el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y la definición 
de su significado para la formación del pensamiento 
histórico, y esto como condición para la construc-
ción crítica y reflexiva del conocimiento de los fe-
nómenos en su temporalidad y espacialidad.
 
Tales trabajos han indicado la importancia de que 
se desarrollen nuevos marcos teóricos, buscando 
superar el enfoque positivista de la Historia, que ha 
sido dominante como paradigma didáctico. Como 
afirma Aranguren (2002), el discurso historiográfi-
co positivista ha llegado a ser predominante en las 
concepciones didácticas de la historia, provocando 
una ruptura en la relación entre teoría y práctica 

y dando a esta última una preeminencia empíri-
co-pragmática, hasta el punto de confundir la praxis 
científica con la experiencia inmediata. Esta situa-
ción se evidencia en la forma de una cierta “cultura 
histórica” que prevalece en los países latinoameri-
canos y que puede asociarse a una “visión lineal y 
desconflictiva del desarrollo social, sin referencias 
sociopolíticas contextualizadas que apunten a des-
velar la densidad histórica de los procesos, limitan-
do la posibilidad de acceder al pensamiento cate-
górico” (Araguren, 2002, p. 136).

En esta perspectiva, la enseñanza de la historia de 
América no puede separarse de una discusión so-
bre el papel reproductivo de la escolarización en un 
continente marcado por la desigualdad económica, 
cultural y social de la población, así como de la 
necesidad de pensar en proyectos educativos y, en 
particular, en la enseñanza de la Historia, entendi-
da como materia escolar, en y desde este contexto. 
Un aspecto importante de este contexto está rela-
cionado con la perspectiva latinoamericana de la 
desigualdad social y educativa que se destaca en 
la investigación educativa. Correspondería a los in-
vestigadores elegir la tendencia a favorecer un com-
promiso con las mayorías que, en América Latina, 
tenga en cuenta también a los excluidos, los oprimi-
dos, relegados a la pobreza y la marginación.  

El presente trabajo, aunque basado en una investi-
gación provisional, encontró que todavía existe un 
vacío en relación con la investigación relacionada 
con la enseñanza y el aprendizaje en la historia de 
América, que se centra en la exploración de las co-
nexiones entre la figura del ciudadano, la colonia-
lidad del ser y la colonialidad del conocimiento, lo 
que puede contribuir al desarrollo de la “compren-
sión de las raíces históricas que han formado sus 
sensibilidades y creencias” (Mignolo, 2009, p. 72). 
Para ello, la decolonialidad del ser y del saber tiene 
una importancia primordial. 
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“  (…) la capacidad de la ciudadanía para detectar algunos de estos patrones y 
su compromiso con la democracia se convierten en elementos necesarios para la 
estabilidad y la salud democrática.”  (Delgado, 2020, p. 32).
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Resumen

A lo largo del Siglo XX las dictaduras se han manifestado de diferentes formas en Latinoamérica. Las vías 
de acceso más comunes han sido el golpe de Estado y, en algunos casos, se ha producido un acceso previo 
al poder por vía constitucional y por elección democrática. Tras introducir los diferentes tipos de dictadura 
y diferenciar el autoritarismo del totalitarismo, se hace un breve repaso de éstas por países. Seguidamente, 
se presenta una clasificación de procesos que dieron paso a la democracia. Finalmente, se reflexiona sobre 
el papel de la escuela en la construcción de un compromiso democrático a través de la enseñanza de una 
Historia con memoria; concluyendo que la escuela, entendida como motor de cambio social y de com-
promiso con la democracia, tiene en la enseñanza de una Historia con memoria un aliado para contribuir 
a la alfabetización democrática de los estudiantes.

Palabras clave: Dictadura, historia, memoria, compromiso democrático, Latinoamérica, escuela.
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Abstract

Throughout the 20th century, dictatorships have 
manifested themselves in different ways in Latin 
America. The most common access routes have 
been coup attempt and, in some cases, there has 
been prior access to power by constitutional means 
and by democratic election. After introducing the 
different types of dictatorship and differentiating au-
thoritarianism from totalitarianism, a brief review of 
these by countries is made. Next, a classification of 
processes that gave way to democracy is presented. 
Finally, a reflection on the role of the school in the 
construction of a democratic commitment throu-
gh teaching of History with memory is considered; 
concluding that the school, understood as an engi-
ne of social change and commitment to democracy, 
the teaching of History with memory is an ally to 
contribute to the democratic literacy of students.

Keywords: Dictatorship, History, memory, demo-
cratic commitment, Latin America, school.

Introducción: dictadura, autoritarismo y tota-
litarismo

Las dictaduras en Latinoamérica se han manifesta-
do de diferentes formas desde las más tradiciona-
les hasta las semidemocráticas. Sin embargo, antes 
de hacer un repaso a algunas de las dictaduras más 
representativas y recientes de América Latina de-
bemos plantearnos las siguientes preguntas: ¿Qué 
es una dictadura y cuáles son los elementos defini-
torios de este sistema de gobierno? Una dictadura, 
en términos generales, es una forma de gobierno 
en la cual el poder se concentra en las manos de 
un dictador o en manos de pequeños grupos como 
junta de militares o partidos políticos hegemónicos 
(Rouquié, 1986; 1984), imposibilitando el pluralis-
mo político y reprimiendo (o, en algunos casos, eli-
minando) cualquier oposición o movilización ciu-
dadana que vaya contra los intereses del gobierno. 

Así pues, dictadura se identifica con determinados 
individuos apegados al poder, a sistemas de gobier-
no o incluso a lapsos de tiempo (Valencia, 2014). 

Si uno de los aspectos característicos de una demo-
cracia es, en mayor o menor medida, la separación 
de poderes y la elección de gobernantes por parte 
de la ciudadanía mediante elecciones competitivas; 
en dictadura, el poder tiende a centralizarse en una 
persona o en un pequeño grupo de personas mer-
mando la posibilidad de que la ciudadanía pueda 
elegir entre diferentes opciones políticas (Valencia 
y Marín, 2016). 

En el índice “Democracia-Dictadura”, por un lado, se 
tiene en cuenta si un país tiene elecciones continuas 
competitivas, y, por otro lado, puede considerar el 
papel de los derechos humanos, la libertad de prensa 
(sin control ni censura por parte de los poderes del 
Estado) y el estado de derecho. En un estado de dere-
cho democrático, todas las personas, incluidos legis-
ladores, están sujetos a la ley; por lo que toda acción 
social y estatal se sustenta en una serie de normas.

En otras palabras, en “Democracia”, las autorida-
des del Estado están también limitadas por un mar-
co jurídico preestablecido que aceptan y al que se 
someten. En las “Dictaduras personales”, por ejem-
plo, el dictador puede plantear y llevar a la práctica 
acciones sin mediación de ninguna norma jurídica 
previa. Podemos destacar cinco tipos de gobiernos 
dictatoriales (Ezrow y Frantz, 2011):
 

1.	 Dictadura militar: las dictaduras militares son 
regímenes en los que el poder recae en mano de la 
Junta Militar, un grupo de oficiales que tiene el poder, 
determina quién dirigirá el país y ejerce una influen-
cia determinante sobre la política. La dictadura mi-
litar fue muy popular a lo largo del siglo XX debido 
a los cambios políticos profundos que se dieron en 
América Latina, Oriente Medio y África. Las dictadu-
ras militares suelen mantenerse por el uso de la fuerza 
posterior a un golpe de Estado.

2.	 Dictadura de partido único: en estos regímenes 
un partido domina la política y sólo él tiene acceso 
a cargos políticos y posee control sobre la política. 
Aunque otros partidos puedan competir en eleccio-
nes y escaños legislativos, el poder político lo ostenta 
un partido dominante que controla la selección de los 
funcionarios del partido y moviliza a la ciudadanía 
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para que vote y muestre su apoyo a los líderes del 
partido.

3.	 Dictadura personalista: en estos regímenes el 
poder está en una sólo persona. El dictador persona-
lista puede ser miembro de fuerzas armadas o líder de 
un partido político; sin embargo, el poder del ejército 
y del partido ejercen o dependen, directamente, de 
la voluntad del dictador; de manera que el cuerpo de 
élite suele estar compuesto por amigos y familiares 
del dictador seleccionados a dedo.

4.	 Dictadura monárquica: en estos regímenes el 
poder es heredado por una persona de ascenden-
cia real de acuerdo con la práctica o la constitución 
aceptada; ejerciendo el poder político. Las élites en 
las monarquías son, típicamente, miembros de la 
familia real, sin embargo, no se considera dictadura 
como tal si el monarca no ejerce poder político.

5.	 Dictadura híbrida: estos regímenes combinan 
cualidades de dictaduras personalistas, de partido 
único y militares. Cuando los regímenes comparten 
características de las tres formas de dictaduras, se les 
llama triple amenaza. Las formas más comunes de 
dictaduras híbridas son las personalistas y de partido 
único o las personalistas y militares.

Las dictaduras pueden ser autoritarias o totalitarias, 
entre otras cuestiones, en función de la ideología 
que la sustente o de la propaganda hacia la figura 
del líder, búsqueda de apoyo de masas o simple so-
metimiento de estas, la importancia que da a reali-
zar cambios en la sociedad o de imponer el poder 
sobre la misma. Según la Real Academia Española, 
el autoritarismo se definiría como “un régimen o 
una organización política: Que ejerce el poder sin 
limitaciones”. Según Linz (2010), los sistemas auto-
ritarios son regímenes políticos con un pluralismo 
limitado y sin una ideología elaborada que sustente 
el propio sistema; careciendo de movilización polí-
tica intensa y presentando un líder o un grupo redu-
cido que ejerce el poder sin límites claros. 

Según este autor, el totalitarismo se refiere a los as-
pectos doctrinales que desarrollaron los regímenes 
políticos en el siglo pasado, en los que el Estado 

concentra todos los poderes, únicamente, en un 
partido, controlando de un modo coactivo las re-
laciones sociales bajo una sola ideología que es la 
oficial. Siguiendo con el autor antes mencionado, a 
diferencia del autoritarismo, el totalitarismo implica 
un dominio político donde existe un partido único 
de masas, un caudillo carismático que controla el 
partido, una ideología oficial, un control de la eco-
nomía, medios de comunicación y fuerzas armadas 
por parte del partido y un sistema policial que se 
encarga del control social. 

En este tipo de regímenes es común el uso de campos 
de concentración destinados al aislamiento de los 
opositores y de los considerados enemigos del régi-
men, empleo sistemático del terror, apoyado en una 
policía secreta, para la eliminación de la disidencia. 
Mientras el autoritarismo se sirve de los mecanismos 
necesarios para evitar que los opositores y disidentes 
puedan expresar su postura en público, el totalita-
rismo va más allá en el sentido de que busca acabar 
con las ideas disidentes a través del adoctrinamiento; 
convirtiendo la política estatal en un medio de con-
trol de la acción y del pensamiento de la ciudadanía 
en economía, cultura, familia y/o religión. 

Centrándonos en la dictadura moderna, el dictador 
puede acceder al poder de diferentes formas. Una 
vía de acceso puede ser por golpe de Estado, me-
diante una coalición cívico-militar o por la acción 
de las fuerzas armadas. En este caso, la dictadura 
se mantendría gracias al poder del aparato militar. 
Otras vías de acceso pueden ser votación popular, 
designación por partido único o jerarquía dominan-
te, o herencia por fallecimiento de quien ostentaba 
el poder. En este caso, en la línea de los totalitaris-
mos, la dictadura tiende a legitimarse mediante la 
ideología del partido o movimiento, y a través de la 
fuerza y de un sistema, intensamente, jerarquizado.

Siglo XX: dictaduras en Latinoamérica

Los diferentes países de Latinoamérica y España han 
conocido de cerca las consecuencias de la dictadu-
ra, especialmente, en el siglo XX. Las vías de acce-
so más comunes han sido el golpe de Estado y, en 
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algunos casos, se ha producido un acceso previo al 
poder por vía constitucional y por elección demo-
crática (Valencia y Marín, 2016).

En el caso de la República Dominicana, tras un 
golpe militar, Trujillo entró al poder y lo ejerció de 
manera tiránica violando de manera sistemática los 
derechos humanos, reprimiendo a la oposición, en-
carcelando y torturando a disidentes, acabando con 
las libertades individuales y alimentando el culto a 
su figura. 

En Honduras, aunque Tiburcio accedió al poder de 
manera constitucional, desde el año 1936, se aferró 
a él a través de un régimen dictatorial donde se re-
forzaron las fuerzas armadas, se acabó por la fuerza 
con las revueltas del campesinado, se ilegalizó el 
Partido Comunista y se fortalecieron las fuerzas ar-
madas, legitimando la dictadura en la presunta in-
capacidad del país para funcionar libremente. 

En Nicaragua, de manera sucesiva, Anastasio y sus 
hijos Luis y Anastasio se hicieron con el poder del 
país y lo mantuvieron de forma autoritaria. 

Dentro de Venezuela, el gobierno del socialdemó-
crata Rómulo Gallegos fue derrocado por el golpe 
de Estado que capitaneó Marcos Pérez. Tras una 
serie de incidentes, accedió al poder y reprimió a 
los opositores. Durante su gobierno, la policía (Se-
guridad Nacional) era temida por la ciudadanía, 
llegando a ser acusada de numerosas torturas y, en 
ocasiones, asesinatos. 

En cuanto a Colombia, el militar Rojas encabezó 
un golpe de Estado en 1953 que le llevó a hacerse 
con el poder. Durante el periodo de su mandato, 
pese a que se realizaron obras públicas de gran im-
portancia, se produjo un aumento de la corrupción, 
disturbios, represión y cierre de periódicos. 
En relación con Guatemala, a través de golpe de 
Estado, Castillo Armas accedió a la presidencia del 
país. En la línea de otras dictaduras, más allá de 
anular las reformas del gobierno anterior, prohibió 
los partidos y sindicatos. 

En el caso de Paraguay, Stroessner derrocó a Fede-
rico Chávez a través de un golpe de Estado y, tras 
unas elecciones en las que era el único candidato, 
accedió a la presidencia. Durante sus 35 años de 
gobierno, eliminó la oposición política, la libertad 
de prensa y ejerció una dura represión. 

En cuanto a Cuba, aunque en 1940 había accedido 
al poder por vía democrática, cuando se presentó a 
las elecciones de 1952, frente a unas encuestas que 
no le daban la primera posición, valiéndose de su 
liderazgo en las Fuerzas Armadas, dio un golpe de 
Estado tras el cual ilegalizó las otras formaciones 
políticas. Con el triunfo de la Revolución Cubana 
de Fidel Castro, Batista fue derrocado el 1959. Fidel 
Castro ha sido líder del país hasta que su hermano, 
Raúl, le sucedió en el cargo. En la actualidad, Cuba 
es el único país de Latinoamérica sin democracia. 

En Brasil, el golpe militar de 1964 contó con el apo-
yo de la sociedad brasileña debido al temor que 
existía frente a la deriva procomunista del presi-
dente Goulart. Los golpistas se presentaron como 
protectores del país y en 1967 promulgaron una 
constitución buscando cierta legitimización demo-
crática; sin embargo, en la práctica, se produjo una 
represión de aquellas personas que eran considera-
das disidentes. 

En Perú, los militares Velasco y Morales fueron su-
cesivos jefes del Gobierno Revolucionario de la 
Fuerza Armada (1968-1980). Debido a la crisis eco-
nómica, huelgas y movimientos de estudiantes, fi-
nalmente, se convocaron elecciones democráticas 
en 1980. 

En el caso de Bolivia, tras encabezar un golpe de Es-
tado contra el poder del general Torres, Banzer asu-
mió la presidencia del país. La dictadura instaurada 
durante el periodo que va de 1971 a 1978 fue férrea 
e incluyó la ilegalización de partidos políticos y sin-
dicatos, la desaparición de presos políticos y la tor-
tura. Aunque fue derrocado en 1978, en 1997 vol-
vió a acceder al poder a través de unas elecciones 
democráticas y por vía constitucional. Renunció a 
la presidencia en 2001 debido a una enfermedad 
terminal. 
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Con relación a Ecuador, en 1972, las Fuerzas Ar-
madas de Educador dieron un golpe de Estado y 
Rodríguez Lara, como oficial más antiguo, asumió 
el poder hasta que le sucedió el Consejo Supremo 
de Gobierno. Este Consejo asumió dichas funciones 
hasta la vuelta de la democracia en 1979. 

En Chile, tras encabezar en 1973 el golpe militar 
contra Salvador Allende, por aquel entonces presi-
dente, Augusto Pinochet asumió la Presidencia de 
la Junta Militar de Gobierno y de la República de 
Chile. Durante su mandato, se produjeron desapa-
riciones, ejecuciones y violaciones de los derechos 
humanos que fueron condenados por la Organiza-
ción de las NAciones Unidas (ONU) en 1977. Con 
la limitación a 8 años del mandato presidencial 
que planteaba la Constitución aprobada en 1980, 
en 1988, se celebró un plebiscito donde se decidi-
ría si Pinochet podía ser elegido presidente. Con la 
victoria del “no”, se abrió un proceso de transición 
democrática que llevó finalmente a que, en 1990, 
Patricio Aylwin accediese a la presidencia de Chile.

En Uruguay, tras un golpe de Estado, la presidencia 
del país estuvo sucedida por tres militares (Bordabe-
rry, Demicheli, Méndez y Álvarez). En ese periodo, 
al igual que otras dictaduras, se prohibieron parti-
dos políticos y se ilegalizaron sindicatos y medios 
de prensa. Además, se encarcelaron, eliminaron y 
persiguieron a todos aquellos que se opusiesen al 
régimen. 

En Argentina, la sublevación militar de 1976 con-
cluyó con el derrocamiento de la presidenta María 
Estela de Perón, quien había ocupado el cargo tras 
el fallecimiento de su marido Juan Domingo Perón. 
El presidente, con funciones legislativas y ejecuti-
vas, era elegido en juntas militares formadas por tres 
militares. 

En cuanto a Panamá, la dictadura de Noriega des-
embocó en una profunda crisis política, económica 
y social. Finalmente, fue detenido y condenado.

Tabla 1. Dictaduras del Siglo XX en Latinoamérica y España.

País Dictador Periodo

Rep. Domin. Rafael Leónidas Trujillo 1930-1938, 1942-1952 (1939-1961)

Honduras Tiburcio Carias Andino 1933-1948

Nicaragua Anastasio Somoza 
Familia Somoza

1937-1947, 1950-1956
1937-1947 Y 1950-1956; 1965-1963; 
1967-1972 y 1974-1979

España Francisco Franco 1939-1975

Venezuela Marcos Pérez Jiménez 1952-1958

Colombia Gustavo Rojas 1953-1957

Guatemala Carlos Castillo Armas 1954-1957

Paraguay Alfredo Stroessner 1954-1989

Haití François Duvalier 1957-1971

Cuba Fulgencio Batista 1952-1959 

Brasil Humberto Branco / Artur Da Costa 
e Silva / Emílio Garrastazu Médici / 
Ernesto Geisel / Joao Baptista Figuei-
redo

1964-1967 / 1967-1969 / 1969-1974 / 
1974-1979 / 1979-1985
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Perú Juan Velasco Alvarado / Francisco 
Morales

1968-1975 / 1975-1980

Bolivia Hugo Banzer 1971-1978, 1997-2001

Ecuador Guillermo Rodríguez Lara 1972-1976

Chile Augusto Pinochet 1973-1990

Uruguay Aparicio Méndez
Juan María Bordaberry / Alberto De-
micheli / Aparicio Méndez / Grego-
rio Álvarez

1976-1981
1973-1985

Argentina Rafael Videla / Roberto Viola / 
Leopoldo Galtieri / Reynaldo Big-
none

1976-1981 / 1981 / 1981-1982 / 1982-
1983

Panamá Manuel Antonio Noriega 1983-1989

Fuente: Elaboración propia.

Todas estas dictaduras han quedado atrás (Tabla 
1) y han dado paso a la democracia, a excepción 
del caso de Cuba. Por su parte, en relación con el 
paso de la dictadura a democracia, Schmitter y Karl 
(1994) distinguen cuatro modelos de transición (Ta-

bla 2): por revolución como en Nicaragua; por im-
posición, como en Brasil, Ecuador, Paraguay, El Sal-
vador y Guatemala; por pacto como en Venezuela, 
Uruguay, Chile, Colombia; y por reforma. 

Tabla 2. Modelos de transición a la democracia en Latinoamérica.

Dominada por las élites Dominada por las masas

Coercitiva Por imposición Por revolución

Negociada Por pacto Por reforma

Fuente: Elaboración propia con base en Schmitter y Karl, 1994.

Pese a la expansión de las democracias en Latinoa-
mérica, existe cierta preocupación por la estabilidad 
de dichos sistemas dada la cercanía de los regímenes 
dictatoriales de algunos de los países. El modelo más 
utilizado ha sido el modelo de transacción, es decir, 
un modelo en el que, en mayor o menor grado, ha 
existido un pacto o consenso entre las élites auto-
ritarias y las fuerzas democráticas (Titei, 2014). Sin 
embargo, pese a los esfuerzos de la mayoría de las 
sociedades latinoamericanas en las últimas décadas 
por fomentar la democratización, el autoritarismo y 
el totalitarismo, siguen representando una amenaza 
para algunas de estas naciones (Notimérica, 2019).

Compromiso democrático y aprendizaje de 
una Historia con memoria 

La memoria supone una vivencia del tiempo a través 
de la experiencia. En este sentido, además de recibir 
una herencia, se deben tomar decisiones en cuanto 
a con qué aspectos de esa herencia quedarnos para 
comprender el presente e impulsar el futuro. Como 
afirma Bárcena: 

somos memoria, y la realidad se conforma desde ella, y 
por eso es importante la pregunta por la relación entre el 
tiempo de la memoria y el tiempo de la educación, que 
es el tiempo de una vida que se impulsa hacia adelante 
(2011, p. 122).
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En otras palabras, los hechos y los significados para 
los supervivientes forman parte indivisible de una 
memoria que se enfrenta a “proyectos de olvido” 
(p. 122), mientras que, en caso de no existir super-
vivientes de episodios traumáticos del pasado, nos 
encontramos con lo que Reyes Mate (2011) define 
como posmemoria. 

Como indica Hobsbawn, “(…) la mayor parte de 
la acción consciente de los seres humanos que se 
basa en el aprendizaje, la memoria y la experiencia 
constituye un inmenso mecanismo que sirve para 
afrontar constantemente el pasado, el presente y el 
futuro (…)” (1998, p. 53). Sin embargo, pese a los 
beneficios potenciales de enseñar una Historia con 
memoria, es importante el estudio de las controver-
sias actuales e históricas para el compromiso demo-
crático. Hay que tener en cuenta que la diversidad 
de factores que han construido las diferentes memo-
rias colectivas ha dificultado la construcción de una 
memoria histórica común. 

Además, la ciudadanía ha adoptado una visión dispar 
respecto a la pertinencia o no pertinencia de su re-
memoración en el presente; existiendo un debate so-
cial donde chocan dos posturas contrapuestas. Ante 
una amnesia en la memoria, lo que unos llaman “re-
conciliación” otros lo llaman “olvido” (Valls, 2007), 
mientras que, ante una memoria traída al presente, 
lo que unos llaman “apertura de viejas heridas” otros 
lo llaman “reparación”. Sin embargo, Antoni Santis-
teban, en su propuesta de estructura conceptual del 
tiempo histórico, incluyó la memoria y el recuerdo 
como parte del pasado dentro del bloque “la tem-
poralidad humana” (2007, p. 23). Apoyándonos en 
dicha propuesta, optar por la “reconciliación” que 
defienden los sectores conservadores implica la 
construcción de una conceptualización del tiempo 
histórico incompleta, que puede desembocar en una 
tendencia a la descripción sin interpretación del pre-
sente, por encima de cualquier otra acción relacio-
nada con el pasado y el futuro.

La visión crítica y la acción en supuestos prácticos 
de aula requieren volver a sucesos históricos simila-
res; es decir, debemos conocer las reglas implicadas 
en situaciones conflictivas pertenecientes a la me-

moria histórica de cara a realizar trabajos grupales 
destinados a buscar solución a conflictos del mundo 
actual que se propongan en el aula. Sin embargo, es 
necesario advertir que existen una serie factores que 
limitan el uso funcional de la memoria en la escue-
la: la falta de experiencia de profesores noveles, las 
concepciones docentes o el miedo a la reacción de 
la comunidad educativa (Hess, 2002; 2008). 

Factores como la búsqueda del consenso en deba-
tes moralistas ya predecibles de antemano, el esca-
so interés casi generalizado que el alumnado tiene 
por el pasado y la falta de tradición de acudir a la 
memoria en la enseñanza de la Historia, son cues-
tiones que, como veremos a continuación, generan 
dificultades a la hora de desarrollar un currículum 
de Historia donde tenga cabida la memoria. 

	� En primer lugar, como afirma Carlos López, cuan-
do hablamos de pensar la ciudadanía como un 
problema educativo relevante “no se trata de per-
der el tiempo con un argumentario de tópicos cor-
porativos, sino de reflexionar sobre las armaduras 
éticas y políticas con las que una ciudadanía críti-
ca debe dotarse” (2008, p. 41); afirmando que en 
algunos textos escolares se hace uso de enfoques 
moralistas ante la temática del Holocausto o se 
consideran los derechos humanos como algo con-
solidado y dependiente de enfoques humanitarios.

	�  En segundo lugar, en las culturas escolares pre-
domina un presentismo desde una mirada bipolar 
(el reformismo socioliberal y el contrarreformis-
mo conservador) que, como afirma Carlos López 
(2008), se logra a raíz de la legitimidad conseguida 
por la combinación del cientifismo pedagógico, el 
consenso político y la ocultación de la discordan-
cia clasista entre escuela pública, concertada y 
privada.

	�  En tercer lugar, no hay tradición ni en España ni 
en muchos países de nuestro entorno de recurrir 
a la memoria individual en el contexto educativo. 
Como afirma Pagés (2008), existe un cierto temor 
casi generalizado sobre el tratamiento que hay 
que dar a la memoria histórica en la enseñanza y 
las relaciones que deben establecerse entre ense-
ñanza de la Historia y enseñanza de la memoria 
histórica, especialmente, cuando ésta se refiere a 
hechos traumáticos del pasado.
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Son muchas las preguntas que pueden surgir al 
referirnos a la memoria ¿Por qué hacer un uso di-
dáctico de la memoria en la escuela?, ¿Qué po-
tencialidades supone la rememoración de la me-
moria histórica en la educación ciudadana dentro 
de la enseñanza de la Historia? ¿Es siempre justo 
el consenso? ¿Hay que huir del conflicto? ¿Hay 
que huir de los temas controvertidos? ¿Hay que 
recordar o, por el contrario, hay que olvidar? ¿A 
quién beneficia y a quién perjudica el olvido?, etc. 
Las respuestas a estas cuestiones no son triviales y, 
aunque en ocasiones se encuentren mediatizadas 
acríticamente por la mitificación de posiciones 
sesgadas ideológicamente, es necesario un 
posicionamiento individual flexible donde se eviten 
tópicos asociados a estos sesgos.

Conclusión

Hasta bien entrado el siglo XX, a excepción de Cos-
ta Rica, los países latinoamericanos han sufrido la 
acción de dictaduras que, en muchos casos, se apo-
yaba en la represión de la disidencia, incluyendo la 
tortura, el asesinato y/o la desaparición de civiles y 
opositores políticos; vulnerando los derechos huma-
nos y generando fracturas sociales que se encuentran 
en procesos de cicatrización. Aunque las dictaduras 
han quedado atrás y la democracia se ha consolida-
do en Latinoamérica (a excepción de Cuba), existen 
voces preocupadas por la estabilidad del sistema de-
mocrático de algunos países dada la cercanía de sus 
respectivos regímenes dictatoriales. Como hemos 
visto a lo largo del artículo, los dictadores pueden 
llegar al poder mediante golpe de Estado o siendo 
elegidos en votaciones populares, designados por 
un partido único o jerarquía dominante, o heredan-
do el poder de un pariente fallecido. 

Es importante comprender nuestra historia más re-
ciente, detectar los diferentes tipos de dictaduras y 
analizar cuáles han sido las vías de acceso al po-
der. También es importante analizar el contenido de 
muchos de los discursos destinados al control de la 
población por vía de la segregación social, el terror 
o el adoctrinamiento distinguiendo entre regímenes 
autoritarios y totalitarios. Esta capacidad crítica y de 

análisis tiene un rol fundamental para la estabilidad 
y la salud de la democracia. Dicha capacidad debe 
ser considerada como parte de una alfabetización 
democrática de la ciudadanía que nos permita de-
tectar discursos mediáticos o de odio dirigidos a 
influir en la población por vías poco éticas como 
el terror o la manipulación (discursiva y mediática) 
para legitimar determinadas posiciones políticas. En 
otras palabras, la capacidad crítica frente a discur-
sos políticos y noticias de prensa desde la óptica 
de diversas líneas editoriales, conectando pasado, 
presente y futuro, resulta esencial para asegurar el 
compromiso de la ciudadanía con la defensa de la 
democracia. 

El olvido del pasado es un aliado de las dictaduras 
puesto que las vías de acceso y mantenimiento del 
poder, a grandes rasgos, sigue unos patrones muy 
similares. Así pues, la capacidad de la ciudadanía 
para detectar algunos de estos patrones y su com-
promiso con la democracia se convierten en ele-
mentos necesarios para la estabilidad y la salud de-
mocrática. Por su parte, la escuela, entendida como 
motor de cambio social y de compromiso con la 
democracia, tiene en la enseñanza de una Historia 
con memoria un aliado para contribuir a la alfabeti-
zación democrática de los estudiantes.

El profesorado, por su parte, debe tener formación 
específica para trabajar con temáticas controversia-
les porque, en la línea de lo que afirman autores 
como Simonneaux (2007) o López (2011), los do-
centes que no están capacitados para trabajar con 
temáticas controversiales, tenderán a evitarlos en 
sus clases; ya que, en esos casos, la controversia y 
la incertidumbre que les rodea les causan molestias 
y les hacen sentir inseguros.
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“ Es así como se presenta una imagen de los pueblos indígenas revestidos de in-
movilismo. Los europeos, en cambio, se enseñan fuertes y superiores. Hace mucha 
falta un debate potente, con miras a un cambio del imaginario colonial y eurocén-
trico que aún persiste en los libros de texto.” (Durna, 2020, p. 44).

“Conexiones”, Acrílico sobre tela.
Hernán Alberto Godoy Rojas.
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Resumen

Muchos estudiantes que viven en Alemania tienen un gran vacío de conocimientos generales sobre la 
historia en América Latina. El énfasis en las clases de historia sigue siendo más nacional que inter o trans-
nacional. A pesar de que vivimos en un mundo globalizado, la historia nacional y la historiografía tienen 
más peso.

Los contextos a través de los cuales los estudiantes han obtenido conocimientos sobre América Latina 
constituyen un interesante objeto de investigación, ante la presunción de que la mayoría provienen de 
manifestaciones culturales estereotipadas y asentadas en prejuicios.

Algunas investigaciones avalan la idea de que durante algunas épocas los libros de texto no han sido 
idóneos en la transmisión de la Historia como disciplina de aprendizaje, especialmente, después de la 
Segunda Guerra Mundial. A raíz de esto muchos historiadores y educadores comprendieron la urgencia 
de la revisión de los libros de texto para evitar la construcción de discursos que potencien la existencia de 
enemigos y otros modelos revestidos de prejuicios que pueden permear al sistema educativo y a la escuela.
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En esta aportación se explorará las visiones conflic-
tivas sobre América Latina con referencias a libros 
de texto de Alemania para descubrir cuáles son los 
aprendizajes esperados al respecto en un estudiante 
alemán del 7º hasta el 10º curso de la secundaria 
(Realschule). El análisis estará centrado en mostrar 
si todavía perduran imágenes o contenidos de una 
historia que conocemos como “narrativas maes-
tras”. Narraciones en los libros de texto de historia 
sobre las víctimas, los héroes, los enemigos, alia-
dos, donde la historia se utiliza como instrumento 
para construir una historia sobre el Estado Nación.

Palabras clave: Historia e historiografía de América 
Latina, libros de texto, narrativas nacionales, didác-
tica de la historia.

Abstract

Many students living in Germany have a huge gap 
of knowledge about the History in general in Lat-
in America. The emphasis in History classes is still 
more national than international even transnational. 
However, even if we live in a globalize world, in 
educational context the national history and histo-
riography has more weight.

Regardless, it is interesting how and where students 
get their knowledge about Latin America, which are 
mostly full of stereotypes and prejudices. 

Textbooks have been often misused in History, es-
pecially after the Second World War and many 
historians and educators understood the urgency 
of Textbook revisions to avoid the construction of 
enemies and prejudices that we get from school and 
education.

This contribution will explore those conflictive vi-
sions about Latin America with references to text-
books from Germany to discover what History do 
young German students learn from the 7th till 10th 
grade in secondary school (Realschule) and show if 
there are still to find images or content, of a story 

1	  Los cinco puntos importantes de la resolución: “For parliamentary democracy and a pluralistic culture of debate, against populism”, 
“For unified European action, against nationalist unilateralism”, For humanity and the rule of law, against the slander of migrants” y “For critical 
engagement with the past, against the political misuse of history”.

that we know as “Master narratives”. Narratives in 
history textbooks about the victims, heroes, ene-
mies, alliances, where History is used as an instru-
ment to construct a history about Nation-State.

Keywords: History and Historiography of La-
tin-America, textbooks, national narratives, Didac-
tic of History.

Introducción

Los integrantes del Verband der Historiker und 
Historikerinnen Deutschlands (VHD), una asocia-
ción alemana de historiadores, firmaron el 27 de 
septiembre 2018 una resolución para combatir las 
tendencias políticas y situaciones extremas, tan-
to en Europa como fuera de ella (VHD Resolution 
of the Association of German Historians, 2018). El 
documento destaca que la historiografía, entendida 
como disciplina escolar, tiene el deber de analizar 
los eventos históricos y su desarrollo para poder 
comprender la complejidad de las causalidades y 
de las consecuencias que derivan de ellos. En la re-
solución los historiadores confirman que sienten el 
deber de advertir y prevenir los ataques contra las 
instituciones democráticas de todo el mundo.1

En marzo de 2019 la autora de esta aportación par-
ticipó en una sesión de discusión, llevada a cabo 
en la Universidad de Colonia, que reunió a los in-
tegrantes del equipo de trabajo teórico de la Con-
ferencia de Didáctica de la Historia del contexto 
germano (Geschichtsdidaktik theoretisch Arbeits-
kreis der Konferenz für Geschichtsdidaktik e.V), que 
promueve la reflexión científica en torno a la propia 
disciplina. En aquella ocasión, la discusión estuvo 
centrada en problemas actuales, como el neona-
cionalismo, y se debatieron las consecuencias de la 
resolución de VHD antes mencionada.

Van Norden (2019) realizó una interesante aporta-
ción sobre si la historia científica y la historia educa-
cional deberían crear o destruir inseguridades en los 
estudiantes. Según su impresión, estos interrogantes 
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surgen en los tiempos de crisis actual, y añade que 
las tendencias de las personas en tiempos de crisis, 
como patrón general, tienden hacia lo tradicional 
en cuanto desean estabilidad continua a nivel indi-
vidual, social y estatal.

El problema surge cuando la Geschichtskultur2 sigue 
a estas llamadas y crea narrativas populares eleva-
das a la categoría de históricas, como por ejemplo 
la de “Camino de Santiago”3. Según él,  la narración 
conecta el pasado y el presente. El historiador en 
este sentido deviene un “artista”, porque crea imá-
genes artificiales a sus destinatarios y es responsable 
por su “creación”. Artificial, porque no se basan en 
una experiencia ontológica, sino en una construc-
ción del narrador. Narrador e historiador se funden; 
su artífice, por tanto, debe tomar una doble respon-
sabilidad social sobre su propia producción. Sobre 
sí mismo carga un compromiso, a la vez que histo-
riográfico y literario, dualidad que merece el cues-
tionamiento de la ciudadanía sobre por qué se narra 
así y no de otra manera. Van Norden enfatiza que 
la Geschichtskultur4 permite a una sociedad demo-
crática diversos pensamientos y contra-narraciones, 
porque le acerca a una narración pluralista desde 
la cual pueden obtener diferentes versiones sobre 
el mismo hecho histórico. Las “contranarraciones” 
sirven para comprobar y comprender las perspec-
tivas subyacentes en el trabajo del historiador que 
puedan derivar en imágenes erróneas, mitificadas, 
estereotipadas, entre otros sesgos.

No obstante, los Estados Naciones autoritarios o 
totalitarios no permiten estas contranarraciones. 
Como consecuencia de esto, solamente existe una 
narración que se impone a la ciudadanía como una 
verdad absoluta sin contrapeso. Es en el proceso de 
construcción de aquellas hegemonías nacionales 
donde encontramos estas narrativas unívocas, tam-
bién llamadas Master narratives (Ferro, 1981).

2	  Traducido: la cultura histórica.
3	  El Camino de Santiago fue una política narrativa durante el régimen dictatorial de Franco y después de la Guerra Civil, en el trasfondo 
para establecer y consolidar el nacional catolicismo en España. Especialmente, ganó mucha popularidad para los peregrinos en 1948 el “Great 
Youth Pilgrimage” de 80.000 jóvenes peregrinaron hasta Santiago de Compostela y hasta la actualidad toman muchos peregrinos europeos este 
camino, con la idea de que este camino tuviera más de mil años. (Kissling, 2003; Elzo, 1999; Montero, 1986; Van Norden, 2019).
4	  Trad: la cultura histórica.

Los actuales planes curriculares en torno a la ense-
ñanza de la Historia todavía adolecen de estas narra-
tivas, creadas con la intención primigenia de crear 
identidades, transmitir valores patrióticos, mitos y 
leyendas, y raras veces se puede identificar quién 
ha sido el narrador, o cómo estas narrativas encuen-
tran su camino hasta a los libros de texto (Grever y 
van der Vlies, 2017; Bernhard,Grindel, Hinz y Küh-
berger, 2019; Gómez y Miralles, 2014). Los libros 
de texto son para muchos profesores fuente de su 
narración propia durante la clase y, escasamente, se 
cuestiona su contenido. Muy pocas veces los libros 
trabajan con contranarraciones, por lo que se crea 
en los estudiantes una imagen de verdad invariable 
sobre hechos absolutos que desequilibra la balanza 
de la objetividad del discurso histórico, que debiese 
buscar un punto de equilibrio entre la historia ofi-
cial y la que se refleja en la cultura popular. 

La relación directa entre historia, historiografía, li-
bros de texto y Estado Nación (Wendt, 2010; Stö-
ber, 2010) tal vez nos responda la cuestión que se 
plantea durante este debate, ¿Cómo pueden entrar 
ciertas narrativas en un discurso de libros de texto? 
Y, en este contexto, ¿por qué perduran los errores o 
los estereotipos?

A lo largo del artículo presentamos el ejemplo de 
América Latina, exponiendo su presencia en los li-
bros de textos alemanes, que queda relegada a la 
memoria del siglo XV, en relación con Colón y el 
proceso de conquista del llamado nuevo mundo. 
Así, las informaciones y contenidos obtenidos de los 
libros de texto aparecen fragmentados, sin estructu-
ra lógica, temporalmente seccionados o arbitraria-
mente distanciados, y en los que apenas se tematiza 
la situación histórica contemporánea de los países 
latinoamericanos. La imagen que queda es la de un 
continente descubierto, conquistado por los euro-
peos portugueses y españoles. Existe un absoluto 
vacío respecto de otros países europeos que alguna 
responsabilidad tuvo en los procesos de conquista, 
sea esta directa o indirecta.
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A través de la presentación de imágenes desconec-
tadas, temporal y espacialmente, el contenido pa-
rece escogido al azar, puntual y fragmentado. No 
es posible visualizar un panorama comprensivo glo-
bal, aun menos crítico, sobre las causas y efectos 
de la llegada de los europeos a América. Los textos 
carecen de una visión diacrónica que genera una 
desconexión con las consecuencias estructurales de 
la historia en la política, la educación, las socie-
dades, las culturas, las etnias y las lenguas que se 
proyectan hasta la actualidad. Al final, la imagen 
que se transmite al estudiante es la de un territo-
rio conquistado y homogeneizado, sin proponerle 
puentes históricos para entender aquella transición 
impuesta a las sociedades precolombinas.

En las páginas siguientes nos aproximaremos a la 
historia tratada sobre América Latina en los libros 
de texto del año 2016-2018 del Estado Federal de 
Baviera de Alemania. Indagaremos en los conteni-
dos explícitos que transmiten la generación de una 
percepción del pueblo de América Latina, ponien-
do especial atención en la presencia de los mitos y 
estereotipos que crean la imagen del “Otro” latinoa-
mericano, entendido como sujeto histórico.

Este artículo se divide en tres partes. En la primera 
se esbozarán brevemente los estudios sobre la His-
toria de América Latina en los libros de texto. En la 
segunda, se presentan los temas relacionados con la 
Historia de América Latina desde el siglo XV hasta 
la década actual tratados en Enseñanza Secundaria 
(12-16 años). En la tercera parte, se examina qué 
imágenes crean las representaciones proyectadas 
por los libros de texto y desde qué perspectivas es-
tán construidas sus narraciones.

La Historia de América Latina en los libros de 
texto: su carácter fragmentario y el mito de la 
conquista completa

La Comisión Europea enfatiza en el problema de 
los libros de texto y la necesidad urgente de elimi-
nar los prejuicios y estereotipos sobre otros pueblos 
o países (Carta de los Derechos Fundamentales de 

la Unión Europea, 2016). Con esa iniciativa UNES-
CO (Pingel, 1999; UNESCO, 1946) promovió en las 
siguientes décadas intercambios de manuales es-
colares entre las instituciones educativas de países 
europeos como Alemania, Francia e Inglaterra, con 
el fin de que identificasen y eliminasen imágenes 
nacionales estereotipadas, adjetivos cargados de 
juicios de valor y narraciones bélicas y patrióticas 
con sesgos del vencedor. El enfoque era alejarse de 
una formación que reproduce una identidad nacio-
nal que crea imágenes del “Otro” (Cajani, 2010) y 
acercarse a una identidad multicultural (Kymlicka, 
2002; Kymlicka, 1989) y pluralista, una ciudadanía 
con valores democráticos (Pérez, 1993). Con esa re-
flexión se ha fundado la institución de Georg-Eckert 
que desde los años setenta del siglo pasado trabaja 
para el mejoramiento de los libros de texto (Fuchs, 
Niehaus y Stoletzki, 2014), eliminando los prejui-
cios y contenidos erróneos sobre otros pueblos, na-
ciones o grupos colectivos.

Ciertamente, los cauces actuales por los que estas 
iniciativas prevén que discurra la enseñanza de la 
historia no fueron los pensados por las prescripcio-
nes curriculares de los nuevos Estados Nación; muy 
por el contrario, el encapsulamiento de una historia 
en una versión única y común constituye uno de los 
pilares que sostuvo su auge. Aunque los historiado-
res parecían imparciales y objetivos, en su cuerpo 
crearon una infraestructura que institucionalizará 
los valores patrióticos y los conocimientos relacio-
nados hacia la construcción histórica de la nación 
(Grever y van Vlies, 2003). El Estado daba y finan-
ciaba la historia, y la propia historia escribía y, a 
su vez, influenciaba la producción de los libros de 
texto. Por esa directa relación se pueden utilizar los 
manuales escolares como fuente histórica primaria 
e instrumento político, debido a su función de len-
te por el cual los estudiantes observan el desarrollo 
de los Estados Nación (Grever y van Vlies; Moreau, 
2003; Radkau, 2000).

Diversos historiadores dedicados a la investigación 
de los libros de texto han publicado análisis sobre 
la evolución histórica del estudio de los mismos 
(Fuchs, 2011; Repoussi y Tutiaux, 2010; Grever, van 
Vlies y Nicholls, 2003; Lässig, 2009), por lo que se 
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ha denominado al campo de la investigación so-
bre los libros de texto como historiografía escolar 
(Repoussi y Tutiaux, 2010; Klerides, 2010; Gómez 
y Miralles, 2014). Dentro de estos artículos, los de 
Fuchs (2011) y Repoussi y Tutiaux (2010) también 
tratan los conflictos historiográficos en libros esco-
lares y entre ellos, problemática que denominan la 
“guerra sobre la Historia” (Fuchs, 2011; Macintyre 
y Clark, 2003). 

Por ejemplo, podemos observar el debate sobre el 
genocidio armenio y la imagen de este pueblo ma-
sacrado en los libros de texto de Turquía (Zolyan y 
Zakaryan, 2010). En ellos no solamente se desmien-
te el genocidio, sino que también se utilizan las 
imágenes de las minorías armenias y griegas como 
enemigos del Imperio Otomano y de la nación turca 
(Turkey Report, 2018).

En el caso de la imagen sobre América Latina, el 
historiador Michael Riekenberg (1990) destaca que 
en los libros de texto alemanes en la década de los 
ochenta, América Latina aparece como un conti-
nente parcial, pasivo y atormentado. Después de 
más de veinte años, aún se detectan muchos errores 
o imágenes distorsionadas del pueblo y la historia 
latinoamericana.

Wilkesmann (2000) también hizo un análisis cua-
litativo sobre los temas más tratados en los libros 
de texto y Radkau García investigó en el Georg-Ec-
kert-Institute sobre el tratamiento de América Latina. 
La mirada analítica estuvo puesta en el rol pedagó-
gico de los libros de texto en torno a la enseñanza 
de la historia, observando sobre todo la imagen de 
Alemania y de Europa plasmada en ellos. La cues-
tión sobre la perspectiva “del otro” está muy vigen-
te, aunque pocas investigaciones se han planteado 
aquel ejercicio a la inversa: la representación de 
la historia de América Latina en los libros de texto 
de Alemania. Los textos escolares muchas veces ni 
siquiera reflexionan sobre qué representó para los 
nativos y para los mismos españoles la “coloniza-
ción”, aunque, curiosamente, los estudiantes sí que 
dominan el término, junto con los vocablos “descu-
brimiento y tierra plana”.

Los estudios (Riekenberg, 1991; 2001, Bernhard, 
2013) muestran que todavía existe una enorme 
brecha entre el conocimiento científico y las repre-
sentaciones de los libros de texto, y no solo esto, 
sino que la imagen de los manuales escolares está 
reproduciendo y reforzando los estereotipos sobre 
la sociedad latinoamericana, reduccionismo que 
deriva del tratamiento casi exclusivo de la historia 
peninsular del siglo XV.

Debido a esta presentación selectiva y fragmenta-
ria, los alumnos no pueden obtener una visión al 
menos panorámica de los problemas contemporá-
neos actuales, si el profesor no lo trabaja aparte en 
el aula. El historiador Todorov (1982) se ocupa de 
este problema y explica en su obra La conquista de 
América: el problema del otro, como se representa 
al “Otro” respecto del dominador, pero el conquis-
tador europeo no se visibiliza como un auténtico 
“Otro” respecto de la visión del nativo. Este sesgo 
no sólo existe sobre América Latina, sino también 
en torno a otros pueblos y grupos minoritarios del 
orbe (Radkau, 2000).

Los libros recientes sobre América Latina

Si se observa qué temas tratan los textos escolares 
recientes de Baviera, nos sorprenderá que poco ha 
cambiado en ellos la imagen de América Latina des-
de los años ochenta. La Constitución política de la 
República Federal de Alemania entrega a los die-
ciséis estados federales la facultad de administrar 
los territorios a través de gobiernos autónomos con 
sus propios ministerios. Esto implica entonces que, 
para el caso de la educación, se tiene una gran li-
bertad en cuestiones relativas a la prescripción cu-
rricular (Stöber, 2010). Las escuelas deciden, sobre 
la base de las recomendaciones y aprobaciones del 
Ministerio de Educación, qué libro consideran ade-
cuado para sus alumnos, dependiendo del tipo de 
escuela y también de la región (Wendt, 2010; Lässig 
y Pohl, 2009). En algunos estados, como Baviera, 
existen más reglamentos para la aprobación de li-
bros de texto por parte del Ministerio de Educación, 
mientras en otros, como Berlín, las escuelas y los 
profesores tienen una gran libertad en el uso de los 
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libros de texto. Analizando las estadísticas de ventas 
de los años 2014-2018 hemos podido comprobar 
qué editoriales han tenido más éxito. Los editores 
Cornelsen y Klett no sólo tuvieron éxito en el nú-
mero de ventas, sino también en el número de re-
comendaciones que los ministerios de educación 
extendieron en ocho estados federales. En esta 
ocasión, revisaremos los recomendados por la car-
tera de educación para el territorio de Baviera y la 
editorial de Cornelsen.

Las muestras que se presentan abarcan desde 7º 
hasta 10º grado de la Enseñanza Secundaria Obli-
gatoria en Alemania (Realschule), cuando los alum-
nos tienen la edad entre 12 y 16 años. Estos son 
los manuales escolares más actuales y entre los 
más recomendados por los ocho ministerios de 
educación de Alemania. El texto escolar diseñado 
para 7º grado (Entdecken und Verstehen 7. Reals-
chule Bayern. Cornelsen) es el que más trata sobre 
el siglo XV y el descubrimiento de América (16 pá-
ginas en total). La unidad indaga sobre la transición 
de la Edad Media a la Edad Moderna, previo trata-
miento de la evolución de la ciencia y tecnología 
en Europa: la imprenta, las nuevas formas de pensar 
el mundo y el universo derivadas de Copérnico y 
Galileo, así como también las nuevas perspectivas 
de navegación y las inquietudes de Colón, situación 
que desemboca en el tema americano. Los subcapí-
tulos se dividen en:

 1) Colón quiere viajar a India y se encuentra en América, 
2) ¿Por qué América no se llama “Columba”?, 3) La trave-
sía de Magallanes por el mundo, 4) Europa y América, 5) 
Culturas Antiguas y el “Nuevo Mundo”, 6) Los conquista-
dores y su ansia de oro, 7) Cortez conquista México, 8) El 
imperio mundial español, 9) Colon y las consecuencias, 
10) El “Nuevo Mundo” se hace europeo, 11) Tela y alco-
hol a cambio a esclavos y oro, 12) En “Nuevo Mundo” 
cambia Europa, 13) El dominio sobre las colonias.

En 8º grado de Secundaria apenas los libros tratan la 
historia de América Latina. La unidad entra con “los 
fundamentos de la Modernidad” del siglo XVIII que 
comienza con la “Revolución industrial de Inglate-
rra” y “los cambios en la tecnología y economía”. 

5	  Traducido: “La idea de la propiedad y el poder fuera de Europa no era nueva. Desde finales del siglo XV, España, Portugal, Holanda, 
Francia e Inglaterra han fundado colonias para explotarlas de forma rentable. La fundación de los Estados Unidos y la separación de las colonias 
latinoamericanas de sus países de origen a principios del siglo XIX fueron, por lo tanto, un gran revés.”

Se cuenta cómo ha pasado esa repentina evolución 
en Inglaterra, también señalando a los costes in-
mensos y el efecto positivo del tráfico de esclavos 
y riquezas de otro continente que los comerciantes 
y nobles solamente de esa manera podían financiar 
los costes y pagar los arquitectos.
 
A continuación, se introduce la situación histó-
rica de América Latina durante la época colonial. 
Se considera que los procesos de conquista y 
descubrimiento son aprendizajes que los estudiantes 
ya dominan. Se suprimen sucesos esenciales de 
la arbitraria transición barbarie/civilización que 
comportó matanzas, esclavización y una forzada 
europeización. Los contenidos observados son:
 

14) Los primeros colones en América, 15) La vida en las 
colonias, 16) A quién pertenece la tierra, 17) Los busca-
dores de oro, los colones e indígenas de América Norte.

Luego, al revisar los libros de texto de los últimos 
dos años de Secundaria (Realschule), cuyo eje dia-
crónico se acerca a los acontecimientos del siglo 
XXI, se ha corroborado una casi total ausencia de 
los contenidos sobre historia de América Latina, si 
no fuera por una única mención vinculada al impe-
rialismo:

18) La división del mundo, 19) La carrera por las colonias.

Este último subtítulo hace referencia a la denomi-
nada segunda colonización, que acerca a los estu-
diantes los procesos geopolíticos de apropiación 
europea de territorios en África y Asia. Aquella apa-
rición aislada del contexto latinoamericano sirve 
para ejemplificar que la idea de colonización no 
era nueva5.

Neu war die Idee von Besitz und Macht außerhalb Eu-
ropas nicht. Seit Ende des 15. Jahrhunderts hatten Spa-
nien, Portugal, Holland, Frankreich und England Kolo-
nien gegründet, um sie Gewinn bringend auszubeuten. 
Die Gründung der Vereinigten Staaten und die Loslösung 
der lateinamerikanischen Kolonien von ihren Mutterlän-
dern zu Beginn des 19. Jahrhunderts waren deshalb ein 
empfindlicher Rückschlag. (8. Klasse Realschule Bayern, 
2015, p. 60)
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En el manual escolar de 10º curso de Secunda-
ria apenas se menciona tres veces América Latina 
mientras se trata el tema de la descolonización del 
Congo y de la India. No obstante, el centro de los 
contenidos está en la post-guerra en Alemania, la 
división del país y de Europa en bloques y la reuni-
ficación hasta la actualidad:

20) La descolonización, 21) Consecuencias de la 
descolonización.

La Historia y la historiografía de América Lati-
na: la imagen del “otro”

En los libros de texto revisados, Colón es presenta-
do como un personaje de habilidades sobresalien-
tes, de las que se vale para descubrir e iniciar la 
conquista de América. El capítulo que subsigue a 
esta valoración se trata, entre otros personajes de 
relevancia en la historia científica de la humanidad, 
a Copérnico y la Teoría Heliocéntrica. La continui-
dad dada a estos dos personajes históricos preten-
de relacionarlos con la superación de la supuesta 
creencia geocéntrica. Así, Colón se construye y se 
transmite a través de Copérnico, dado que el segun-
do comprobó, empíricamente, los postulados del 
primero. Esta es la estructura típica de la historia de 
los descubrimientos. 

En esta interrelación subyacen dos mitos: el de la 
“conquista completa” de los nativos y el del “dis-
co de tierra plana”. Sin embargo, si pensamos que 
las personas de la época creían que la tierra fuera 
un disco plano, somos nosotros los equivocados. 
Se ha estudiado que este mito no estuvo presente 
en el imaginario colectivo hasta mediados del siglo 
XX (Krüger, 2007; Bernhard, 2007). Sólo a lo largo 
del siglo XX se desarrolló en los libros de texto una 
tendencia hacia la tierra plana (Bernhard, 2013). La 
gente de la Edad Media ya era consciente de que la 
tierra era una esfera. 

El trasfondo de este error está asentado en una crí-
tica directa a la Iglesia que se remonta al siglo XIX. 
La Iglesia opta por mostrarse fuerte y decidida frente 
a la amenaza que la ciencia supone para el dog-

ma cristiano, la cual fue recibida como un arma de 
un liberalismo que pretendía socavar la hegemonía 
de la moral judeocristiana. Así, la teoría de la tie-
rra plana es un elemento de formación de identidad 
para los círculos sociales emergentes, nacionales, 
liberales y seculares del siglo XIX (Bernhard, 2007).

Tanto la historia de los Estados Nación como la de 
América Latina son parte de la historia universal, 
aunque no es menos cierto que cada nación expe-
rimenta sus propios cambios en correlación con el 
pueblo que las constituye, cada cual con sus iden-
tidades e idiosincrasias (Hobsbawm, 1997). La fun-
dación de las repúblicas latinoamericanas como 
Estados soberanos es un acontecimiento histórico 
que está definido, cronológicamente, con precisión 
y que cuenta con suficientes fuentes y material pe-
dagógico como para ser enseñado.

La fundación de los Estados latinoamericanos tam-
bién está estrechamente ligada a la Revolución Fran-
cesa y a Napoleón (Krebs, 1974). Su revisión en los 
manuales escolares se realiza a través de referen-
cias directas y de correspondencias cronológicas, 
tratando de establecer la relación entre la fundación 
de los Estados, el principio de la nacionalidad y el 
surgimiento de las repúblicas sudamericanas a prin-
cipios del siglo XIX.

Una tarea importante para los historiadores y los 
historiógrafos es encontrar el desarrollo de narrati-
vas históricas paralelas o de contingencias sociales 
con las cuales poder realizar contrastes, tales como 
diferentes historias nacionales dadas entre comuni-
dades sociales diversas (Krebs, 1974). Tal como es 
presentada la historia de América Latina en los li-
bros de texto en Alemania, no es posible encontrar 
desarrollos históricos paralelos o particulares. De 
hecho, se salta, directamente, a la independencia 
de Estados Unidos y a la fundación de Estados so-
beranos en Norteamérica.

Aunque nos atrevamos a calificar a la historiografía 
del siglo XIX de “ingenua” o “irreflexiva” por adop-
tar este punto de vista de manera consciente, existía 
un consenso entre los historiadores de que lo que 
hacían era escribir la auténtica historia nacional. La 
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independencia y el nacimiento del Estado nacional 
habían llegado, y el trabajo del historiador discurrió 
por los derroteros ideológicos modernos de la Na-
ción. Así, presupusieron la existencia de una nación 
existente que clamaba por su Estado (Krebs, 1974).

La historiografía de los siglos XIX y XX ha examina-
do las causas de la independencia de las socieda-
des latinoamericanas del dominio de España, pero 
apenas se ha investigado por qué la emancipación 
condujo al mismo tiempo a la desintegración. Tanto 
los pueblos mündig6 de América Latina, como los 
europeos, participaron en la historia del mundo di-
vidido en naciones. 

Ciertamente, fueron procesos históricos universales 
paralelos y casi simultáneos, aunque el concepto 
moderno y occidental de nación es difícil de trans-
ferir a las realidades latinoamericanas. Byrd Simpson 
(1941) utiliza el término “muchos Méxicos” para se-
ñalar que los pueblos sudamericanos no tenían ni so-
beranía política exterior ni unidad interna. Después 
del colonialismo español, el neocolonialismo impe-
rialista y los acontecimientos de 1810, la indepen-
dencia política devino en una falsa libertad formal.

De todas formas, es curioso comprobar que al mis-
mo tiempo que el desarrollo histórico de los países 
de América Latina está silenciado en los manuales 
escolares, sí se hace hincapié en la colonización de 
África, narrada a través del mito de la expansión de 
Europa (Grindel, 2019).

La cultura popular del siglo XXI (películas y novelas, 
entre otras manifestaciones artísticas de la sociedad) 
suprime de sus narrativas en torno a la conquista de 
Colón la aniquilación y el saqueo del que fueron 
víctimas los pueblos. Puede explicarse esta supre-
sión en la tradición formativa de la España franquis-
ta de principios del siglo pasado. Sin embargo, los 
términos “exterminio” y “destrucción” utilizados en 
los libros de texto alemanes pretenden conducir ha-
cia una perspectiva histórica que consolida el mito 
de la conquista completa, y en el cual se transmite, 
hasta hoy en día, el estereotipo del “español cruel” 

6	  Aquí se plantea y utiliza la terminología “mündig” según Kant sobre la constitución del Estado por los principios de pura razón (reine 
Vernunftsprinzipien) “que emanan del derecho externo del hombre” (Kant, 1793, pp. 289-90).

responsable de la muerte masiva de los pueblos ori-
ginarios (Bernhard, 2013; Todorov, 1982).

De esta manera los estudiantes podrían entender, 
por ejemplo, por qué cientos de personas acuden a 
la estatua de Colón en Barcelona todos los 12 de oc-
tubre y protestan contra el día de la “Hispanidad”, 
el “descubrimiento de América”, reuniéndose bajo 
la premisa de que no hay nada que celebrar. Los li-
bros de texto raramente desafían a los estudiantes a 
observar un mismo fenómeno histórico desde múl-
tiples perspectivas como, por ejemplo, la del sujeto 
histórico suprimido por la gobernanza hegemónica, 
a pesar de que existan suficientes fuentes que con-
traponen la versión oficial de la Historia que per-
mea los libros de texto. Sin ir más lejos, el 12 de 
octubre en España es una fiesta nacional, el día de 
la Hispanidad en la Península Ibérica, pero para los 
pueblos originarios de América latina esta fecha es 
más bien un día de luto y protesta, dada la eviden-
cia histórica de que la colonización fue sinónimo 
de explotación patrimonial y matanza.

En el transcurso de los tiempos modernos, el “mito 
de la conquista” tuvo importantes colectivas. Entre 
ellas se cuenta aquella que pretendió desacreditar 
a España en el curso de la propaganda europea 
antiespañola del imperialismo europeo (Bernhard, 
2013; Krebs, 1974). 

Si bien una cantidad significativa de españoles 
creen en la superioridad heroica de sus antepasa-
dos, la llamada Leyenda Negra Española se plasma, 
implícitamente, en la creencia de que en realidad se 
hallan excluidos de la noción de “superioridad” de 
la raza europea (Bernhard, 2013; Todorov, 1982).
El problema surge cuando estas narrativas de supe-
rioridad se manifiestan y constituyen luego nuestra 
memoria e identidad (Todorov, 2008) y, por lo que 
nos convoca, es innegable que los libros de texto 
son instrumentos de refuerzo de estos dos elementos 
esenciales para el asentamiento de democracias ple-
nas. Por ello, observar estas casuísticas inmanentes 
en los libros de texto de Baviera, también podría re-
velar el conocimiento social que se quiere transmitir 
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a los estudiantes en torno a la memoria y la identi-
dad, y que podrían estar reflejando el pensamiento 
de la sociedad entera (una representación social). 

Bajo este paraguas teórico, tal vez no sea casuali-
dad que aún perdure este tipo de narrativas sesga-
das que, desafortunadamente, no tienen contrape-
so narrativo que busque neutralizar los resabios de 
discriminación que aún transportan. Así es como la 
memoria transferida contiene errores y prejuicios 
sobre otros pueblos y grupos colectivos, de nues-
tra u otras culturas. La representación social de esta 
cultura que se desea mostrar deviene, entonces, en 
una identidad opaca e incompleta del “Otro”.

De este tipo de problemas adolece la imagen homo-
génea de la cultura e historia de América Latina en 
los libros de texto alemanes. Una cultura es colec-
tiva (Todorov, 2008), y como tal, nos ofrece una in-
terpretación del mundo reconstruida de forma muy 
compleja, y los manuales escolares deben esforzarse 
por transmitirla de forma diáfana y fiable. Deberían 
ofrecer los suficientes elementos discursivos como 
para promover en los estudiantes una imagen lo más 
cercana a la realidad histórica objetiva y una opinión 
que valore las debilidades y fortalezas de las decisio-
nes y del devenir sociopolítico de los pueblos. 

Al fin y al cabo, los libros de texto deben mostrar un 
modelo en miniatura que nos permita orientarnos 
(Todorov, 2008) en dos niveles estrechamente rela-
cionados; por un lado, el de las prácticas sociales; 
por otro, el de la imagen que estas dejan en la men-
te de los miembros de la comunidad. Como indica 
Prats (2010), la importancia de estudiar historia es 
para formar a las personas con un pensamiento crí-
tico para que sepan dar sentido histórico a la propia 
identidad y no para legitimarla.

Conclusión

En esta aportación, el objetivo ha sido aproximar-
nos a la imagen de América Latina que los libros 
de texto alemanes de Historia transmiten a los estu-
diantes de Secundaria de la comunidad escolar de 
Baviera (Alemania).

En primer lugar, se crea una imagen de la conquista 
completa, europeizada y colonizada hasta el siglo 
XIX, expresando siempre la perspectiva del vence-
dor, sin hacer siquiera el esfuerzo de ofrecer el con-
trapeso narrativo del vencido. La independencia de 
los países de América Latina se menciona una vez, 
sin dar mucha explicación; es decir, la imagen que 
se proyecta al estudiantado se muestra desconecta-
da y fragmentada.

El método histórico (Saéz, 2016) tiene tres ejes: el 
espacial, el temporal y el de la acción. La historia de 
América Latina a la que más se presta atención es la 
acaecida durante siglo XV, reduciendo los detalles 
al proceso de descubrimiento y conquista, ofrecien-
do una tímida contranarrativa alusiva al genocidio 
indígena y al saqueo patrimonial. Luego, entre los 
siglos XVI-XIX Latinoamérica aparece como un te-
rritorio extenso, poco habitado (lo que quiere decir 
europeizado) en el cual los colonos alemanes hicie-
ron su aporte, llevando conocimiento y progreso. 
La población indígena actual no se menciona. En el 
contexto de una cronología fragmentada, aparece 
el siglo XX-XXI, repentinamente, descolonizado y 
habitado, y como interludio al proceso de indepen-
dencia de los Estados Unidos.

La historia se muestra desde una preeminente pers-
pectiva eurocéntrica. América Latina aparece en 
el transcurso del siglo XV como una expansión o 
amplificación de Europa y la colonización parece 
como consecuencia natural de la expansión espa-
ñola, dada su superioridad tecnológica y científica 
respecto de los nativos.

La historia representada de América Latina en los 
libros de texto no busca sincronías históricas, para-
lelismos situacionales, u ofrecer diferencias y simi-
litudes entre procesos históricos de similar patrón, 
como lo recomiendan los métodos de multiperspec-
tividad. Ciertamente, la presentación de una narra-
ción contrastada de la Historia de América Latina 
en los libros de texto es una demanda añosa que 
requiere revisión y avivamiento, más aún hoy en 
tiempos de nuevos auges nacionalistas y de odio al 
“Otro” (Emcke, 2017). Lamentablemente, la institu-
cionalidad no parece asumir responsabilidad en la 
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discriminación de la perspectiva del latinoamerica-
no invadido y vencido en su propia tierra, reflejada 
en la ausencia de autoría que pueda individualizar 
al historiador o historiadora que perpetúa este mo-
delo narrativo miope.

Lejos de transmitir una conciencia histórica (Rüsen, 
1997; Todorov, 1982; Cajani, 2019) o una capacidad 
crítica y analítica, como componentes principales 
de una ciudadanía democrática y fraterna, los libros 
revisados crean una división entre el “nosotros” y el 
“ellos”, reproduciendo mitos y leyendas sobre otros 
pueblos y naciones que no sólo buscan marcar una 
diferencia, sino también subestimar. Es así como se 
presenta una imagen de los pueblos indígenas re-
vestidos de inmovilismo. Los europeos, en cambio, 
se enseñan fuertes y superiores. Hace mucha falta 
un debate potente, con miras a un cambio del ima-
ginario colonial y eurocéntrico que aún persiste en 
los libros de texto. La reflexión parte anticipando los 
efectos de la ausencia del debate propuesto: la exa-
cerbación de los conflictos sociales azuzados por 
los nuevos nacionalismos de herencia fascista.

Durante la resolución de VHD y también en la reu-
nión del equipo teórico de didactas alemanas de la 
Historia, se enfatizó la urgencia de tomar la respon-
sabilidad social y de posicionarse ante el panorama 
global crítico en diversos aspectos: ambiental, polí-
tico, económico y social. Es necesario que la didác-
tica de la Historia consolide el consenso disciplinar 
de que la capacidad de crear pensamiento crítico 
respecto a los sucesos históricos en los estudiantes 
es una condición sin la cual es poco posible afrontar 
las realidades que existen, actualmente, de manera 
reflexiva y dialéctica. Pensamos que el análisis con-
cienzudo de las fake news, utilizando estrategias de 
contraste de información y fuentes, y de evaluación 
de la confiabilidad de los mensajes, podría acercar 
a los estudiantes al reconocimiento de errores en la 
narrativa histórica, al análisis de los mitos tejidos 
por los discursos nacionales dominantes y a la re-
presentación mental del otro” y del “nosotros”.
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“ La Didáctica de las Ciencias Sociales posee una función irremplazable en la ta-
rea de repensar la Historia, esencialmente porque tiene el cometido de formar una 
ciudadanía crítica, a la que saber del pasado le permite cuestionar el presente y 
concebir otros futuros.” (Guerrero, 2020, p. 52).
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Resumen

La enseñanza de la Historia se realiza desde diferentes categorías, debido a que está organizada en depar-
tamentos temáticos, geográficos o temporales diferentes que no favorecen el aprendizaje complejo de la 
Historia. Igualmente, la prioridad en el proceso de enseñanza-aprendizaje privilegia los hechos, las insti-
tuciones o las ideas por encima de los individuos; aquellos que con su acción los llevaron a cabo. En este 
enfoque didáctico se encuentra la participación de las mujeres en la Historia, a pesar de que ha habido, 
desde los años 1970, un gran avance por recuperar su papel en el pasado. 

Nuestro interés es resituar a las mujeres como sujetos históricos, ejerciendo como lo que fueron, verdade-
ras protagonistas de los aconteceres del pasado. 

Para ello, en este texto, y partiendo de presupuestos historiográficos que se vienen desarrollando hacen 
años y que están relacionados con los análisis en clave de red social, proponemos el uso de fuentes his-
tóricas con los futuros docentes, especialmente las de carácter personal o particular (correspondencia, 
testamentos, inventarios de bienes...), que nos ayudarán a dar voz con las propias protagonistas, dialogar 
con ellas, así como para cuestionarse sobre sus inquietudes, preocupaciones o sentimientos. Asimismo, 
podremos preguntarnos sobre sus funciones en la sociedad en la que vivieron, así como de su protagonis-
mo en ella.  Destacar que la explotación de esta documentación resulta fundamental para el desarrollo 
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del pensamiento histórico y la conciencia de una 
perspectiva global, así como para la incentivación 
de los valores críticos, la construcción del conoci-
miento y el aprendizaje autónomo.

Palabras clave: Didáctica de las Ciencias Sociales, 
pensamiento histórico, fuentes documentales, di-
dáctica de la historia, historia de las mujeres.

Abstract

In the teaching of History, it is carried out from diffe-
rent categories, because it is organized in different 
thematic, geographical or temporal departments 
that do not favor the complex learning of History.  
Similarly, the priority in the teaching-learning pro-
cess favors the facts of the institutions or ideas over 
individuals;  those who with their action carried 
them out.  In this didactic approach the participa-
tion of women in History can be found, although 
there has been, since the 1970s, a great advance to 
recover their role in the past.

Our interest is to restore women as historical sub-
jects, being what they were, true protagonists of the 
events of the past.  To do this, in this text, and ba-
sed on historiographic assumptions that have been 
developed for years and that are related to social 
network key analysis, we propose the use of histo-
rical sources with future teachers, especially those 
of a personal or particular nature ( corresponden-
ce, wills, inventories of goods ...), which will help 
us to give voice to the protagonists themselves (to 
talk with them) as well as to question their concerns 
or feelings.  Likewise, we can ask ourselves about 
their functions in the society in which they lived, as 
well as their prominence in it.  Emphasizing that the 
use of this documentation is essential for the deve-
lopment of historical thinking and awareness of a 
global perspective, as well as for the incentive of cri-
tical values, knowledge building and autonomous 
learning.

Keywords: Social Science teaching, historical thin-
king, documentary sources, didactics of history, wo-
men’s history.

Introducción

Las diferentes corrientes historiográficas han ido 
realizando su particular método para el estudio y 
la enseñanza de la Historia. Una de las más impor-
tantes ha sido la Escuela de los Annales, la cual fue 
constituida en 1929. En ella se defendió, teniendo 
siempre como fundamento de trabajo el aconteci-
miento, la ampliación de los temas de la Historia 
más allá de los estudios políticos, bélicos y diplo-
máticos, preponderantes hasta entonces, hacia as-
pectos culturales, científicos o religiosos. L. Febvre, 
uno de sus fundadores junto a M. Bloch, quien 
afirmó que únicamente existía historia sin más, en 
su unidad y que por definición era absolutamente 
social. En esta línea de trabajo, el gran historiador 
marxista Pierre Vilar, uno de sus discípulos más des-
tacados, elaboró el concepto de historia total, que 
se comprendía como una construcción capaz de 
enlazar los distintos niveles de la actividad social. 
Sin embargo, en sus trabajos publicados, todos ellos 
con gran influencia, las experiencias femeninas fue-
ron obviadas.

Los continuadores de esta corriente historiográfica 
fueron ampliando el objetivo de la Historia para 
defender que también debía dedicarse a temas an-
tropológicos, a las ideas, a las mentalidades y a las 
representaciones, así como abrirse a otros esque-
mas críticos. Fue de este modo cómo se fundó la 
llamada Historia Cultural. La emergencia de esta 
tendencia supuso una influencia muy positiva en la 
normalización y extensión de los estudios sobre las 
mujeres, ya que desde su presupuesto multidiscipli-
nar se preguntó por su papel, al contemplarlas, más 
allá de unas meras transmisoras, copartícipes de un 
legado cultural que no era marginal a su propia ex-
periencia. 

El propio R. Chartier llegó a afirmar que el verda-
dero mérito de la Historia Cultural fue el de situar 
como elemento principal la búsqueda del sentido 
que acompaña las acciones de los hombres y mu-
jeres del pasado a través de sus relaciones y de las 
tensiones que se generaban. Él partió de la base de 
que no hay práctica ni estructura que no sea pro-
ducida por las representaciones, por las cuales los 
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individuos y los grupos den sentido al mundo que 
les es propio. 

En ese camino, la Historia cultural otorgó un papel 
fundamental a los textos, tanto por su construcción 
material como por la información que en ellos se al-
berga, en un intento de superar la literalidad de sus 
contenidos y para conocer mejor al sujeto que los 
redacta. Este se trata de un ejercicio fundamental 
en cualquier análisis complejo dedicado a la histo-
ria cultural de las mujeres, ya que es de esta manera 
cómo se puede penetrar con garantías en su pensa-
miento (López, 2015, pp. 147-181).

Sin embargo, a pesar de su modelo renovador, tam-
bién aparecieron controversias respecto a su plan-
teamiento, ya que, tradicionalmente, los investiga-
dores alineados en la Historia Cultural estuvieron 
vinculando el estudio de la Historia de las mujeres 
en un marco de victimización, encasillándolas en 
grupos similares a los oprimidos, las minorías éti-
cas, raciales y religiosas (marginados, pobres...), a 
los que también fueron recuperando como agentes 
sufridores de la opresión y de la indiferencia de los 
poderosos (García, 2013).

Estas líneas de trabajo dedicadas a la Historia de 
las Mujeres fueron consideradas insuficientes por 
las nuevas corrientes de investigación, iniciadas en 
los años 1970 y principios de 1980, que estaban 
surgiendo desde la propia la historia cultural y a la 
sombra de los incipientes movimientos feministas. 
La propia Joan W. Scott, una de sus máximos refe-
rentes, afirmó: “deberíamos interesarnos tanto en la 
historia de las mujeres como de los hombres, que 
no deberíamos trabajar solamente sobre el sexo 
oprimido, del mismo modo que un historiador de 
las clases sociales no puede centrarse por entero en 
los campesinos”. (Zemon, 1975).

A partir de entonces, las Ciencias Humanas y So-
ciales comenzaron a introducir el género como 
categoría de análisis de la Historia, rompiendo, 
determinantemente, con las teorías biologicistas y 
permitiendo un cambio profundo de paradigmas 
históricos (Sánchez y Miralles, 2014). De entonces, 

el objetivo de la Historia de las mujeres se centró 
en el análisis de las razones históricas que provo-
caron las desigualdades y dicotomías sexo/género, 
así como el funcionamiento del patriarcado como 
régimen opresivo. De este modo, rechazaron el pa-
pel de espectadoras que se había concedido, tradi-
cionalmente, a las mujeres, buscando promulgar la 
dialéctica de los géneros en toda su complejidad 
(Sant Obiols y Pagès, 2011).

Décadas después del trabajo de estas pioneras, y 
gracias a un abundante número de investigaciones 
en el campo histórico y arqueológico (como los 
trabajos de Duby y Perrot; Archer; Bornay; Morant; 
Franco Rubio y Sánchez Romero), ya se puede com-
prender el pasado con una perspectiva que no se 
limita a una historia contributiva, sino que exige un 
replanteamiento epistemológico (Fernández, 2004). 
En este aspecto, entre las principales líneas de in-
vestigación se han encontrado, primeramente, las 
dedicadas a cuestiones principalmente estructura-
les, como el trabajo, las instituciones, política o pa-
rentesco y, posteriormente, las orientadas al análisis 
de los discursos y representaciones, del cuerpo, de 
la dicotomía feminidad-masculinidad o la produc-
ción de los saberes y la ciencia. Hoy en día se trata 
de una corriente en pleno funcionamiento, ya que 
se continúan realizando numerosos trabajos en esta 
línea debido a las necesidades por cubrir un espa-
cio aún no explorado del todo, así como las propias 
demandas sociales que reclaman, urgentemente, 
situar a las mujeres en el lugar que le corresponde. 

En una continuación de las pioneras aspiraciones 
de los primeros miembros de Annales, entre las dis-
tintas corrientes historiográficas actuales prevale-
cen diferentes métodos de trabajo que tienen, como 
punto común, el concepto básico de la indivisibi-
lidad de la Historia. Los hechos históricos no se 
han producido aisladamente, sino que se han visto 
influidos o envueltos en otros que se estaban pro-
duciendo simultáneamente, determinando de una y 
otra manera el proceso histórico. 

Asimismo, es obligatorio entender que la Historia 
está relacionada (una Historia interconectada), don-
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de nada se puede diseccionar arbitrariamente con 
base en criterios excesivamente rígidos, como las 
clases sociales, la cronología o la geografía. Y, por 
último, y no por eso menos importante, son las per-
sonas las que van construyendo los procesos histó-
ricos como consecuencia de sus actuaciones y ex-
periencias personales; actores (hombres y mujeres) 
que son los protagonistas inexorables de la Historia. 
(Imízcoz, 2017, pp.1-9).

Entre la diversidad de las propuestas metodológicas 
que aspiran a alcanzar la “Historia total”, quisiera 
destacar, por su validez y efectividad, la vinculada 
con los análisis en clave de red social. Sus plantea-
mientos son los más idóneos porque se trata de un 
excelente camino para comprender la dinámica his-
tórica en toda su extensión, ya que su reflexión está, 
íntimamente, relacionada con la observación de los 
protagonistas. De este modo, se excluyen resultados 
prefijados a priori, abordando la Historia como el 
campo y el futuro como lo posible y se defiende 
la labor de los historiadores desde una perspectiva 
constructivista.

La investigación se fundamenta en el análisis de 
fuentes documentales de carácter personal o fami-
liar, como la correspondencia epistolar, porque es 
donde mejor se contempla en toda su extensión las 
actuaciones de los protagonistas, así como sus vín-
culos, identidades y experiencias, así como la plu-
ralidad de la sociedad que ellos mismos componen. 

Por este motivo, este método de trabajo nos parece 
una excelente herramienta para estudiar a las mu-
jeres del pasado, insertas y actuando en su propio 
contexto, en su realidad cotidiana y en sociedad. 
Estos presupuestos nos ayudarán a alejarnos de 
propuestas más o menos militantes, donde, princi-
palmente, las mujeres se presentan como agentes 
resistentes dentro de un mundo contrario y opresor. 
Igualmente, nos desmarcaremos de encasillamien-
tos apriorísticos que las han situado en los márge-
nes de la sociedad, participando como sujetos com-
plementarios de la mal denominada historia real. 
(Imízcoz y Arroyo, 2011, pp. 98-138).

La propuesta para un nuevo reto. La enseñanza de 
la Historia de las mujeres con sus documentos

La Didáctica de las Ciencias Sociales posee una 
función irremplazable en la tarea de repensar la 
Historia, esencialmente, porque tiene el cometido 
de formar una ciudadanía crítica, a la que saber del 
pasado le permite cuestionar el presente y concebir 
otros futuros (Pagès, 2019). Igualmente, como he-
rramienta para comprender el mundo en el que vi-
vimos, también puede ofrecer una perspectiva más 
integradora al servicio de los valores democráticos 
(Blanco, 2004). Para ello, y en busca de una trans-
formación social real, numerosos autores han plan-
teado la inclusión de la perspectiva de género en la 
formación del profesorado, con el objetivo de que 
en el futuro se tenga en cuenta dicha perspectiva 
en los diferentes niveles educativos (Sánchez, 2017; 
Sánchez y Barea, 2018; Marolla, 2019; Moreno y 
Díez, 2018).
 
Sin embargo, y a pesar de los grandes esfuerzos, la 
metodología que se está desarrollando en la Didác-
tica de la Historia continúa reproduciendo pautas 
y modelos tradicionales, lo que ha provocado que 
no se haya llevado a cabo una renovación signifi-
cativa. Esta situación también afecta de lleno a la 
enseñanza de la participación y contribución de 
las mujeres en la Historia, por lo que todavía son 
muchos los elementos que deben cambiar en este 
aspecto, que va más allá de las cuatro paredes del 
aula. A grandes rasgos, resulta importante la trans-
formación de las tareas de enseñanza-aprendizaje 
que se producen a diario en los centros educativos, 
el compromiso de las autoridades académicas y las 
élites gubernamentales, así como la concienciación 
de las propias las familias.
 
En este sentido, habría que preguntarse por qué aún 
las mujeres siguen siendo secundarias en la ense-
ñanza del pasado. Una primera respuesta se puede 
encontrar en que aún está muy extendida la idea de 
que la Historia de las Mujeres es cosa de mujeres, 
cuestión que debe cambiar de una vez por todas 
(García, 2015, p. 171). 
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Por otra parte, los libros de texto, tanto de educación 
primaria, secundaria y universitarios distan mucho 
de ser inclusivos, tendiendo a reproducir los mode-
los y estereotipos tradicionales, por lo que además 
de escasear personificaciones, el problema que se 
plantea, principalmente, es cómo son presentadas 
ante el alumnado (Sant Obiols y Pagés, 2011). En 
general, todavía hoy, los manuales responden ma-
yoritariamente al más clásico estilo positivista, don-
de los sujetos históricos son reducidos a los “gran-
des personajes” en los “grandes acontecimientos”, y 
es en este contexto educativo donde se mencionan 
a algunas mujeres importantes y significativas, espe-
cialmente, a las que asumieron un rol masculino en 
el modelo social de la época. Ejemplos claros son 
Isabel la Católica o Agustina de Aragón, entre otras. 

Por este motivo, es fundamental enseñar las más 
actuales metodologías historiográficas en la forma-
ción inicial del profesorado para ayudarle a ampliar 
su visión crítica y reflexiva de los modelos de la His-
toria (García, 2015). Y es que en la actualización 
científica y didáctica en las diferentes disciplinas 
cursadas por los futuros maestros está la esencia 
para comenzar una renovación de la actividad edu-
cativa desde los niveles elementales (Maldonado, 
2004; Parra y Fuertes, 2019). 

A este respecto, habría que replantearse qué historia 
se está enseñando, así como el método que se está 
aplicando, ya que la concepción que el alumnado 
está asimilando de la Historia no es la de un pro-
ceso social, sino la de un proceso bélico asociado 
a acontecimientos y datos. De este modo se está 
perpetuando una enseñanza de una historia parcial 
y “deshumanizada”.
 
Con este panorama, es necesario sensibilizar y 
comprometer a los docentes en formación de su 
futura función en las aulas. En nuestra propuesta, 
abogamos por enseñar la Historia tomando como 
eje principal al individuo. Los hombres y las muje-
res en sociedad son los sujetos de una historia que 
es, al mismo tiempo, política, económica, cultural y 
religiosa; por lo que, partiendo de ellos, es posible 
construir un aprendizaje de los contenidos con una 
percepción conectada de los procesos. Por este mo-
tivo, resulta necesario situar a los sujetos históricos 

en el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje 
de la asignatura de Historia y es en este punto don-
de se colocan las mujeres en el centro del proceso.

Asimismo, sostenemos la prioridad de formar al 
alumnado en pensamiento histórico como instru-
mento principal para mejorar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en los contenidos de Historia. 
Con ello, se dotará al alumnado de instrumentos de 
análisis, de comprensión o de interpretación que 
le capacitarán para estudiar la historia con autono-
mía, pudiendo construir su propia representación 
del pasado y contextualizar o interpretar los hechos 
pasados a través de la consciencia de la distancia 
que los separa del presente. El desarrollo del pen-
samiento histórico en el alumnado debe ser el pilar 
fundamental que permita la generación de debate, 
que refuerce la argumentación, que ayuda al plan-
teamiento de reflexiones o hipótesis (Santisteban, 
2011 y Gómez, 2014). En este contexto educativo 
se sitúan prácticas orientadas en procedimientos, y 
no tanto en aspectos teóricos, lo que permitiría un 
acercamiento al método histórico y al aprendizaje 
de contenidos de segundo orden, como son aque-
llos vinculados con la acción propia del historiador 
(Massip y Pagès, 2016). Sólo de este modo conse-
guiremos que el aprendizaje sea significativo y que, 
en consecuencia, nos alejemos de estructuras rígi-
das que no responden preguntas, que no construyen 
respuestas. 

En España han tomado buena nota de los proyectos 
que se están desarrollando en el mundo anglosajón, 
como Historical Thinking Project o Concepts of His-
tory and Teaching Approaches o Constructing His-
tory. Seixas y Morton plantearon seis dimensiones 
que ayudarán a conseguir el desarrollo de la com-
petencia del pensamiento histórico: la importancia 
de la relevancia histórica del hecho, el manejo de 
fuentes primarias como pruebas históricas, la iden-
tificación del cambio y la continuidad, el análisis 
de las causas y consecuencias de lo acontecido, la 
toma de perspectiva histórica para comprender el 
pasado y; por último, la comprensión de la dimen-
sión moral o ética de las interpretaciones históricas 
(Seixas y Morton, 2013).
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Estas cuestiones nos han llevado a una reflexión que 
nos dirige a establecer nuevas herramientas favore-
cedoras de la formación de los futuros docentes de 
educación primaria. De este modo, presentamos dos 
estrategias fundamentales que privilegian a los indi-
viduos como protagonistas de la Historia y que nos 
ayudan a desarrollar el pensamiento histórico del 
alumnado a través de metodologías activas de apren-
dizaje, inspiradas en los análisis en clave de red social 
aplicados, exitosamente, por reconocidos historiado-
res: se trata del trabajo con fuentes documentales de 
carácter personal y el estudio de las mismas a través 
de un prisma relacional, para de este modo seguir a 
los individuos, hombres y mujeres, que en definitiva 
fueron los protagonistas de los hechos pretéritos. 

En este sentido, autores como Josep Fontana han 
insistido sobre una realidad incuestionable: “el pro-
tagonista de la historia es el hombre en sociedad”. 
(Fontana, 2002). Está claro que son los hombres y las 
mujeres en sociedad. Si en otras disciplinas el alum-
nado desarrolla actividades didácticas en las que ac-
túan como físicos, matemáticos o químicos también 
sería interesante que pudieran calzarse los zapatos 
de los historiadores. En esta “investigación escolar”, 
donde el alumnado tome parte del proceso científi-
co, se debería atribuir al actor histórico (hombres y 
mujeres) el papel que se le corresponde, ser protago-
nistas de una historia que debemos ser capaces de 
reconstruir, narrar, enseñar o imitar (Estepa, 2017).

Mediante el trabajo de las fuentes primarias se pue-
den perseguir como objetivos:

	� Potenciar la comparativa pasado-presente me-
diante la utilización de fuentes primarias como 
estrategia de intervención académica, que sirva de 
enlace entre las personas del pasado con la propia 
actualidad.

	� Favorecer una perspectiva crítica sobre el presen-
te y futuro desde el paradigma sociocrítico de las 
Ciencias Sociales.

	� Trabajar la perspectiva de género a través del aná-
lisis de las mujeres en sociedad y en su contexto.  

	� Se estimulará la reflexión y el pensamiento crítico 
en el alumnado, así como los procesos de cons-
trucción individual y colectiva del conocimiento, 
y se favorecerá el descubrimiento, la investigación, 
el espíritu emprendedor y la iniciativa personal.

	� Se fomentará el enfoque interdisciplinar del apren-
dizaje por competencias con la realización por 
parte del alumnado de trabajos de investigación y 
de actividades integradas, que le permitan avanzar 
hacia los resultados de aprendizaje de más de una 
competencia al mismo tiempo.

En definitiva, reivindicamos principios metodoló-
gicos que dirijan su foco a las historias de vida a 
través de la explotación de documentación de ar-
chivo. Para ello, nuestra propuesta defiende que el 
individuo, o el sujeto histórico, debe ser colocado 
como eje central del proceso de enseñanza-apren-
dizaje que se produzca un uso intensivo de fuentes 
históricas de carácter personal o familiar y que, fi-
nalmente, se aplique una metodología que priorice 
el análisis relacional en la interpretación la docu-
mentación y de los individuos que en ella aparecen 
actuando. Y es que el estudio de la Historia, partien-
do de los sujetos históricos, ayuda a interrelacionar 
bidireccionalmente lo que está aconteciendo hoy 
con lo que ocurrió en el pasado. 

También abogamos, tal y como señalan autores 
como el profesor Santisteban, por un tipo de apren-
dizaje del pasado fundamentado en la comprensión 
de la construcción de la narración o de la explica-
ción histórica, donde las interrelaciones entre per-
sonajes, hechos y espacios históricos se convierta en 
el pilar del proceso educativo (Santisteban, 2010). 
Es en este proceso donde desarrollaríamos la ense-
ñanza de la Historia de las Mujeres, no concibién-
dolas como un aditamento más, sino respetando su 
posición de protagonistas, junto con los hombres, 
de las sociedades pretéritas y del proceso histórico. 

Las fuentes históricas personales, un excelente 
instrumento para la enseñanza de la historia de las 
mujeres: método y recursos

Como se está mostrando a lo largo de este texto, al 
tiempo que reclamamos una preponderancia de los 
individuos en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
del pasado, entendemos que las fuentes históricas 
deben ocupar un espacio central como recurso di-
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dáctico en el marco de las metodologías activas de 
aprendizaje dentro de los procesos de enseñanza de 
la asignatura de Historia (Prieto, Gómez y Miralles, 
2013; Chaparro, 2018, pp. 159-170; Inarejos, 2017). 
Para llevar a cabo este cometido, el acceso a la docu-
mentación original digitalizada a través de platafor-
mas de Internet, y en la que, actualmente, se está tra-
bajando intensamente en los diversos archivos, tanto 
en los de carácter estatal como en los municipales o 
privados, nos está otorgando una gran variedad de 
posibilidades que sin duda ayudará a la renovación 
de la acción docente y estos recursos deben ser apro-
vechados por los profesionales de la educación. 

Entre la gran variedad de documentación existente, 
son las fuentes privadas y/o personales las que nos 
aportan más recursos para llegar a las realidades de 
los individuos del pasado y que, trabajadas en con-
texto, permiten un acercamiento al desarrollo de 
las técnicas y capacidades propias del historiador. 
Ante este escenario, en lo que se refiere al trabajo 
con fuentes históricas, debemos anotar cómo en la 
actualidad la accesibilidad a la documentación nos 
permite introducir más fácilmente este recurso en 
los contextos educativos. Si bien es cierto que una 
visita al archivo puede completar el desarrollo de 
una actividad de aula, el avance en la digitaliza-
ción de fondos, así como la puesta al servicio de 
la sociedad, a través de diferentes soportes o pla-
taformas, posibilita que la explotación de este tipo 
de materiales esté al alcance de cualquier docente.

En este tipo de documentación no es difícil encon-
trar a las mujeres como protagonistas, ya que hubo 
quienes contaron con su propia documentación 
personal, la que fueron generando a lo largo de su 
vida y que aún se conservan y están al alcance de 
los docentes. Recursos con diferente cronología y 
también generada por diferentes motivaciones y 
problemáticas, que nos puede servir para presen-
tarla en el aula para conocer a mujeres y su acción, 
que no fueron meras observadoras, siendo también 
protagonistas y constructoras del proceso histórico. 

Y es que muchas de ellas encabezaron mayorazgos, 
o fueron dueñas de sus casas, tuvieron que realizar 

inventarios de bienes, testamentos, firmar contratos 
matrimoniales, contrataron la confección de genea-
logías para pruebas de nobleza de sus hijos, escri-
bieron diarios o memorias, mantuvieron intensas 
correspondencias con familiares y amigos, etcétera; 
que nos permiten entender de primera mano cómo 
desarrollaron su vida estas mujeres en sus propios 
contextos. Rescatar estas evidencias para introdu-
cirlas en el aula posibilitaría establecer un nuevo 
panorama didáctico en los contextos formativos.

Entre toda esta variedad de fuentes, es la correspon-
dencia epistolar la que se presenta como la mejor 
vía para constituir una interrelación entre los he-
chos del pasado y los individuos que los protagoni-
zaron (Imízcoz y Arroyo, 2011). Sin embargo, pese 
a su riqueza y accesibilidad, hasta la fecha, todavía 
se trabaja de forma superficial e ineficazmente, en 
contraposición con otras áreas, como Lengua y Li-
teratura, donde se contabilizan algunas propuestas 
concretas de aula. 

Las cartas personales muestran las acciones de las 
personas y sus relaciones, tal y como ellas las con-
cibieron y desarrollaron, además de mostrarnos sus 
intercambios (favores, información, ideas, recursos 
materiales, influencia…) valores, ideas o preocupa-
ciones que los llevaron a actuar y a relacionarse en-
tre sí: por ejemplo, miedos o angustias por enferme-
dades, inversiones económicas, colocación de los 
hijos, política matrimonial o pleitos por herencia. 
Lo que también nos ayuda a romper prejuicios sobre 
las personas que vivieron en el pasado. El carácter 
subjetivo de quien escribe el documento convierte 
a la misiva en un instrumento esencial para cono-
cer la vida cotidiana, social, económica y política, 
convirtiéndose en una fuente de información para 
el estudio de las sociedades pasadas “desde dentro” 
(Imízcoz, 2017).

En este contexto de búsqueda de la acción procedi-
mental por parte del alumnado, consideramos que 
la construcción de narrativas sobre el pasado, crea-
das por ellos mismos, supondría un considerable 
avance en el desarrollo de la competencia de pen-
samiento histórico. Cada historia tiene su relato y 
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sería, especialmente, interesante como recurso que 
el alumno fuera capaz de vestirse como un histo-
riador y construirlo. Las narraciones tienen un des-
tacado papel en la enseñanza de la Historia, sien-
do la competencia narrativa uno de los elementos 
fundamentales para la formación del pensamiento 
histórico. No en vano, a través de estas prácticas 
el alumnado debe construir sus razonamientos, re-
flexionar en torno a lógicas temporales y espaciales, 
aplicar principios de causalidad y; finalmente, con-
cebir una producción propia que permita al docen-
te una evaluación más cualitativa que cuantitativa 
(González, Pagès y Santisteban, 2011).

Entre las principales plataformas, al menos para el 
mundo hispano, donde se puede encontrar docu-
mentación digitalizada y fuentes útiles para nuestros 
propósitos se encuentran el Portal de Archivos Es-
pañoles (PARES: http://pares.mcu.es/), el repositorio 
digital de archivos particulares de la Fundación San-
cho el Sabio, de Vitoria-Gasteiz (FSS, https://www.
sanchoelsabio.eus/fondos-digitales/) y la plataforma 
Dokuklik (https://dokuklik.euskadi.eus/), puesta en 
marcha por el Gobierno Vasco, así como de otros 
repositorios con una relevante utilidad en el ámbito 
escolar, caso de Europeana (https://www.europeana.
eu/portal/es), Archive (https://archive.org/) o la Digital 
Public Library of America (DPLA: https://dp.la/).

También cabe destacar que existen otros soportes 
digitales, elaborados por profesionales de la Histo-
ria, que nos ofrecen materiales complementarios a 
las propias fuentes documentales que pueden ser 
explotados en los contextos educativos sencilla-
mente. Uno de ellos, a través del cual se pueden 
trabajar las trayectorias de los individuos que apa-
recen en la documentación consultada siguiendo 
sus biografías, es el Diccionario Biográfico Español 
(DBE: http://dbe.rah.es/), con más de cuarenta mil 
fichas de acceso libre confeccionadas por más de 
dos miles de especialistas o, en esta misma lógi-
ca biográfica, si bien con ciertas diferencias, cabe 
presentar una iniciativa franco-española del CNRS 
denominada Fichoz (www.fichoz.org), un conjun-
to de bases de datos destinado a la investigación 
histórica con más de cien mil individuos con más 
de medio millón de acciones protagonizadas por 

estos sujetos. Es reseñable que la información del 
biografiado no se presenta de manera tradicional, 
sino a través de un listado cronológico con todas las 
acciones y relaciones que conllevó, y que mantuvo, 
durante su vida; por lo que el eje fundamental de su 
construcción está en los “acontecimientos” y no en 
las personas, razón donde reside su mayor interés. 
(Chaparro y Guerrero, 2019).

De forma sencilla, en este tipo de repositorios docu-
mentales y de plataformas podremos encontrar las 
herramientas necesarias para introducir las fuentes 
en el aula, plantear y establecer programaciones di-
dácticas adecuadas para enfatizar sobre la impor-
tancia de los sujetos históricos en la construcción 
de las dinámicas del pasado (la Historia desde la 
percepción de los propios protagonistas) y, de este 
modo, sustentar la base de la Didáctica de la Histo-
ria en los hombres y mujeres del pasado y no desde 
los departamentos estancos y estructuras cronológi-
cas en los que se está realizando actualmente y que 
desvirtúan por completo los procesos históricos. En 
este punto se encuentra nuestra propuesta de cam-
bio en la enseñanza de la Historia.

Igualmente, y en el tema que nos ocupa, en dichos 
portales digitales también se albergan fuentes do-
cumentales directamente relacionadas con las mu-
jeres, o que hayan sido elaboradas por ellas, y que 
guardan características propias que venimos plan-
teando. Hagamos un ejemplo con el siglo XVIII y 
con el portal Dokuklik. En una búsqueda sencilla 
encontramos, entre otras muchas, la corresponden-
cia personal de María de Abaria (1792-1796), cus-
todiada en la subsección Vélez de Ulívarri, Serie: X, 
del Archivo de la Casa de Zavala (Signatura: 250.5);  
la correspondencia entre Antonia Ignacia de Am-
puero y Pedro María de Ampuero Musaurieta (año 
1798), conservada en la sección Familia Ampuero, 
del  Archivo de la Familia Ampuero, (Signatura: FSS, 
A.F.A., Ampuero, N. 2582) o correspondencia de 
María Vicenta con su sobrino el conde de Hervías 
(Signatura: FSS, A.U., Manso de Zúñiga, N. 793),  
que han digitalizado la Fundación Sancho El Sabio, 
de Vitoria-Gasteiz (España).

En este caso, observamos que se trata de mujeres 
que nacieron en familias muy ligadas o cercanas al 
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movimiento de las Luces que saben leer, escribir y 
contar, incluso expresarse en francés, que muchas 
de ellas participan en tertulias y escriben sus pro-
pios diarios, así como otra literatura. Una buena 
muestra la obtenemos con María Vicenta de Barre-
nechea Castaños, descendiente tanto por rama pa-
terna y materna de importantes familias vizcaínas 
en las que, además de ocupar importantes cargos 
a nivel local y provincial, sus miembros estaban 
desarrollando importantes carreras en el ámbito de 
la Monarquía en diferentes ámbitos, como el cor-
tesano, la administración, el ejército o el comercio 
indiano. (Ruiz de Azúa, 1990).

En la correspondencia de María Vicenta con su sobri-
no el conde de Hervías (FSS, A.U., Manso de Zúñiga, 
N.793),  con fechas extremas entre 1 de noviembre 
de 1798 y el 5 de marzo de 1820, se pueden con-
templar los diferentes asuntos personales, familiares, 
económicos, ideológicos, políticos, religiosos (...) 
que preocuparon a esta mujer y a sus allegados; por 
las características propias de esta familia, cuestiones 
particulares que están íntimamente relacionadas con 
la política más amplia de la Monarquía.

Junto con estas cartas, si queremos ampliar las ac-
tividades y completar los objetivos prediseñados, 
podremos trabajar con otro tipo de documentación 
personal como contratos matrimoniales, testamen-
tos, o inventarios de bienes, para comprender el 
mundo material e inmaterial que rodeaba a estas 
mujeres. De este modo, en su inventario (“preli-
minar”) de bienes, realizado en el año 1813, (FSS, 
A.U.,Manso de Zúñiga, N.1661) se contemplan 
cada uno de los artículos que María Vicenta poseía 
en su casa, estancia por estancia. 

Este, simplemente, es un ejemplo de lo que se pue-
de trabajar con el discente, y esta misma consulta 
y selección documental sería fácil de realizar con 
otras mujeres del pasado y sería la labor de los do-
centes seleccionar aquellas cartas o documentos 
personales más adecuados para el proceso de for-
mación de los futuros profesores. 

Como trabajo complementario, y como práctica 
que enriquecería la labor del alumnado en su face-
ta de historiador, se puede elaborar las biografías de 

los personajes que aparecen en la documentación, 
sus relaciones, carreras profesionales, genealogía 
(...), para así ir construyendo el mundo vital de estas 
mujeres del pasado. En el caso de María Vicenta de 
Barrenechea aparecen personajes tan importantes 
para el mundo ilustrado español como Jovellanos, 
el marqués de Narros o Félix María de Samaniego.

Pese a esta realidad documental, incluso valorando 
positivamente la accesibilidad, es necesario recono-
cer la dificultad intrínseca del uso de fuentes históri-
cas. El conocimiento de los archivos, sean físicos o 
digitales, como de los bienes documentales que en 
ellos se conservan, está circunscrito a especialistas, 
siendo por tanto compleja su aproximación desde 
los contextos educativos. Por este motivo se consi-
dera fundamental, en la medida que sea necesario, 
la construcción de alianzas entre los profesionales 
de la educación, los historiadores y los técnicos de 
los archivos para crear sinergias positivas que ma-
terialicen las actuaciones conjuntas en propuestas 
concretas, bien diseñadas, realistas, contextualiza-
das en el currículo y accesibles al alumnado.
 
En este sentido, ejercicios de comparación entre la 
realidad del alumnado y el pasado puede permitir 
igualmente sinergias positivas de identificación y, 
en consecuencia, de empatía histórica: ¿Cómo eran 
las mujeres de hace doscientos años? ¿Cómo vivían? 
¿Qué asuntos gestionaban con plena autonomía?, 
¿Hasta qué punto eran dueñas de su vida? ¿Influían 
en la política de sus casas? ¿De qué manera? ¿En 
qué se asemejan o diferencian con las mujeres de 
ahora? Dar respuesta a este tipo de preguntas impli-
ca, indefectiblemente, un proceso de investigación 
que permita, una vez recopilados el conjunto de 
datos necesarios, la consecución de una serie de 
conclusiones iniciales. 

Este logro puede ser desarrollado si introducimos 
al alumnado en la práctica del historiador, lo que 
suponga el aprendizaje, dominio y asimilación de 
las técnicas propias de la disciplina. Si la compren-
sión histórica implica el manejo de los conceptos 
estratégicos o de segundo orden, relacionados con 
el aprendizaje de las habilidades de los profesiona-
les de los estudios históricos, su enseñanza y puesta 
en práctica se debe considerar fundamental.
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Ahora bien, cuando se diseña una tarea de estas ca-
racterísticas, y como pauta de trabajo, se aconseja a 
los docentes a la cumplimentación de las siguientes 
etapas: concreción de la documentación, compila-
ción de datos biográficos a través de búsquedas ma-
sivas por los diferentes recursos existentes y, por úl-
timo, análisis cualitativo de la información recogida.

De este modo, se situaría a las mujeres en su con-
texto relacional y social, acercándose a cómo se 
gestaron los acontecimientos del pasado. Así tam-
bién, el alumnado aprenderá que los hechos histó-
ricos son fruto de las acciones de los personas, que 
la sociedad actual es resultado de esos actos, y que 
también podría haber ocurrido de otro modo.
 

Conclusión

En Educación Primaria, la enseñanza de la Historia 
se produce de manera parcelada e inconexa. Los 
contenidos aparecen estructurados a partir de ca-
tegorías temáticas, geográficas o temporales que 
impiden, generalmente, un aprendizaje complejo 
de la Historia y conectar los acontecimientos con 
aquellos que los protagonizaron o los llevaron a 
cabo. Asimismo, el enfoque didáctico que, princi-
palmente, se está ejecutando en las aulas no parte 
de los individuos, sino de los hechos, las institucio-
nes o, incluso, las ideas; contenidos que se priori-
zan dejando de lado a los protagonistas efectivos.
 
Y de este modo, se presenta en los libros de tex-
to, donde es poco común que figure un capítulo 
dedicado a los actores del devenir histórico. Los 
hombres y las mujeres que viven en sociedad prota-
gonizan una historia única, indisoluble, puesto que 
la historia es el resultado de procesos políticos, eco-
nómicos, culturales y religiosos que se producen de 
manera coetánea y que se encuentran protagoniza-
dos, en muchas ocasiones, por las mismas personas. 

Este panorama es aun menos alentador cuando nos 
dirigimos, específicamente, a la aportación de las 
mujeres en la Historia. A grandes rasgos, tradicio-
nalmente ha sido relegada dentro de la historiogra-
fía en un ítem más de la Historia Cultural, hasta que 

este panorama fue cambiando, afortunadamente, 
por el desarrollo y consolidación de investigaciones 
de género desde los años 1970. 

Nuestro interés es resituar a las mujeres como sujetos 
históricos, ejerciendo como lo que fueron, verdade-
ras protagonistas de los aconteceres del pasado. Para 
ello, proponemos trabajar con los futuros docentes 
en formación con nuevas prácticas que puedan ayu-
darles a comprender mejor las técnicas y métodos 
históricos con el objetivo de mejorar su labor educa-
dora cuando ingresen en el aula. Para ello, propone-
mos la utilización de fuentes documentales origina-
les, especialmente, de carácter personal o particular, 
que nos permitirán dar voz a las propias protagonis-
tas, dialogar con ellas, así como preguntarles sobre 
sus inquietudes, preocupaciones o sentimientos.
 
Entre todas las fuentes documentales, la correspon-
dencia epistolar resulta la más enriquecedora como 
recurso didáctico. Y es que la explotación de este tipo 
de fuentes es clave para el desarrollo del pensamiento 
histórico y hacia una perspectiva global, así como para 
la incentivación del pensamiento crítico, la construc-
ción del conocimiento y el aprendizaje autónomo. 

Desde un punto de vista ciudadano, el desarrollo de 
metodologías analíticas en Historia con base en el 
sujeto histórico puede ayudarnos a reflexionar so-
bre problemáticas actuales, vigentes en la sociedad 
y que preocupan no sólo a escala comunitaria sino 
también de aula.

Finalmente, destacar que esta reflexión ha buscado 
contribuir a la capacitación del alumnado en la com-
prensión del hecho histórico, también con el interés 
de acercar  a los que “hacen” historia y quienes impar-
ten la materia porque entendemos que, si continua-
mos manteniendo esta brecha, seguiremos acentuan-
do un problema que se está arrastrando a lo largo de 
las últimas décadas: ahondando los viejos conceptos, 
además de no formar a ciudadanos críticos.
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“ La situación de Haití en la segunda década del siglo XXI se presenta como un 
desafío para la joven democracia del país, que debe a un mismo tiempo consolidar-
se y encontrar soluciones eficaces y oportunas a los retos que enfrenta una nación 
devastada.” (Valdés, 2020, p. 66).
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Resumen

La enseñanza-aprendizaje de la historia no puede abstraerse del fenómeno de la Globalización, y —dentro 
de este— de los llamados temas controvertidos que nos sirven para enfrentarnos a una realidad histórica 
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mejora de las competencias docentes del profesorado” (PGC2018-094491-B-C33), proyecto financiado por Fundación Española para la Ciencia 
y la Tecnología a través de la convocatoria del Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades. Secretaría de Estado de Universidades, Investi-
gación, Desarrollo e Innovación y “Competencias docentes y métodos activos de aprendizaje. Una investigación evaluativa con el profesorado en 
formación de ciencias sociales” (20638/JLI/18), proyecto financiado por la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia a través de la convoca-
toria de Ayudas a proyectos para el desarrollo de investigación científica y técnica por grupos competitivos, incluida en el Programa Regional de 
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con problemas de carácter global. Tal es el caso de la 
descolonización del continente americano, africano 
y asiático y las dificultades que dicho proceso conlle-
vó, perdurando algunas de ellas hasta el día de hoy. 
Para ello resulta fundamental ensañar a pensar, his-
tóricamente, al alumnado. El objetivo de este trabajo 
es el de mostrar el proceso de trabajo seguido en un 
aula de 1. º de bachillerato (17 años) de un centro 
público con la teoría del pensamiento histórico con 
base en un programa formativo que incluía también 
métodos activos de aprendizaje para el tratamiento 
de la descolonización afroasiática. Los resultados 
mostraron mejoras en el conocimiento y la compren-
sión histórica del alumnado en casi todas las face-
tas del pensamiento histórico, aunque también se 
evidenciaron las dificultades de los estudiantes para 
seguir el programa propuesto, por lo que es necesa-
rio iniciar el trabajo con el pensamiento histórico en 
niveles inferiores del sistema educativo.

Palabras clave: Globalización, descolonización, 
pensamiento histórico, enseñanza de la historia, 
enseñanza secundaria.

Abstract

The teaching-learning of history cannot be abstract-
ed from the phenomenon of Globalization, and, 
within this, from the so-called controversial themes, 
which serve to confront a historical reality with 
problems of a global character. Such is the case of 
the decolonization of the American continent, Af-
rica and Asia, and the difficulties that this process 
entailed, some of which persist to this day. In order 
to do this, it is essential to teach students to think 
historically. The objective of this work is to show the 
process of work followed in a high school (17 years) 
of a public school with the theory of the historical 
thought based on a formative program that also 
included active methods of learning for the treat-
ment of the Afro-Asian decolonization. The results 
showed improvements in students’ knowledge and 
understanding of history in almost all facets of his-
torical thought, although the difficulties of students 
in following the proposed programme were also 
evident, so it is necessary to begin to work with a 

historical thought at lower levels of the educational 
system.

Keywords: Globalization, decolonization, historical 
thought, history teaching, high school education.

Introducción

La enseñanza de las Ciencias Sociales se ha visto, 
en la última década, muy influenciada por el para-
digma dominante en la realidad social de nuestro 
tiempo: la globalización. Como indican Bonal, Ta-
rabini y Verger (2007), se trata de un proceso com-
plejo que afecta a nuestros fenómenos económicos, 
políticos o culturales, por lo que la Didáctica de 
las Ciencias Sociales no puede escapar a él. Por su-
puesto, de entre los muchos puntos de vista desde 
los que se puede enfrentar este problema, la ense-
ñanza de la historia es uno de ellos, ya que esta 
ha modificado en los últimos años su fin ulterior, 
que no trata ya del dominio cronológico de fechas, 
acontecimientos y personajes, sino que ha pasado 
a valorar como objetivo último el dominio de las 
competencias del pensamiento histórico (Seixas y 
Morton, 2013), del método del investigador (Prats, 
2001) o de la relación de los contenidos históricos 
con los problemas, socialmente relevantes, que ro-
dean el día a día del alumnado para provocar un 
aprendizaje significativo (López, 2011; Moreno, 
2018). De hecho, como concluye Estepa (2017): 
uno de los objetivos principales de la enseñanza y 
el aprendizaje de las Ciencias Sociales es el de la 
formación de futuros ciudadanos, con capacidad 
crítica, que comprendan y se integren, correcta-
mente, en la sociedad.

En este proceso globalizador, desde luego, los te-
mas de candente actualidad (López, 2011), a ve-
ces llamados —por su propia naturaleza— “temas 
controvertidos” (López y Miralles, 2019; Moreno y 
Monteagudo, 2019), suponen uno de los conteni-
dos fundamentales para la enseñanza de la historia, 
ya que permiten al alumnado comprobar la relación 
de los hechos del pasado con los del presente, com-
prender el paso del tiempo y la perspectiva históri-
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ca y, además, enfrentarse al contraste de diferentes 
fuentes y su verificación.

De este modo, el tratamiento en el aula de los dis-
cursos nacionalistas, racistas y xenófobos que ve-
mos a diario en los medios de comunicación y las 
redes sociales a través de las fake news, en la era 
poscrisis económica, nos sirven para enfrentarnos 
a una realidad histórica con problemas de carácter 
global (Trump y su muro antiinmigración, el pro-
blema de la desconexión del Brexit, la misoginia 
de Bolsonaro, la xenofobia de Salvini con los re-
fugiados del mediterráneo y el auge de la extrema 
derecha y la islamofobia en países como Francia) 
que choca, profundamente, con el marcado nacio-
nalismo de estos mensajes.

Si bien durante el siglo XIX se produjo el gran auge 
de la colonización (en América Latina un proceso 
iniciado en el siglo XV) y durante el siglo XX se pro-
dujo un impulso descolonizador, a día de hoy nos 
encontramos con el impulso de mensajes naciona-
listas en un mundo cada vez más globalizado. Lo 
que Grosfoguel (2016) ha llamado “colonialidad 
global” para evidenciar que se trata de un proceso 
globalizador que ya no se preocupa por los nuevos 
límites de fronteras, sino que, exporta los valores 
eurocéntricos y occidentales al resto del mundo, 
beneficiándose los grandes gobiernos y compañías 
de la economía de los países colonizados, sin los 
esfuerzos de la colonización del pasado, siendo, en 
este sentido, el ámbito latinoamericano un ejemplo 
en lo que se refiere a la interferencia de los Estados 
Unidos en la política y la economía del centro y el 
sur de América.

Las siguientes páginas muestran una experiencia de 
innovación didáctica que busca luchar contra los 
usos y abusos de la historia en las aulas de bachi-
llerato a través de la introducción del pensamiento 
histórico mediante el trabajo con fuentes primarias 
que simulen el trabajo del historiador, en este caso, 
fundamentado en el contenido histórico de la des-
colonización afroasiática. Puesto que pensamos que 
el uso del pensamiento histórico, las evidencias, el 
trabajo mediante las fuentes y la inclusión del pen-
samiento crítico, puede lograr que el alumnado en 

el futuro tenga mejores herramientas para vencer a 
la desinformación, las fake news y los mensajes de 
odio que se lanzan a nivel global.

El pensamiento histórico en un contexto de 
colonialidad global

Pensar históricamente o pensamiento histórico es, 
siguiendo a Monteagudo y López (2018), un me-
taconcepto que engloba habilidades relacionadas 
con la comprensión del pasado con base en la in-
terpretación de fuentes y la creación de narrativas 
históricas. Se trata de un conocimiento básico que 
ha de ser aprendido y supone el dominio de los de-
nominados conceptos de primer orden, como da-
tos, fechas y hechos; y los conceptos de segundo 
orden o metodológicos (Seixas y Morton, 2013; Do-
mínguez, 2015) relacionados con:

	� La relevancia histórica.
	� El uso de fuentes históricas como pruebas.
	� Los cambios y continuidades en la historia.
	� Las causas y consecuencias de los hechos histó-

ricos.
	� La perspectiva histórica.
	� La dimensión ética de la historia.

Su adquisición posibilita responder a cuestiones 
históricas y entender el pasado de una forma más 
compleja, poniendo en práctica una serie de ha-
bilidades cognitivas de orden superior (Guerrero, 
López y Monteagudo, 2019). Conjugando los dos 
tipos de contenidos que integran el pensamiento 
histórico, el pasado se torna útil para comprender 
cómo se ha formado el presente, favoreciendo así el 
conocimiento del contexto actual.

Sin embargo, estudios como los de Gómez, Miralles 
y Chapman (2017) nos muestran que, en los currí-
culos, libros de texto y exámenes, en el caso de Es-
paña, los conceptos de primer orden suelen ocupar 
alrededor del 75% de los contenidos que son objeto 
de trabajo y evaluación.
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Aunque es necesario continuar enseñando al alum-
nado conceptos de primer orden relacionados con 
los hechos históricos y la cronología para que no 
se convierta en una mera repetición de habilidades 
inconexas carentes de argumentación al no tener 
procesos y conceptos históricos sobre las que apli-
carlas (Gómez y Miralles, 2018), estos conceptos de 
primer orden no hacen al alumnado más competen-
te, sino los conceptos de segundo orden, que son 
los que proporcionan la competencia histórica apli-
cable y la que ayuda a resolver problemas actuales. 

Por ello López, Gómez, Miralles y Prats (2017) de-
fienden que los conocimientos históricos no sólo 
han de ser un saber técnico, además deben de tener 
una utilidad social, una dimensión ética que oriente 
las actuaciones de las personas, debiendo formar 
para una ciudadanía democrática con capacidad 
crítica, convergiendo así con la corriente de la con-
ciencia histórica López, Gómez, Miralles y Prats, 
2017) mediante la incorporación del método del 
historiador también formamos un alumnado más 
competente, al saber utilizar información en el con-
texto adecuado, potenciar la reflexión y la crítica en 
las aulas (Molina, 2017).

De entre los conceptos de segundo orden propios 
del pensamiento histórico, optamos —en esta inves-
tigación— por el uso  de fuentes y pruebas; porque 
compartimos la afirmación de Sáiz y Domínguez 
(2017) de que este elemento es el más importante a 
la hora de enseñar y aprender historia. A partir del 
trabajo con fuentes se desarrollan otras capacidades 
relacionadas con otros conceptos metodológicos, 
como los de relevancia histórica, cambio y conti-
nuidad, y causa y consecuencia. Este último, junto 
al uso de fuentes, es al que más habituados están 
los docentes y discentes, ya que, siguiendo a Mora-
diellos (2011), entre los principios gnoseológicos de 
la historia están el apoyo en pruebas y evidencias, 
y la explicitación de las causas de los procesos his-
tóricos. Además, en opinión de Domínguez (2015), 
enseñar al alumnado a hacer historia supone apren-
derlo mediante ejercicios prácticos de indagación 
sobre fuentes y explicación causal.

Los procesos de descolonización en el aula de 
Historia: de Latinoamérica a África y Asia

Tal y como señala Estermann (2014), el discur-
so que, habitualmente, se usa cuando se habla de 
“descolonización” tiene su Sitz im Leben cuando se 
pone encima de la mesa el proceso de independen-
cia de los países africanos y asiáticos en la segunda 
mitad del siglo XX. De este modo, nos encontraría-
mos con una primera fase “descolonizadora” entre 
1945-55 donde serían las nuevas naciones asiáticas 
las primeras en liberarse (India, Pakistán, Vietnam, 
etc.), una segunda fase entre 1955-75, iniciada por 
la Conferencia de Bandung, que origina el movi-
miento de países no alineados y que agrupa a nue-
vos estados que no se implican en ninguno de los 
bloques de la Guerra Fría (Sudán, Marruecos, Ni-
geria, Congo, etc.). Por último, en una tercera fase 
entre 1975 y 2002 llegarían las independencias de 
los estados del África austral y central y Oceanía 
(Seychelles, Papúa, Mozambique, etc.) así como los 
estados que habían formado parte de la Unión So-
viética (Ucrania, Bielorrusia, Letonia, Estonia, etc.).

Sin embargo, el término “descolonización” puede 
llevar a engaño ya que, detrás de la mera indepen-
dencia administrativa y la creación de un nuevo 
sistema estatal, existen otras formas de coloniza-
ción que se mantienen activas: económica, empre-
sarial, cultural, lingüística o a través de la religión. 
Si atendemos a estos aspectos, la descolonización 
americana, se produjo con casi un siglo y medio 
de antelación, durante el siglo XIX (los procesos de 
emancipación americana). En este sentido, como 
indica Estermann (2014) el proceso de “coloniza-
ción” conlleva siempre un aspecto de asimetría y 
hegemonía, tanto en lo físico como en lo económi-
co o cultural. Así pues, se puede distinguir entre dos 
conceptos distintos: 

1.	 “Colonización” como el proceso de ocupación y 
administración de un territorio ajeno.

2.	 “Colonialismo” como el sistema ideológico, cul-
tural, legislativo, económico que justifica esa ocupa-

ción.
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Desde un punto de vista político-disciplinar, el fenó-
meno conocido como “descolonización” supuso el 
fin de los imperios europeos forjados en el siglo XIX 
al tiempo que surgían decenas de nuevos estados 
en África, Asia y Oceanía (Villares y Bahamonde, 
2001). El proceso descolonizador afroasiático, du-
rante el siglo XX, tiene algunas similitudes y algunas 
diferencias con el proceso emancipador americano 
que se produce fundamentalmente, como ya se ha 
comentado, en el siglo XIX. 

Por supuesto, la aparición de un “colonialismo” a 
través de los valores culturales, lingüísticos o reli-
giosos del occidente cristiano es una de las carac-
terísticas que se comparte (lo que Estermann, 2014, 
denomina “occidentocentrismo”), del mismo modo 
que la explotación, en ambos casos, de los recursos 
naturales y humanos que los países poseen, lo que 
lleva a continuar la subyugación de la población 
indígena americana y sus descendientes (Fernández 
y Sepúlveda, 2014) siendo también una caracterís-
tica común. De esta forma, pese a la llegada de la 
independencia administrativa de los países sudame-
ricanos, africanos o asiáticos, la dependencia co-
mercial, económica, cultural, religiosa o de empleo 
con respecto a los colonizadores todavía tiene una 
gran importancia, a esta dependencia cultural se le 
denomina “colonialidad” (Quijano, 2000) y, según 
Hegel, esto resumía en el caso latinoamericano en: 
“Lo que aquí sucede es sólo el eco del Viejo Mun-
do” que, aunque ya no esté presente en el poder, 
sigue como introyecto mental entre las élite criollas 
(Estermann, 2014). De hecho, autores como Maldo-
nado (2008) comentaba que la “decolonización” es 
un proyecto todavía inacabado a nivel global y, evi-
dentemente, también en el caso latinoamericano.

Propuesta didáctica y contexto

La propuesta didáctica realizada se centra en el es-
tudio de la descolonización afroasiática y el papel 
de las instituciones supranacionales involucradas, 
un fenómeno relativamente reciente ubicado en 
otros contextos para así reforzar el estudio interdis-
ciplinar de la historia al contemplar factores econó-
micos, geopolíticos y culturales para trabajar sobre 
la complejidad de sus causas y consecuencias.

El centro para el que fue diseñada la unidad didác-
tica de innovación está situado en una localidad 
semirural de la Región de Murcia, cuya economía 
se basa, principalmente, en la agricultura y los ser-
vicios derivados de ésta. Cuenta con 750 alumnos 
de la más diversa procedencia y estatus económico 
y social (un 15 %, aproximadamente, son alumnos 
inmigrantes de diversos países). En concreto, el gru-
po de 1. º de bachillerato era un grupo ordinario 
de 23 alumnas y alumnos con un nivel académico 
bajo, existiendo tres repetidores y con un nivel de 
asistencia irregular.

Se desarrolló una metodología activa y participativa 
que otorgaba al alumnado un papel activo y autó-
nomo, haciéndolo responsable de su aprendizaje 
mediante el trabajo grupal y cooperativo que tenía 
como fin la cumplimentación de un portafolio que 
seguía el esquema propuesto por Vergara (2015), 
donde el apartado dedicado a la autoevaluación iba 
en la línea expresada por Romero y Crisol (2011) 
de potenciar la autonomía de los estudiantes a tra-
vés de la reflexión sobre los procesos de su propio 
aprendizaje.

Metodología y objetivos

El objetivo principal del trabajo fue contribuir a la 
mejora del conocimiento y la comprensión histó-
rica del alumnado en bachillerato con respecto al 
contenido de la descolonización como proceso 
fundamental para la comprensión del mundo actual 
y las consecuencias que tuvo.

Para ello nos propusimos dos objetivos específicos:

1.	 Diseñar una unidad didáctica de innovación que 
contara con algunas de habilidades propias del pen-
samiento histórico, siguiendo el modelo propuesto 
por Seixas y Morton (2013).

2.	 Analizar el proceso de la descolonización a par-
tir de fuentes y evidencias históricas para contrarres-
tar la desinformación y los mensajes de odio.
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El procedimiento seguido comenzó con la elabora-
ción de la unidad formativa y su validación por dos 
expertos universitarios en Didáctica de las Ciencias 
Sociales, cuyas observaciones permitieron enfocar 
de forma correcta la implementación de la unidad 
didáctica. Posteriormente se ejecutó la propuesta 
didáctica y se evaluó la misma.

Secuencia didáctica, fases y actividades

En primer lugar, cabe destacar que el programa de 
implementación en el aula estuvo basado en la apli-
cación práctica de cuatro de las dimensiones aso-
ciadas al pensamiento histórico (Seixas y Morton, 
2013; Domínguez, 2015).

Tabla 1. Dimensiones del pensamiento histórico que se abordan en la secuencia.

Relevancia histórica La formulación de preguntas al inicio del tema para introducirlo, del 
tipo, ¿Por qué a todos nos es conocido el nombre de Hitler?, la presen-
tación del mapa conceptual por parte del docente y la realización de 
un eje cronológico y un mapa conceptual contribuyen a que nuestro 
alumnado identifique los acontecimientos más relevantes del periodo 
estudiado.

Evidencia histórica La combinación de fuentes visuales, audiovisuales y textuales  —que 
en última instancia son fuentes primarias y secundarias —, y que tiene 
que trabajar e interpretar para resolver las preguntas o actividades que 
se plantean en cada una de las fichas, permiten el trabajo de esta com-
petencia histórica.

Causa y consecuencia Las actividades que se plantean inciden en la necesidad de abordar las 
causas y consecuencias que tuvieron los distintos acontecimientos que 
se trabajan en el tema.

Cambio y continuidad Las actividades propuestas ayudarán al alumnado a discernir entre las 
causas que explican los hechos y procesos históricos y las consecuen-
cias que de ellos se derivan. 

	                                                       Fuente: Elaboración propia.	

Por lo que respecta a la secuencia didáctica, se-
guimos la propuesta por Granados y Pagés (2011). 
Iniciamos la acción docente con una fase de explo-
ración en la que, buscando siempre un aprendizaje 
significativo (Ausubel, 1976), realizamos una eva-
luación inicial, a través de la pregunta ¿Cómo de 
intensa fue la descolonización?, para averiguar los 
conocimientos previos del alumnado a través de un 
cuestionario y la extracción de conclusiones.

Esta evaluación inicial nos fue útil, entre otras 
cuestiones, para situarnos por encima del nivel del 
alumnado y hacerle progresar en base a su esfuer-
zo por la “zona de desarrollo próximo” (Vygotsky, 
1989). También explicitamos los objetivos, conteni-

dos y metodología de trabajo, así como la utilidad de 
los aprendizajes del tema, buscando la motivación 
inicial de los discentes. Para la presentación de con-
ceptos e ideas utilizamos un organizador previo en el 
que el contenido estaba bien estructurado, siguiendo 
la lógica de la materia. Empleamos las propuestas 
de Novak y Gowin (1988) de mapas conceptuales, 
que sirvieron como puente cognitivo entre lo que el 
alumnado ya sabía y lo que debía aprender.

En una segunda fase se procedió a la introducción 
de los nuevos aprendizajes a partir de la incorpo-
ración de puntos de vista alternativos (textos en-
ciclopédicos y resoluciones de la ONU sobre la 
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descolonización), el suministro de nuevas informa-
ciones, datos, referencias y vocabulario, con el fin 
de provocar el cambio conceptual en el alumnado 
y la asimilación de nuevos conocimientos, reestruc-
turando así su red mental. Seguimos motivando al 
alumnado a través del planteamiento de situaciones 
significativas, urgentes o relevantes que llamaban a 
la participación del aprendiz. 

Del mismo modo, la repetición de los elementos 
básicos o nucleares del tema, como las causas y 
consecuencias del proceso descolonizador, resul-
taba esencial para que los nuevos aprendizajes no 
se olvidaran y, en cambio, se aseguraran; ya que, 
siguiendo a Benejam (1997), el aprendizaje es una 
labor lenta y no exenta de dificultad. Finalmente, 
durante esta fase se realizó una evaluación continua 
que ayudó a localizar los posibles obstáculos en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.

La tercera fase fue la de estructuración del cono-
cimiento mediante actividades de síntesis, encami-
nadas a interrelacionar ideas, y de recapitulación, 
dirigidas a hacer consciente al alumnado de lo que 
había aprendido mediante procesos de reflexión.
 
En esta fase, hicimos uso de mapas actuales del mun-
do y de mapas antiguos para comprobar cómo había 
cambiado la situación de los países descolonizados.

Utilizamos el método expositivo siguiendo los prin-
cipios del aprendizaje significativo y partiendo de un 
organizador previo que sirviese de puente entre lo 
que el alumnado ya sabía y lo que debía aprender, 
mostrando las relaciones de los diferentes elementos 
entre sí y los que pudieran aparecer posteriormente, 
siempre mostrando ejemplos (Friera, 1995). 

Además, empleamos como método interactivo de 
aprendizaje las pequeñas investigaciones realizadas 
en parejas, como la indagación sobre textos de la 
Conferencia de Bandung y los países no alineados. 
De este modo se favoreció la autorregulación del 
aprendizaje mediante la planificación de las tareas 
y la autogestión que, de las mismas, hizo el alum-
nado de acuerdo a su mayor nivel de autonomía 
personal y cognitiva, donde destacaba también el 

importante papel de la cooperación para la gestión 
del aula. Nos situamos así en la línea socio-cons-
tructivista cuando facilitamos el aprendizaje me-
diante la verbalización, la explicitación, el contras-
te y la reelaboración de las ideas (Quinquer, 2004), 
lo que se relaciona con la actividad de analizar las 
características de los países del tercer mundo a tra-
vés de las gráficas y tablas de datos sobre “ayuda 
internacional”.

Las mencionadas indagaciones en parejas tenían 
como fin la cumplimentación de un portafolio, una 
herramienta para la evaluación y trabajo continuo en 
el aula, ya que suponía un reto y un desafío inte-
lectual para el alumnado pues potencia su autono-
mía y el pensamiento crítico, favorece la capacidad 
para aprender por sí mismo, para trabajar en equipo 
y para aplicar los métodos de investigación apropia-
dos, además de estimular el interés y el hábito de la 
lectura. En este portafolio también se recogieron las 
actividades de consolidación de aprendizajes como 
el eje cronológico, situando los hechos y personajes 
más destacados de este proceso de descolonización.
Siguiendo a Peña, Ball y Barboza (2005), el porta-
folio es una carpeta de trabajo en la que se recopila 
toda la información relativa a la actividad realizada 
por los estudiantes dentro del proceso de aprendi-
zaje en un área de conocimiento. Destaca por su 
carácter formativo, constituyendo un valioso re-
curso para la evaluación centrada en el proceso de 
aprendizaje de los estudiantes. En nuestro caso, en 
dicho portafolio, cada pareja de estudiantes debía 
presentar adecuadamente los aprendizajes alcanza-
dos mediante la elaboración de textos descriptivos, 
explicativos y argumentativos partiendo de la lec-
tura de fuentes literarias, el comentario de mapas, 
gráficos e imágenes, para terminar con una peque-
ña exposición verbal al grupo.

Para la confección de nuestro portafolio seguimos 
el esquema propuesto por Vergara (2015), donde el 
apartado dedicado a la autoevaluación iba en la lí-
nea expresada por Romero y Crisol (2011) de poten-
ciar la autonomía de los estudiantes a través de la re-
flexión sobre los procesos de su propio aprendizaje.
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Discusión y conclusión

Los resultados nos muestran que, a pesar de la asis-
tencia, y trabajo irregular de parte del alumnado y de 
su escaso bagaje acumulado en el abordaje directo 
de las competencias propias del pensamiento histó-
rico, existen leves indicios de mejora en la habilidad 
de pensar históricamente de los discentes en casi to-
dos los conceptos de segundo orden tratados en la 
unidad didáctica, a excepción de la relevancia his-
tórica, aspecto a reforzar en futuras intervenciones.

Ha quedado demostrado que con la metodología 
adecuada y el tratamiento consciente del pensa-
miento histórico el alumnado es capaz de perfeccio-
nar su concepción de la historia y de las habilidades 
aparejadas al hecho de pensar históricamente. En 
especial en un tema como el de la descolonización 
(Estermann, 2014) y la colonialidad global (Grosfo-
guel, 2016) tan importante para comprender cómo 
funciona la sociedad globalizada actual, de donde 
surgen las desigualdades económicas en algunas 
regiones del mundo y que lleva a su población a 
querer emigrar a zonas enriquecidas, mientras que 
los discursos del odio se polarizan contra este éxo-
do transfronterizo. Todo esto supone un proceso de 
“descolonización” todavía inacabado (Maldonado, 
2008) y que puede dar lugar a problemas social-
mente relevantes en las sociedades actuales y que 
deben ser tratados en el aula (Moreno, 2018; López, 
2011; Moreno y Monteagudo, 2019).

Sin embargo, el propio estudiantado manifestó en 
la evaluación de la práctica docente que le había 
resultado costoso y difícil realizar los ejercicios 
propuestos para el trabajo de las competencias de 
segundo orden. Entendemos, relacionado con ello, 
que una mejora sustancial que permitiera al alum-
nado un mayor desarrollo del pensamiento histórico 
debería ser más profunda y constante a lo largo de 
la educación obligatoria, debiendo iniciar la mis-
ma en los primeros años de la Educación Primaria, 
tal y como proponen autores como Prats (2011) o 
Moreno y Vera (2016), quienes han introducido la 
investigación histórica como método desde la etapa 
primaria, o autores como Pérez, Baeza y Miralles 
(2008) que también introducen la indagación y el 
estudio de la historia en educación infantil.
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“ América Latina, como territorio, historia y continente habitado por sujetos tra-
dicionalmente invisibilizados por la historia occidental, se presenta como una pro-
puesta que no solo aporta desde lo disciplinar, sino como una posibilidad que, desde 
lo educativo, facilita la formación de los y las estudiantes que se desenvuelven en un 
mundo intercultural.” (Marolla y Saavedra, 2020, p. 100).
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Resumen

No se puede desconocer que la globalización ha tenido distintos efectos en las dinámicas políticas, so-
ciales, económicas y educativas. Desde tales perspectivas, el fenómeno de las migraciones se ha tratado 
desde distintas políticas, y se ha enfrentado y posicionado como contenido de enseñanza y aprendizaje 
de la historia y las Ciencias Sociales. El presente escrito trata sobre una investigación en curso, su primera 
fase ha sido el análisis de los materiales curriculares (años 2009 a 2015) con que se trabajan en Chile las 
dinámicas relacionadas al concepto de América Latina y las interacciones multi e interculturales. Los re-
sultados arrojan que el contenido de los manuales se remite a perspectivas que destacan a la masculinidad 
blanca que ha tenido poder político, económico y/o bélico, excluyendo en gran medida a las etnias, las 
migraciones, las mujeres y la diversidad.
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Abstract

It cannot be ignored that globalization has had di-
fferent effects on political, social, economic and 
educational dynamics. From such perspectives, the 
phenomenon of migration has been treated from 
different policies, and thus, it has been confronted 
and positioned as teaching and learning content 
of History and Social Sciences. This paper is about 
an ongoing investigation, where its first phase has 
been the analysis of the curricular materials (years 
2009 to 2015) with which the dynamics related to 
the concept of Latin America and multi / intercultu-
ral interactions are worked on in Chile. The results 
show that the content of the manuals refers to pers-
pectives that highlight white masculinity that has 
had political, economic and / or war power, largely 
excluding ethnicities, migration, women and diver-
sity. 

Keywords: Latin America, curriculum, teacher 
education, interculturality.

Abordar los estudios sobre interculturalidad: 
perspectivas 

A fin de plantear los estudios y las perspectivas de la 
interculturalidad, es fundamental que se instauren 
los principios de diversidad de pueblos y nacionali-
dades étnicas. Tales principios deben relacionarse a 
los ámbitos económicos, sociales, culturales y polí-
ticos. Es necesario repensar las actuales estructuras 
con el objetivo de construir nuevas dinámicas que 
reconozcan la igualdad de derechos, el respeto mu-
tuo, la paz y la armonía entre todos quienes habitan 
los distintos territorios. 

En el escenario educativo latinoamericano, se ha 
diagnosticado que la enseñanza de la historia se 
organiza desde perspectivas tradicionales, que rele-
van como protagonistas a los hombres blancos que 
han tenido poder político, económico y/o bélico, 

excluyendo tanto la diversidad como las acciones 
de las etnias (Marolla, 2019). 

No se puede desconocer que idear una educación 
intercultural, implica el planteamiento de perspec-
tivas de lucha hegemónica (Hall, 1996). Pensar en 
posicionar los estudios interculturales requiere con-
siderar las estrategias políticas, las subjetividades, 
así como los espacios asignados, tradicionalmente, 
a las jerarquías europeas y coloniales. Conside-
rando que cada contexto es diferente en cuanto a 
su conformación y expresión identitaria, Foucault 
(2001) afirma que el poder no funciona como una 
imposición directa y fluida, al contrario, el poder 
se basa en distintas “tecnologías” que se mueven 
por distintos espacios, se materializan en diferentes 
esferas y ocupan sus propias estrategias de difusión. 

Pensar el planteamiento de los estudios de inter-
culturalidad, implica la reflexión sobre cómo tales 
mecanismos de poder fueron producidos, reprodu-
cidos e impuestos en los distintos contextos en que 
se pueden encontrar. Lo anterior resulta complejo, 
ya que los mecanismos de poder se han instalado 
como tradiciones arraigadas tanto en la sociedad, 
como en los comportamientos y expresiones políti-
cas, económicas y culturales. 

Para Romero (2010) el trabajo desde la intercultura-
lidad debe comprenderse desde la gestión política 
de lo étnico, considerando el trabajo subjetivo y la 
relevancia del análisis particular de cada proceso, 
contexto, vinculo y protagonistas que son parte de 
las disciplinas y que, de esa manera, evidencian 
las categorías de poder, control y tradición. Hobs-
bawn (2002) plantea que la historia se basa en las 
estructuras de tradición, refiriéndose a que existen 
agentes de poder que plantean la legitimación del 
nacionalismo, las identidades, las etnias, la cultura 
y las jerarquías que hacen visible a unos, y subor-
dinan a otros.

Textos escolares

Existen distintos estudios sobre los manuales esco-
lares, Soler (2008), Mena (2009), Granda (2000), 
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Zárate (2011), Balsas (2011) y Romero (2009). Se 
puede considerar lo que plantean Miralles y Gómez 
(2017), quienes reconocen que los textos escolares 
funcionan como “artefactos culturales” claves para 
la comprensión de las propuestas que emergen des-
de distintos frentes. Coinciden en que las formas de 
enseñar historia tienen un interés en la construcción 
de identidades colectivas, las que son inclusivas y 
a la vez, excluyentes para distintos sectores de la 
población. En general, quienes quedan ausentes 
son las mujeres, la infancia, las etnias y los suje-
tos marginados, económicamente, del sistema. En 
esta línea, Miralles y Gómez (2017) plantean que la 
enseñanza de las Ciencias Sociales debe problema-
tizar los relatos y las perspectivas bajo las cuales se 
ha enseñado la historia. 

Se reconoce que, en ese contexto, los libros y ma-
nuales han excluido a las diversidades étnicas y de 
género. Bauman (2003) afirma que todo se enmarca 
en las nuevas lógicas del capitalismo, donde se han 
generado renovadas invisibilidades sociales y pre-
cariedades socioeconómicas. Para el autor, una de 
las alternativas es el fomentar que el comunitarismo 
reconozca las políticas de la diferencia y las políti-
cas del reconocimiento.

En el marco de la enseñanza de la historia y las 
Ciencias Sociales, Castillo (2011) plantea que el ra-
cismo se enmarca en lógicas tradicionales y estruc-
turales que se han implantado tanto en la historia 
como en la cotidianeidad social. Normalizándose 
así, la subordinación e inferioridad de la diversidad, 
las etnias, sus relatos y sus memorias. Para Castillo 
(2011), la escuela guarda gran responsabilidad en la 
mantención del status quo, es decir, ha jugado un 
papel fundamental en la producción y la reproduc-
ción de prácticas y saberes que han relevado como 
constructores de la historia a los hombres blancos 
procedentes de Europa y el occidente. De ahí que 
los procesos educativos actúen como un mecanis-
mo regulador de las jerarquías sociales, de los dis-
cursos que se producen —y se reproducen— y de 
las estructuras coloniales que se han perpetuado en 
la sociedad.
 

Mena (2009), desde sus estudios, plantea que el con-
tenido de algunos textos escolares de historia y Cien-
cias Sociales ha reflejado una visión estereotipada y 
fragmentada sobre la diversidad étnica. No se cono-
ce su historia, sus relatos, saberes, cultura y memo-
rias, donde aparecen, esporádicamente y de manera 
aislada, en distintos momentos de la historia. 

Quijano (2000) llama a lo anterior como “coloniali-
dad del poder”, entendiendo que aspectos como la 
raza, la subordinación y la invisibilidad de sectores 
de la población, son parte de una estructura conflic-
tiva y permanente establecida desde la colonia. El 
autor señala que la colonialidad se ha extendido a 
las perspectivas del ser, generando la no-existencia 
desde el saber y el conocer, en contraste al dominio 
y jerarquía que posee el concepto de europeo, oc-
cidental y blanco. 

Perspectivas para la transformación
 
Miralles y Gómez (2017) coinciden con Granda 
(2004) en que dentro de las directrices guberna-
mentales se presentan perspectivas de inclusión de 
la interculturalidad. No obstante, dicha inclusión es 
realizada desde estructuras coloniales dominantes, 
blancas y europeas. Esto provoca el refuerzo de los 
estereotipos y los prejuicios en torno a la diversi-
dad, perpetuando las tradiciones folclóricas en la 
formación. 

El fin no es incorporar, tolerar, ni considerar a quie-
nes han estado invisibilizados tradicionalmente, sino 
la reformulación de las estructuras educativas y so-
ciales coloniales del poder. Se deben reformular las 
estructuras sociales, epistémicas y las prácticas cul-
turales a fin de que se reconozcan las lógicas inter-
culturales. Granda (2004) y Walsh (2012) coinciden 
en que la producción del currículo y los libros son 
uno de los primeros ejes a reformar en el contexto 
del planteamiento de proyectos interculturales, de-
bido a que son una herramienta de amplio y reitera-
do uso por el profesorado (Miralles y Gómez, 2017).
Walsh (2011) dice que existen tres perspectivas que 
pueden explicar los procesos de interculturalidad:
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1.	 La perspectiva relacional.

2.	 La funcional.

3.	 La crítica. 

(1.) La perspectiva relacional hace referencia a los 
procesos de contacto e intercambio entre las dis-
tintas culturas, es decir, el intercambio entre las 
personas, las prácticas, los saberes, los valores y las 
expresiones culturales disimiles. Tales relaciones, 
siguiendo la perspectiva de Walsh (2011), pueden 
darse en condiciones de igualdad o desigualdad, 
evidenciando que la multi/interculturalidad es un 
proceso que siempre ha existido en América Latina. 

El problema con la perspectiva relacional, identifica 
Walsh (2011), es que suele ocultar o no considerar 
los conflictos que se generan desde las relaciones 
entre las distintas culturas y que han sido instaura-
das desde la época colonial europea. La coloniali-
dad se instaura como una estructura dominante, fi-
jando las jerarquías socioculturales y las relaciones 
entre las distintas poblaciones y etnias. 

(2.) La perspectiva funcional, considera los plan-
teamientos de Tubino (2005), donde los Estados re-
conocen la existencia de la diversidad, y si bien, 
existe una preocupación por la inclusión de las et-
nias, estas son vistas de manera “marginal” y como 
“minorías”.  El fin es el reconocimiento a la diver-
sidad, no desde una perspectiva que transforme las 
estructuras de dominación y segregación, sino que 
se incluya la diversidad dentro de las estructuras po-
líticas y sociales dominantes, jerárquicas y fijadas 
desde la colonia. 

La propuesta tiene relación con posicionar el dia-
logo, la convivencia y el respeto hacia las diferen-
cias, considerando un proceso intercultural que sea 
funcional al sistema colonial jerárquico dominan-
te. No existe reflexión ni crítica ante las jerarquías, 
las desigualdades y las violencias simbólicas (Wal-
sh, 2011; 2012), que son parte del sistema legado 
desde la colonialidad y que se han instalado como 
la tradición en la estructura social. Por ello Tubino 
(2005) argumenta que tal lógica es compatible con 
el modelo económico y social existente. 

(3.) La perspectiva crítica de la interculturalidad 
(Walsh, 2007; 2011), no se centra en las comple-
jidades de la diversidad per se, sino que en las es-
tructuras coloniales y raciales que funcionan y son 
parte de la tradición sociocultural. Se afirma que 
las diferencias son originadas desde las estructuras 
y la matriz colonial, donde, desde la tradición se 
producen y reproducen los poderes racializados y 
jerárquicos, destacando a los hombres blancos, eu-
ropeos y occidentales en las jerarquías superiores 
de poder.   

La perspectiva crítica se plantea como un instru-
mento para la subversión ante los grupos que han 
estado subalternizados y marginados tradicional-
mente. (Walsh, 2012) El fin debería ser el posicio-
namiento de la igualdad y la subversión de las ca-
tegorías fijadas por la colonialidad. En esta línea, 
Walsh (2012) plantea que se deben transformar las 
estructuras desiguales y los dispositivos de poder 
bajo los que se ha perpetuado la inferiorización y la 
discriminación de las etnias. 

Castillo y Rojas (2007) plantean que desde los gru-
pos excluidos han existido políticas de reivindica-
ción. Agregan que la interculturalidad no solo re-
presenta una forma de establecer relaciones entre 
los saberes diferentes, sino que es un proyecto po-
lítico que cuestiona los lugares de poder desde los 
cuales “se producen las representaciones mismas 
acerca de lo que es, y lo que no” (Castillo y Rojas, 
2007, p. 21). 

Metodología

El estudio busca indagar desde los manuales escola-
res de historia y Ciencias Sociales sobre el contenido, 
las representaciones y los protagonistas que se hacen 
presente, y sobre quienes están ausentes en torno a los 
procesos multi/interculturales. Las preguntas que nos 
planteamos se muestran en la Tabla 1.
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Tabla 1. Interrogantes del estudio.

¿Cuáles son los contenidos y las representaciones sobre la interculturalidad y América Latina en los textos 
de estudio de Ciencias Sociales? 

¿Quiénes son los y las protagonistas de los textos en relación al concepto de América Latina y desde las 
perspectivas de la interculturalidad? 

Fuente: Elaboración propia.

Los objetivos que se proponen para el desarrollo del estudio se presentan en la Tabla 2.

Tabla 2. Objetivos del estudio.

Describir y contrastar los conceptos relacionados a América Latina que se hacen presente en los libros de 
estudio de historia y Ciencias Sociales.

Analizar y reflexionar en torno a las representaciones y contenidos de América Latina presente en los ma-
nuales de historia y ciencias, considerando las perspectivas de los estudios de interculturalidad.

Describir y analizar los y las protagonistas que forman parte del tratamiento de América Latina en los libros 
de texto de historia y Ciencias Sociales, considerando las perspectivas de los estudios de interculturalidad. 

Fuente: Elaboración propia.

1	  En adelante, LC. 

Metodológicamente, se han realizado los siguientes 
puntos:

1.	 Análisis documental.

2.	 Análisis desde la Literacidad Crítica. 

Consideramos la Literacidad Crítica1, ya que nos fa-
cilita algunas herramientas para el análisis y la re-
flexión sobre el contenido y los discursos con que 

se trabaja en los libros de texto. Cassany (2006) 
Tosar (2018) y Ortega y Pagès (2017) plantean la 
LC como herramientas para la interpretación ideo-
lógica de los discursos históricos (desde la lectura 
y la escritura) y el análisis de los discursos desde 
perspectivas críticas. En este sentido, abarca los si-
guientes ámbitos de la comprensión, tal y como se 
muestra en la Tabla 3.  

Tabla 3. Herramientas desde la Literacidad Crítica.

Comprensión literal o lectura desde las líneas.

Comprensión inferencial, o lectura entre líneas.

Comprensión ideológica, o lectura tras las líneas.

Fuente: Santisteban, 2015, p. 384.
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Estas herramientas nos han permitido realizar el tra-
bajo analítico y reflexivo para dar respuesta a las 
preguntas y a los objetivos propuestos. En esta lí-
nea, Tosar (2018) considera que, al trabajar tanto los 
discursos escritos como prácticos desde la LC, es 
conveniente considerar preguntas como ¿quién está 
representado?, ¿qué voces faltan? o ¿quién se bene-

ficia de esto?, ya que aportan ideas y herramientas 
útiles para el estudio desarrollado. 

En la Tabla 4 se muestran los materiales curriculares 
analizados, y en la Tabla 5, los textos en que nos 
hemos basado.

Tabla 4. Materiales utilizados en el estudio. 

Ministerio de Educación República de Chile. Objetivos Fundamentales y Contenidos Mínimos Obliga-
torios de la Educación Básica y Media. Santiago de Chile: MINEDUC, 2009.

Ministerio de Educación República de Chile. Historia, Geografía y Ciencias Sociales. Programa de 
Estudios Primer Año Medio. Santiago de Chile: MINEDUC, 2011.

Ministerio de Educación República de Chile. Historia, Geografía y Ciencias Sociales. Programa de 
Estudios Segundo Año Medio. Santiago de Chile: MINEDUC, 2011.

Ministerio de Educación República de Chile.  Historia, Geografía y Ciencias Sociales. Programa de 
Estudios Tercer Año Medio. Santiago de Chile: MINEDUC, 2015.

Ministerio de Educación República de Chile. Historia, Geografía y Ciencias Sociales. Programa de 
Estudios Cuarto Año Medio. Santiago de Chile: MINEDUC, 2015.

Fuente: Elaboración propia.      

Tabla 5.  Textos de estudio utilizados en el estudio. 

Arriagada, Patricio, Contreras, Yasna, Fuentes, Luis, Rossi, Susana Y Valdés, Magdalena. Texto para 
el Estudiante, Historia Geografía y Ciencias Sociales Primer año Enseñanza Media. Santiago, Chile: 
Editorial Santillana, 2009.

Martínez, Rodrigo, Méndez, Verónica, Puga, Isidora Y Satelices, Carolina.  Texto para el Estudiante, 
Historia Geografía y Ciencias Sociales Segundo año Enseñanza Media. Santiago, Chile: Editorial San-
tillana, 2009. 

Fuente: Elaboración propia.

Resultados

Los resultados presentados a continuación son 
parte de una investigación en curso. Previamente, 
se han establecido, de las bases curriculares y los 
programas de estudio, algunas conclusiones relati-
vas a las representaciones y los contenidos sobre 
América Latina, la cual resulta desfavorecida en la 
jerarquización curricular. Desde el ámbito cuanti-
tativo se concluye que, de un total de veintinueve 
contenidos mínimos obligatorios, solamente, en 

ocho de ellos el concepto de América Latina apa-
rece al menos nombrado, referido o señalado. Se 
determina que el concepto es desfavorecido tanto 
por el porcentaje en que es tratado respecto a otras 
temáticas, como por el carácter de su abordaje, el 
cual es mínimo y se encuentra subordinado a las 
temáticas tradicionales y europeas de comprender 
la historia.
 
La presente investigación se desarrolla bajo el su-
puesto de que la voz “América Latina” es presenta-
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da por el discurso histórico escolar de modo disper-
so y flexible tanto en la organización de contenido, 
como en la diversidad de significantes, ya que su 
abordaje muchas veces se presenta de manera con-
fusa y superficial.

A continuación, se analiza y se reflexiona en torno 
a las representaciones y contenidos sobre América 
Latina y sus protagonistas, presente en los manua-
les de historia y Ciencias Sociales, considerando 
las perspectivas de los estudios de interculturali-

dad. Las categorías han sido formuladas con base 
en las presencias de América Latina en el currícu-
lo, considerando perspectivas que aborden contex-
tos históricos, vínculos económicos entre países y 
protagonistas que configuran el relato y la narrativa 
escolar. Como muestra la Tabla 6, la investigación 
documental del Programa de Estudios y los Textos 
Escolares permite establecer las siguientes catego-
rías para nuestro análisis.

Tabla 6. Categorías de análisis.

América Precolombina.

Conquista y Colonia.

Expansión territorial chilena y la Guerra del Pacífico.

Globalización y América Latina. 

Fuente: Elaboración propia.

6.1) América Precolombina

El Post Clásico de América es periodificado en el 
texto escolar desde una organización temporal y 
cronológica clásica, donde los hitos históricos re-
levados tienen relación con la perspectiva europea 
sobre la llegada de los españoles al continente ame-
ricano. El nombre del período histórico, “América 
Precolombina” permite identificar que se prioriza 
el momento del choque/encuentro entre ambas 
culturas. La existencia de los pueblos indígenas es 
relatada en función de la llegada de los hombres 
blancos europeos y con poder político, económico 
y/o militar que son parte de la historia Occidental. 
En efecto, los europeos y en especial, los españoles, 
son individualizados como personajes, en cambio, 
los y las indígenas son tratadas como cuasi persona-
jes sin identidad.

El texto de estudio, por ejemplo, refiere únicamente 
al Imperio inca no pesquisándose la aparición de 

civilizaciones americanas como aztecas y mayas. 
Se aborda en función de la Conquista de América 
y se explican los procesos históricos desencadena-
dos luego del choque civilizatorio. Respecto de la 
aseveración sobre los españoles y su llegada a Perú, 
se obvian las concepciones territoriales de los indí-
genas para definir su espacio político y espiritual, 
imprimiéndoles marcas espaciales donde los esta-
dos nacionales se presentan como preexistentes. Es 
decir, la historia es narrada y presentada desde la 
perspectiva ibérica. Como refleja en la Tabla 7.
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Tabla 7. Culturas originarias.

EVIDENCIA EN EL TEXTO DE ESTUDIO
1.1. Los españoles llegaron a Perú en 1531 y al año siguiente conquistaron al Imperio inca. La desarticulación del 
sistema administrativo incaico permitió a los conquistadores españoles dominar en forma expedita las sociedades 
ubicadas en la Zona Norte de nuestro territorio (Segundo Medio, 2009, p. 18).

Fuente: Elaboración propia.

El discurso histórico relativo a América no conside-
ra como elemento fundante de la identidad latinoa-
mericana la existencia de un rico y complejo pasa-
do indígena americano. Cuando son referenciados 
su existencia es subordinada a elementos político - 
culturales ajenos a sus formas de vida, organización 
política y espiritual (Castillo, 2011). Se evidencia un 
silenciamiento de las culturas aborígenes, mientras 
se profundiza en las particularidades de los españo-
les y los dispositivos que permiten su dominio so-
bre las culturas originarias, siendo reflejado desde 
una perspectiva relacional según las definiciones de 
Walsh (2012).

6.2) Conquista y Colonia de América

Tradicionalmente, el período conocido como “Con-
quista y Colonia” se extiende entre los siglos XVI 
y la primera mitad del XIX. Con la llegada de Cris-
tóbal Colón a las Antillas se inaugura un extenso 
proceso de colonización donde los territorios ame-
ricanos son ocupados, poblados y explotados por 
la corona española. El proceso es presentado en el 
texto escolar bajo el nombre del “legado colonial” 
remitiendo a la influencia del orden transatlántico 
en la configuración de “Hispanoamérica”. A modo 
de ejemplo, se puede apreciar el proceso de mes-
tizaje, de acuerdo a lo que plantea el texto escolar 
en la Tabla 8.

Tabla 8. Mestizaje en América.

EVIDENCIA EN EL TEXTO DE ESTUDIO

En el continente americano no solo se produjo un mestizaje biológico, sino que también transformaciones en todos 
los ámbitos del quehacer humano, naciendo una nueva cultura a partir de la mezcla de elementos de indígenas y 
españoles. Aunque estos últimos intentaron someter a los grupos indígenas que habitaron el país, lo consiguieron 
en el aspecto político, pero fueron menos efectivos en otros ámbitos (Segundo Medio, 2009, p. 32).
1.2 La penetración del europeo en América implicó el fin del modo de vida y la adopción de un nuevo sistema 
cultural... Lo anterior significó un choque cultural importante para las sociedades indígenas, y solo algunas de ellas 
lograron subsistir a través del mestizaje y la asimilación de las costumbres de los conquistadores (Segundo Medio, 
2009, p. 20).
1.3. En Chile, la resistencia de los naturales tuvo diferentes matices: pacífica, como en el caso del sincretismo, 
donde existió una resistencia cultural hacia la cultura foránea, pero no una lucha directa: y otra, violenta, a través 
de la lucha armada, en el que el sustento ideológico de las rebeliones planteaba un alejamiento de la nueva religión 
(católica) y un retorno a las creencias tradicionales (Segundo Medio, 2009, p. 27).
 1.4. La población colonial chilena estuvo marcada principalmente por la presencia mestiza, pues las mujeres que 
llegaron a América inicialmente fueron muy pocas, lo que, sumado al contacto de los españoles con las indígenas, 
favoreció el mestizaje (Segundo Medio, 2009, p. 56).

Fuente: Elaboración propia.

El apartado 1.1. sostiene que el mestizaje es una 
“mezcla” de elementos indígenas y españoles que 
supera la noción del mestizaje biológico, compren-

dido como un proceso transformador que genera 
una nueva cultura. Aunque se propone una mez-
cla entre españoles e indígenas, los elementos que 
componen dicha mixtura son señalados solo para el 
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caso español, afirmando: “los españoles intentaron 
someter a los indígenas del país, y lo consiguieron 
en el aspecto político, pero fueron menos efectivos 
en otros ámbitos”.

Profundizando el apartado 1.2., podemos notar que 
la penetración del europeo en América implicó el 
fin del modo de vida y la adopción de un nuevo 
sistema cultural. En dicho sistema cultural se pre-
senta la cultura española como elemento de esta-
bilidad, mientras el componente indígena logra 
“subsistir a través del mestizaje y sus costumbres 
son asimiladas por los conquistadores”. Sostenida 
desde la noción de subordinación, la presencia in-
dígena persiste en la medida en que es asimilada 
por los conquistadores españoles que representan 
la cultura dominante en la narración escolar. 

El apartado 1.3. refiere que existe “resistencia” 
ante la dominación por parte de los naturales, ad-
quiriendo diferentes formas, una pacífica asociada 
al sincretismo cultural, otra violenta, a través de la 
rebelión indígena donde la diferencia decisiva es 
el rechazo ante la religión impuesta por la corona 
española. El relato escolar presenta, como elemen-
to estable, la conquista y la colonización española 
mientras las resistencias son representadas como 
una reacción ante la imposición foránea.

En relación al mestizaje biológico y cultural, el 
apartado 1.4. brinda información sobre las rela-
ciones sociales que determinan el nacimiento del 
mestizo. La escasa problematización omite el con-
texto histórico en que se desenvuelven los hombres 
y las mujeres que participan del proceso como pro-
tagonistas. Excluyéndose de la explicación las rela-
ciones abusivas en materia sexual desplegadas por 
el hombre blanco europeo, en especial hacia las 
indígenas por parte de los españoles. En suma, la 
idea del mestizaje biológico cultural representada 
por los textos escolares, invisibiliza los conflictos 
surgidos a partir del choque cultural. En base a lo 
anterior, se plantea que el texto trata el proceso de 
mestizaje en América desde una perspectiva funcio-
nal (Walsh, 2012). 

De acuerdo al texto, se trabaja la composición étni-
ca de América de una perspectiva funcional al sis-
tema dominante (Walsh, 2012). Se asume que las 
relaciones y el intercambio entre culturas y etnias 
siempre ha existido. Se plantea el surgimiento de 
una nueva cultura, pero prima la caracterización 
del dominio español mostrándose, escasamente, a 
los pueblos indígenas como creadores y portadores 
de cultura. Prima una noción jerárquica y racializa-
da donde se valida la cultura europea mientras se 
omiten e invisibilizan los pueblos originarios, como 
se muestra en el Tabla 9. 

Tabla 9. Composición étnica de la América Colonial.

EVIDENCIA EN EL TEXTO DE ESTUDIO

1.1. La historiografía actual propone utilizar el término etnia para referirse a una comunidad humana, la que está 
definida por diferentes características, como raciales, culturales, lingüísticas, entre otras o bien, usar un término 
más neutral, como es el de tipo físico cuando se haga alusión exclusivamente a características biológicas (Segun-
do Medio, 2009, p. 31).
1.2. La sociedad colonial se consolidó como una sociedad altamente jerarquizada y con escasa movilidad social 
ordenada en función del origen étnico. Mientras más blanca fuera la piel, más alta era la valoración social. En la 
cima de la pirámide social se encontraban los españoles y criollos, hijos de españoles nacidos en América y que 
a su vez se subdividieron según su poder político y económico (Segundo Medio, 2009, p. 56). 
1.3. La vida del mestizo no fue fácil, su origen bicultural les dificultó su integración social, ya que no pertenecían 
a ningún grupo étnico en particular, en un momento en que este tipo de pertenencia era muy relevante (Segundo 
Medio, 2009, p. 31). 
1.4. Otro de los grupos que conformaron este sector fueron los mulatos, hijos de español o blanco con persona 
de etnia negra, y los zambos, descendientes de indígenas y negros (Segundo Medio, 2009, p.56). 

Fuente:Elaboración propia.
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El concepto de etnia suministrado en el apartado 
1.1. se torna problemático al evaluar las caracterís-
ticas que definen la pertenencia o no a una comuni-
dad humana. Como señala Cibotti (2004) “el “otro” 
es siempre visto como un sujeto homogéneo”, en el 
caso de la América colonial, españoles, indígenas y 
negros son categorizados sobre la base de su dife-
rencia como etnias particulares y homogéneas.
 
La composición étnica de la América Colonial es 
especificada de la siguiente manera: el apartado 
1.2. plantea que en la cúspide de la pirámide se 
encontraban españoles y criollos, el apartado 1.3. 
reseña a los indígenas americanos, brevemente, ex-
plicando la problemática de los mestizos al tener 
un origen bicultural y, por último, el 1.4. presenta a 
mulatos como “hijos de español con persona de et-
nia negra, y los zambos, como descendientes de in-
dígenas y negros”. La sociedad colonial es descrita, 
someramente, como un conjunto humano diverso 
compuesto por una variedad de grupos étnicos que 
se entremezclan y originan nuevos grupos sociales 
(Quijano, 2000; Walsh, 2012). Conviene, para efec-
tos de esta investigación, indagar respecto del modo 
en que se configuran los conceptos de etnia y de 
mestizaje, referenciado con anterioridad.  

Desarrollando una lectura entre líneas (Santisteban, 
2015) es posible extraer que el concepto de etnia es 
abordado desde la creencia que ciertos grupos hu-
manos no han participado de ninguna mezcla ante-
rior. Bajo este supuesto, la América hispánica está 
conformada por españoles, indígenas y negros. De 
estas etnias angulares surgirían mestizos, mulatos 
y zambos. No obstante, solamente para los mesti-
zos se acentúa la perspectiva de la mezcla cultural, 
mientras no se referencian estos hallazgos para el 
caso de mulatos y zambos, quienes se encuentran 
ausentes tanto en sus narrativas, sus historias y sus 
identidades.

Las consideraciones aquí planteadas entran en ten-
sión con las perspectivas de las relaciones inter-
culturales. Una lectura tras las líneas (Tosar, 2018) 
permite evidenciar que el discurso histórico esco-
lar se articula desde la noción de que existen et-
nias o culturas que no han participado de mezclas 
con otros grupos humanos. El mestizaje es trazado 
como fenómeno cultural para toda la América espa-
ñola al ser abordado desde la unidad cultural hispa-
noamericana, no obstante, es necesario establecer 
contrastes que permitan comprender las tensiones 
y distenciones del fenómeno en los distintos terri-
torios americanos. En la Tabla 10 se presentan los 
puntos correspondientes a la herencia española e 
indígena, según la evidencia analizada. 

Tabla 10. Herencia española e indígena.

EVIDENCIA EN EL TEXTO DE ESTUDIO

1.1 La herencia española está presente en el idioma. El español fue la lengua que se instauró en toda la América 
española y que permitió la comunicación política y económica con la madre patria, situación que ha favorecido 
la comunicación actual entre las naciones latinoamericanas. Si bien los indígenas adoptaron la lengua de la 
dominación, varias comunidades conservaron su idioma nativo, como una manera de preservar su identidad. 
Ejemplo de ello es la conservación, por ejemplo, del idioma mapudungun en las comunidades mapuches (Se-
gundo Medio, 2009, p. 66).
1.2. El tercer elemento es la historia común: la colonización española implicó la instauración de un sistema de 
dominación común para toda Latinoamérica, adoptando nuevos sistemas políticos y económicos, los que hoy 
en día se siguen aplicando en las relaciones comerciales entre América y el resto del mundo (Segundo Medio, 
2009, p. 66).

Fuente: Elaboración propia.

El apartado 1.1. establece como rasgo identitario 
común el idioma español, cuya importancia es gra-
vitante para la comunicación actual entre naciones 

latinoamericanas. Aunque se reconoce la conser-
vación de otras lenguas como el mapudungun, los 
idiomas indígenas no son apuntados como lenguas 
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determinantes en la identidad latinoamericana. El 
apartado 1.2. sostiene “que la colonización espa-
ñola implicó la instauración de un sistema de domi-
nación común para toda Latinoamérica, adoptando 
nuevos sistemas políticos y económicos”. De esta 
manera, la historia americana es determinada por 
los tres siglos de colonialismo español sobre las co-
lonias americanas. Se identifica que el idioma, la 
religión y la historia común deviene de la herencia 
española como cultura dominante, mientras el le-
gado indígena es presentado, únicamente en pala-
bras nativas incorporadas esporádicamente en los 
lenguajes de cada territorio, aunque según el texto 
de estudio “no son apuntados como lenguas deter-
minantes en la identidad latinoamericana”.  

El mestizaje cultural es representado como un nuevo 
sistema cultural atravesado por procesos de tensión/
sincretismo/mezcla cultural entre españoles e indí-
genas. No obstante, la herencia cultural española es 
exhibida como hegemónica tanto en la conquista y 
la colonia, como en la constitución del mundo ac-
tual, mientras, la cultura indígena es figurada como 
parte de un pasado cultural del que se mantienen 
resabios, aunque no se reconocen con claridad. En 
síntesis, existe una desconexión entre el discurso 
histórico explícito que plantea el mestizaje como 
mezcla cultural entre españoles e indígenas, y el re-
lato histórico que, de modo contrario, expone casi 

en su totalidad los aportes del mundo ibérico, de-
jando en ausencia los aportes aborígenes que han 
formado la identidad, las costumbres, así como los 
relatos y las narrativas propias del continente.

6.3) Expansión territorial chilena y guerra del Pa-
cífico

Tras las independencias americanas, en la segun-
da mitad del siglo XIX surgen disputas territoriales 
con los países vecinos; Perú, Bolivia y Argentina en 
el contexto de la consolidación de las soberanías 
nacionales. El proceso abordado en la presente ca-
tegoría es “la Guerra del Pacífico”. Un ejemplo del 
cómo es trabajado desde el texto de estudio, se evi-
dencia en la Tabla 11.

Tabla 11. Guerra del Pacífico.

EVIDENCIA EN EL TEXTO DE ESTUDIO

La costa sur de Perú constituyó otro foco de atracción para los chilenos que, motivados por la explotación del guano 
y luego del salitre, emigraron hacia esas tierras. Los chilenos en la provincia peruana de Tarapacá llegaron a consti-
tuir un 25% del total de la población y como consecuencia, el Estado chileno destinó a las localidades de Iquique 
y Pisagua agentes consulares en su representación (Segundo Medio, 2009, p. 169).

Las consecuencias de este conflicto fueron de suma relevancia para nuestro país. Por una parte, Chile se adjudicó 
la hegemonía comercial y marítima sobre el Pacífico Sur y por otra, el éxito en el primer conflicto internacional 
que nuestro país enfrentaba como nación independiente favoreció el desarrollo de un fuerte sentimiento nación 
(Segundo Medio, 2009, p. 120).

Fuente: Elaboración propia.

El apartado 1.1 del texto de estudio desdibuja la 
soberanía del Perú sobre el territorio al presentarlo 
como una zona donde habita población chilena, 

empleándose argumentos que muestran la zona 
como un asentamiento transfronterizo para cuestio-
nar con posterioridad la soberanía real de Perú sobre 
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los territorios disputados. Se omite que, para la épo-
ca, los límites fronterizos de los estados nacionales 
son difusos y que la población no responde, nece-
sariamente, a la noción de identidad nacional, sino 
que su vínculo se relaciona con el lugar donde se 
han asentado tradicionalmente (Hobsbawm, 2002).

El 1.2. enuncia la identidad nacional, mostrándose 
la guerra como proceso histórico “que favoreció un 
fuerte sentimiento nacional”. Se omite la proble-
matización de la guerra como vía de solución de 
conflictos entre países, al silenciarse del relato las 
consecuencias demográficas, humanas y sociales. El 
modo en que se enseña la Guerra del Pacífico con-
tinúa siendo un factor de tensión entre Chile y los 
países vecinos, siendo necesario reconceptualizarla 
más allá del conflicto entre estados. Comprendien-
do que enfrenta a sujetos históricos subalternos cuya 
participación y roles dentro del conflicto han sido, 
para algunos casos silenciados, y para otros, com-
prendidos a favor desde dónde nacen los relatos.  

Tanto por las presencias como por las ausencias 
conceptuales, se evidencia que en el programa de 
estudios y en el texto escolar opera un discurso cen-
trado en los beneficios estatales que trae la guerra, 
mientras se silencian las consecuencias humanita-
rias catastróficas del proceso. 

América Latina como zona de dependencia y sub-
desarrollo

Se ha señalado con anterioridad que América Lati-
na es construida dentro del panorama general del 
sistema mundo que, tradicionalmente, ha situado a 
Europa y Estados Unidos como el centro del pro-
greso económico de la humanidad. A continuación, 
se analiza la Tabla 12, titulada Capitalismo del siglo 
XVI al XXI, extraída del texto de estudio. Esta figura, 
despliega un recuento del tránsito histórico de la 
economía mundial, desarrollando un desglose don-
de se caracteriza a las naciones que son el centro de 
poder económico y geopolítico.  
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Tabla 12. Capitalismo del siglo XVI al XXI.

Fuente: Primero Medio, 2009, p. 267.
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Al evaluar y analizar la tabla se obtiene que estas na-
ciones referentes se han ubicado, históricamente, en 
Europa y Estados Unidos, incorporando en el capita-
lismo global a Japón, sin entrar en mayores detalles 
ni profundidad en este último país. En los recuadros 
de áreas de dependencia, se muestra al continente 
americano reiteradamente con los siguientes nom-
bres: Colonias de América, Colonias de poblamien-
to en zonas templadas de América y Oceanía, Co-
lonias de explotación de áreas tropicales de África, 
Asia y América Latina, y América Latina.

La noción de que América Latina es un área de de-
pendencia, se vincula con las características pro-
ductivas de la región. Así la tabla presentada con 
anterioridad señala que existe un tipo de relación 
económica donde las áreas dependientes exportan 
materias primas y alimentos a las zonas de mayor de-
sarrollo. A su vez, son caracterizadas como áreas de 
progreso y riqueza, mientras las zonas de subdesa-
rrollo se relacionan con el atraso económico y social.

En síntesis, las categorizaciones resultan arbitra-
rias al tipificar a los países de América Latina como 
áreas de dependencia, sin presentar el contexto his-
tórico en que surgen las teorías de centro o periferia 
ni las críticas a las que han sido sujetas. De esta for-
ma, se perpetúan constructos tradicionales donde 
se visibiliza y se legitiman los sistemas económicos 
y políticos de Estados Unidos y Europa, mientras se 

subordina a las zonas dependientes bajo la noción 
de “retraso económico/social”, naturalizándose que 
las economías latinoamericanas debiesen seguir el 
rumbo y la dependencia trazada por las del centro 
del poder económico.  

Discusión y conclusión

Al analizar los instrumentos curriculares se conclu-
ye que la idea de América Latina aparece de manera 
esporádica y descentrada en el relato histórico es-
colar. Tal relato es dependiente de otras temáticas 
históricas centrales, como las narraciones y los pro-
tagonistas del devenir de Chile, Estados Unidos o 
Europa. El abordaje del concepto de América Latina 

es ajustado y flexibilizado según los contenidos y 
los objetivos con los que se estructura el currícu-
lo escolar. Esto tiene como consecuencia la cons-
trucción de un relato histórico escolar fragmentario, 
donde América Latina aparece de modo esporádico 
y aislado, anexo de relatos históricos eurocéntricos 
y nacionales opacándose los relatos, saberes y cul-
tura del continente (Mena, 2009).

Ante la dispersión conceptual y de contenido para 
referir a América Latina, el principal desafío de este 
trabajo ha sido generar categorías que permitan re-
construir la noción de unidad para desarrollar aná-
lisis que permitan visibilizar los discursos presentes 
en el relato histórico escolar, considerando que no 
existen unidades de aprendizajes donde América 
Latina sea presentada desde sus identidades, cultu-
ras y narrativas.
  
Las categorías son analizadas desde la comprensión 
literal, inferencial e ideológica (Santisteban, 2015) 
del relato histórico escolar respecto de América La-
tina. Son articuladas desde las perspectivas de inter-
culturalidad definidas, específicamente, por Walsh 
(2012), Quijano (2000) y Tubino (2005); destacando 
contextos históricos donde se han construido ideas 
fundamentales para las perspectivas interculturales 
como raza, etnia, mestizaje cultural y visibilidad 
de la diversidad cultural del continente. También 
se abordan los vínculos históricos entre Estados la-
tinoamericanos y se tratan los conflictos que han 
modelado las relaciones políticas, económicas y 
culturales entre países y quienes son las y los prota-
gonistas del relato histórico escolar.  

De las categorías analizadas a) América Precolom-
bina, b) Conquista y colonia, c) Expansión territorial 
chilena y la Guerra del Pacífico y; e) Globalización 
y América Latina se puede concluir lo siguiente:

a)	 Respecto de la categoría de América Precolom-
bina, se evidencian relatos históricos eurocéntricos, 
donde existe una mínima presencia de culturas ori-
ginarias, y en el caso de ser referenciadas, son invi-
sibilizadas desde sus relatos y sus memorias (Casti-
llo, 2011). Cuando son exhibidas sus condiciones de 
vida, cultura y espiritualidad, es con el fin de estable-
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cer contrastes con las categorías europeas y españo-
las, las que son vistas como eje dominante.

b)	 Para el caso de Conquista y Colonia se abordan 
conceptos como mestizaje cultural donde se refieren 
relaciones de contacto e intercambio entre españoles 
e indígenas. Aunque los textos escolares dan cuenta 
de las tensiones y los conflictos surgidos del proceso, 
se evidencia una perspectiva relacional en el relato 
histórico escolar. Se pormenorizan los elementos cul-
turales españoles que persisten hasta la actualidad 
mientras desde lo discursivo se argumenta la impor-
tancia de la cultura indígena, pero al articular el re-
lato histórico sus saberes y culturas son folklorizadas 
y/o planteadas desde lo anecdótico. 

c)	 Respecto de la composición étnica de la Amé-
rica Colonial se construye una visión estereotipada y 
fragmentada sobre la diversidad étnica (Mena, 2009). 
Se asienta un modelo explicativo donde españoles, 
indígenas y negros son presentados como etnias, a 
partir de cuyos intercambios culturales surgen mes-
tizos, mulatos y zambos. Resultado de lo anterior, se 
yergue una conceptualización que naturaliza la idea 
de culturas que no han participado de intercambios 
biológicos y culturales con otros grupos humanos. 

d)	 En relación a la “Expansión territorial chilena” y 
“la Guerra del Pacífico”, se concluye que, aunque ha 
disminuido el lenguaje nacionalista y bélico para el 
tratamiento de la Guerra del Pacífico, se instala una 
representación positiva de “lo bélico” que resalta los 
valores patrios y la “identidad chilena” desde la óp-
tica de las ganancias económicas que trajo para el 
país, resaltado el “sentimiento” de victoria y sobera-
nía nacional al presentar a Chile como vencedor del 
conflicto. 

e)	 Respecto de Globalización y América Latina en 
las representaciones sobre el continente se articulan 
definiciones políticas, económicas y culturales que la 
califican como área de dependencia y subdesarrollo, 
perpetuándose un concepto estereotipado de la re-
gión que la reduce a las jerarquías tradicionales de 
centro – periferia, sin problematizar en profundidad 
los factores que, históricamente, han producido la 
desigualdad económica y social entre los continentes, 
sus etnias y la heterogeneidad en cuanto población 
que existe en ellos. 

La investigación desarrollada analiza las repre-
sentaciones y contenidos de América Latina, con-
cluyéndose que persiste una forma de construir el 
relato histórico escolar con foco en las historias 
nacionales y europeas, donde prima la enseñanza 
de una historia tradicional promotora de las iden-
tidades vinculadas a los estados nacionales y a los 
relatos identitarios eurocentrados. Se ha concluido 
que, paulatinamente, se detecta la incorporación de 
sujetos históricos invisibilizados por la historia. Sin 
embargo, para el caso de la América Precolombina, 
Conquista y Colonia persisten nociones donde pri-
man las jerarquías sociales del hombre blanco eu-
ropeo situado en la parte superior, mientras en las 
jerarquías inferiores se ubican mestizos, indígenas 
y afrodescendientes como poblaciones homogenei-
zadas, tanto culturalmente, como por razones de et-
nia, género y clase (Mignolo 2007; Quijano 2000). 
Se encuentran una escasa presencia de sus relatos, 
saberes e historias propias, no describiéndose las 
condiciones de existencia previas a la invasión eu-
ropea, como tampoco, las herencias culturales pro-
yectadas al mundo actual. 

En relación a los protagonistas del relato histórico 
escolar, para el caso de “la Expansión territorial 
chilena”, el tratamiento de “la Guerra del Pacífico” 
tiende a presentar contenidos económicos y polí-
ticos factuales donde se privilegia la historia tradi-
cional nacional construida desde la visión de los 
grandes hombres. Entre los elementos pendientes, 
es necesario establecer la participación de grupos 
sociales y sujetos invisibilizados en la enseñanza 
de la Historia y las Ciencias Sociales, superando las 
categorías de nacionalidad y analizando las impli-
cancias sociales, económicas y territoriales del con-
flicto para los diferentes habitantes de los diversos 
territorios latinoamericanos.   

Entre territorios, vínculos y protagonistas, América 
Latina es representada desde las presencias y au-
sencias, en procesos históricos multidireccionales 
donde las relaciones se readecúan según los conte-
nidos históricos y las conceptualizaciones que han 
triunfado en la jerarquización curricular. Es posible 
afirmar que, desde la construcción ideológica de los 
textos, las perspectivas que se priorizan son aque-
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llas definidas por Walsh (2012), desde lo relacional 
o funcional. Se incluyen y trabajan las perspectivas 
étnicas, los protagonistas y los procesos respecto a 
América Latina asumiendo que los mencionados 
procesos han existido siempre y son parte de una 
estructura jerárquica definida por la masculinidad 
blanca, occidental y que ha tenido poder político, 
económico y/o militar.

En atención al creciente desafío y necesidad de in-
corporar en la enseñanza de las Ciencias Sociales 
una mirada intercultural, es fundamental repensar 
los ejes temáticos bajo los que se articula la ense-
ñanza. América Latina, como territorio, historia y 
continente habitado por sujetos, tradicionalmente, 
invisibilizados por la historia occidental, se presen-
ta como una propuesta que no solo aporta desde lo 
disciplinar, sino como una posibilidad que, desde 
lo educativo, facilita la formación de los y las estu-
diantes que se desenvuelven en un mundo intercul-
tural. Del conocimiento del otro y la otra como ex-
periencia cultural e histórica depende la generación 
de ciudadanos y ciudadanas críticos, participativos/
as y comprometidos/as con la transformación de las 
estructuras coloniales y raciales que han perpetua-
do la desigualdad social y cultural en el espacio la-
tinoamericano. 
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“ Es necesario entender la complejidad de la historia común como un cuadro pin-
tado en una gran variedad de escalas de grises, huyendo de discursos excluyentes 
y de tendencias interpretativas, marcadamente nacionalistas, que sirve para poner 
en valor proyectos de inclusión y colaboración en el largo plazo.” (Velasco y Pousa, 
2020, p, 110).

“Peñuelas”. Acrílico sobre tela.
Hernán Alberto Godoy Rojas.



94 95

Luis Velasco Martínez
Docente de Historia Contemporánea en la Universidad de Vigo, anteriormente lo ha sido en las Universidades de Santiago de 
Compostela (USC), Málaga y Pablo de Olavide de Sevilla. Coordina el máster en Seguridad, Paz y Conflictos Internacionales de 
la USC. Sus trabajos giran sobre la historia de los nacionalismos y la enseñanza de la historia. Ha sido investigador visitante en 
Columbia University, Universidad de Porto, University College Dublin, el Colegio de México y la Universidad de Buenos Aires, 
entre otras instituciones de prestigio.

Manuel Pousa Castelo
Profesor de Enseñanza Secundaria de Geografía e Historia. Ejerce a la vez como profesor de didáctica de las Ciencias Sociales 
en la Universidad de Santiago de Compostela. Doctor en didáctica de la historia con una tesis sobre la enseñanza-aprendizaje 
del imperialismo, sus principales líneas de investigación se centran en el estudio de las identidades colectivas en el ámbito de 
los currículos de Educación Secundaria.

A
R

TÍ
C

U
LO

La enseñanza de las independencias americanas en España: naciones y 
nacionalismos1

The teaching of American independence in Spain: nations and nationalisms

Luis Velasco Martínez
luis.velasco.martinez@uvigo.es

Manuel Pousa Castelo
manuel.pousa@usc.es

Recepción: 14 de noviembre de 2019

Aprobación: 5 de diciembre de 2019

Resumen

A lo largo del presente artículo se analizan los recursos educativos a disposición del docente español de 
Enseñanza Secundaria para el estudio de las independencias americanas. Desde otra casuística, se aborda 
el papel de la educación y de la enseñanza de la historia como agente de difusión de las mitologías nacio-
nalistas, proponiendo el uso de recursos educativos que ejemplifiquen la existencia de identidades com-
patibles frente a los discursos nacionalistas excluyentes. Finalmente, se denuncia la falta de conexión entre 
la investigación historiográfica y la renovación de la enseñanza de la historia en Educación Secundaria.

1	  Esta publicación es producto de la investigación desarrollada en el marco del proyecto DER2017-83436-C2-1-R: “Las Respuestas en 
un Estado de Derecho a los retos de Seguridad: Fortalecimiento Democrático, Derechos Fundamentales y Deberes de la ciudadanía” (I.P.: Fernán-
dez Rodríguez, José Julio), financiado por el Ministerio de Economía, Ciencia y Competitividad del Reino de España; así mismo se engloba en el 
marco de la actividad investigadora del grupo de investigación en Historia Política y del Nacionalismo (HISPONA) de la Universidad de Santiago 
de Compostela, financiada por la Xunta de Galicia en el marco del Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER) de la Unión Europea a través 
de la acción ED431B 2019/21 (I.P.: Grandío Seoane, Emilio Francisco). Agradecemos al Consello da Cultura Galega y a la Casa de Velázquez la 
posibilidad de habernos desplazado como investigador visitante a la École des Hautes Études Hispaniques et Ibériques de la Academia de Francia 
en España, permitiéndonos la consulta de sus fondos bibliográficos.
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Abstract

The educational resources available to the Spanish 
secondary school teachers for the study of American 
independences are analyzed in this paper. The role 
of education and the teaching of History as agen-
cy for dissemination of nationalist mythologies is 
analyzed, too the use of educational resources that 
exemplify the existence of compatible identities 
against the exclusive nationalist discourses is pro-
posed. The lack of connection between historiogra-
phic research and the renewal of History teaching in 
Secondary Education is obviousness.

Keywords: History teaching, Contemporary History, 
America’s History, Spain, America, nationalism, tea-
ching resources.

Introducción

Los procesos de independencia política del con-
junto de Estados soberanos que, actualmente, de-
nominamos bajo los epítetos “América Latina” o 
“Iberoamérica” (González, 1984), fueron aconteci-
mientos de una enorme trascendencia política den-
tro y fuera del escenario continental. La aparición 
del liberalismo político y de las ideologías nacio-
nalistas en la historia de la humanidad, junto con 
la revolución industrial y las enormes reformas eco-
nómicas y sociales que provocaron, trajeron consi-
go el cambio de los sistemas políticos del antiguo 
régimen y su sustitución por nuevas formas de orga-
nización a todos los niveles. Frente a este profundo 
cambio en las mentalidades y los modelos de orga-
nización política, económica y social, la historio-
grafía, convencionalmente, ha decidido proponer-
las como un hito de transición en la historia de la 
humanidad, reconociéndoles un calibre suficiente 
para identificarlas como puntos de inflexión que 
separan los acontecimientos posteriores a su apa-

rición de sus precedentes. Marcan el inicio de la 
“Edad contemporánea” (Aróstegui, 2006).

Por su complejidad, el tratamiento didáctico de los 
procesos de independencia de Iberoamérica resulta 
de una gran dificultad en niveles no universitarios. 
Existieron una amplia diversidad de focos indepen-
dentistas en la América española y portuguesa con 
diferentes etapas en su lucha por la emancipación, 
así como muy diferentes propuestas de relación con 
los antiguos poderes metropolitanos. Particularmen-
te, pueden resultar difíciles de abordar los casos de 
México y Centroamérica, que funcionaron condicio-
nados por una serie de factores específicos que con-
figuran unos escenarios muy diferentes a los sudame-
ricanos. En esta propuesta, hemos optado por excluir 
aquellos. No por considerarlos de menor importan-
cia, si no porque escapan a la narrativa conjunta 
que proponemos. De igual modo, hemos excluido 
el caso brasileño porque, aunque puede resultar un 
proceso con ciertas similitudes con los de la América 
virreinal española y aunque pueda relacionarse con 
el foco bonaerense, complicaría un escenario analí-
tico de por sí, enormemente, complejo. Las Ciencias 
Sociales levantan su proceso de creación de conoci-
miento de la toma de datos, su comparación, análisis 
y propuesta de conclusiones de la selección de un 
objeto de investigación suficiente como para decons-
truirlo y problematizar con él.

A lo largo de nuestra propuesta vamos a proponer 
la revisión de algunos recursos didácticos relacio-
nados con las independencias americanas que —a 
nuestro juicio— pueden resultar de interés para el 
profesorado de Enseñanza Secundaria encargado 
de abordar esas áreas temáticas de los currículos 
españoles.

El curriculum español y el ciclo de las inde-
pendencias americanas

Nuestra propuesta es, necesariamente, simple por-
que en España, el contenido curricular referido a las 
independencias americanas apenas está presente en 
los medios de comunicación, tiene poca presencia 
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en el currículum, y además, tanto los libros de texto 
como los alumnos en general lo desconocen pese a 
los fuertes vínculos con América y la fuerte presen-
cia de contingentes de ambos continentes (Pousa, 
2010) en los dos territorios (Pousa, 2012).

A estas dificultades pedagógicas hay que sumar las 
influencias del espacio europeo, especialmente el 
español, así como la presencia de numerosos prota-
gonistas individuales a lo largo de las explicaciones 
temáticas. Esta presencia de una gran complejidad 
de actores individuales y colectivos, y su necesaria 
contextualización resultan un elemento que dificul-
ta en demasía abordar de manera exitosa su trata-
miento en las aulas durante los niveles preuniversi-
tarios. Además, el hecho de tratarse de un período 
de forja de nuevos Estados y de creación de nuevos 
movimientos nacionalistas evidencia que las pro-
puestas didácticas existentes están, fuertemente, 
vinculadas a las mitologías nacionales. Dado que la 
enseñanza de la historia tiene su origen y es fuerte-
mente dependiente de este tipo de relatos naciona-
les (Weber, 1976), la objetividad en su tratamiento 
se ve dificultada.

El reciente bicentenario del ciclo de independen-
cias de la América española pasó sin demasiada re-
levancia por la enseñanza (Malamud, 2009). Esto 
demuestra un bajo interés por estos hechos de gran 
relevancia histórica que conviene corregir.

 
De la historiografía al aula de historia: recur-
sos y propuestas

Pese a lo afirmado previamente, la caída del domi-
nio de la Monarquía Hispánica en América ofrece 
una serie de posibilidades a la hora de buscar la 
transformación de los datos históricos en un con-
tenido pedagógico destinado a las enseñanzas me-
dias. En primer lugar, debemos reclamar el uso de la 
prosopografía y la biografía en el aula de Enseñanza 
Secundaria (Velasco, 2011). A nuestro juicio estos 
contenidos temáticos son, fácilmente, concentra-
bles en torno a figuras individuales. Por ejemplo: 

2	  https://tshaonline.org/handbook/online/articles/rrb06 

José de San Martín y Simón Bolívar. 
Simplificar en individuos concretos el análisis de 
realidades históricas, sumamente complejas, con-
centrándose en sus vicisitudes biográficas y perso-
nales, da como resultado que los alumnos pueden 
aproximarse de forma concreta a procesos que son, 
como tales, abstractos. Además, su relevancia y ac-
tualidad en el presente hace sencillo llevar a los ado-
lescentes a preguntarse el porqué de esta duradera 
admiración. Los mejores ejemplos son las estatuas 
de Simón Bolívar repartidas por toda América, pero 
también en el mismo país contra el que luchó (en 
Sevilla, Barcelona, Oviedo y Madrid), Londres, San 
Francisco, Nueva York, Bucarest o París. También, 
es de gran calado exponer las polémicas en torno a 
la exhumación de su cuerpo, el estudio de la causa 
de su muerte e incluso, el debate por la telenovela 
colombiana realizada en torno a su figura. El hecho 
de que su estatua, del parque del oeste de Madrid, 
esté cerca de donde se situaba el Monumento Na-
cional a los héroes de la guerra coloniales permitiría 
realizar análisis de los cambios en la percepción del 
proceso descolonizador de los antiguos territorios 
americanos de la vieja metrópolis. La importancia 
del venezolano se aprecia también en la fundación 
de Port Bolívar en Texas, en una fecha tan temprana 
como 1862, y que en 1821 ya existían quince lo-
calidades con el nombre del Libertador en E.U.A, 
país que le dio su nombre a un submarino nuclear 
en 1964. San Martín goza, asimismo, de estatuas en 
Alemania, Austria, Armenia, Bélgica, Brasil, China, 
Estados Unidos, Francia, Reino Unido además de 
en América del Sur y, de nuevo, en España. 

Bolívar es un personaje moralmente complejo, que 
tomó decisiones que han sido, y son analizadas de 
formas diferentes, como la entrega de Francisco de 
Miranda, el fusilamiento de Manuel Piar o el Decre-
to de Guerra a Muerte. Tanto estas realidades como 
sus diferencias de carácter y rivalidad con San Mar-
tín pueden hacerlo más atractivo para el alumnado, 
al igual que su trágico final resumible en las seis 
lecciones en las que sintetizó su carrera militar, in-
cluyendo el conocido “El que sirve una revolución 
ara en el mar” y sus presagios acerca del futuro de 
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América Latina. Existe a disposición del público un 
archivo de documentos del militar venezolano.3 Asi-
mismo, la lectura de El General en su laberinto, del 
premio nobel colombiano Gabriel García Márquez, 
puede ofrecer un interesante recurso didáctico para 
acercarse a la figura de Bolívar desde el campo de 
la literatura.

Desde el lado español, y para seguir trabajando con 
textos históricos, la carta de Pablo Morillo a Fernan-
do VII de 1816 muestra el desaliento de los milita-
res realistas y su percepción de una fuerte voluntad 
de lucha por la independencia en Venezuela. Los 
detalles del encuentro del militar español con el 
“Libertador”, en abril de 1820, puede suponer un 
complemento humano que explica el desaliento y 
la sensación de derrota que existía entre los defen-
sores de la Corona de España en sus territorios de 
ultramar. Los detalles pintorescos de esta reunión 
(narrados por Mike Duncan en un sólido podcast) 
aportan un marco ameno al comentario de texto 
y el hecho de que Morillo siempre tuviera en alta 
estima al “Libertador” e incluso, proporcionara do-
cumentos capturados por los realistas a Daniel F. 
O’Leary —antiguo edecán de Bolívar que buscaba 
documentar una futura biografía del general— su-
pone un ejemplo positivo de enemigos reconci-
liables y reconciliados. La estatua de ambos, en 
Trujillo, es un símbolo de reconciliación entre los 
viejos dominadores y dominados, símbolo del fin 
de la Guerra a Muerte y de la campaña de fuerte 
represión española en Nueva Granada. A nuestros 
ojos resulta un interesante contenido que puede ser 
ofertado al alumnado para sus estudios y análisis al 
final de esta propuesta pedagógica.

El estudio del foco metropolitano también permite 
realizar estudios comparativos pues la destrucción 
del ejército español a fines de 1809 y principios de 
1810, la desaparición de la junta central y la prisión 
de los monarcas tiene paralelismos con la implo-
sión de la URSS, el Imperio Austro-Húngaro y otros 

3	  http://www.archivodellibertador.gob.ve/ 
4	  https://www.youtube.com/watch?v=nLJ0DNVbS38&list=PLXSKy5X-W6SmCLNZGQIq75gYoTMQoOlPl&index=5 
5	  https://www.youtube.com/watch?v=N7w6YycqjHA&list=PLXSKy5X-W6SmCLNZGQIq75gYoTMQoOlPl&index=6 
6	  https://www.youtube.com/watch?v=HMAT4AjmYpU&list=PLXSKy5X-W6Sn-Kuwt959Cv0-rRFDYI_Q8&index=7 
7	  https://www.youtube.com/watch?v=cpKulfBLUd4 
8	  https://www.youtube.com/watch?v=Nub6c_xul7k 

imperios compuestos por una pluralidad de identi-
dades colectivas en el pasado.

En cuanto al material audiovisual, desde nuestro 
punto de vista, internet no ofrece material demasia-
do interesante para emplear en las aulas de Educa-
ción Secundaria. Si bien, existen videos para Educa-
ción Primaria sobre Bolívar, que lo ensalzan hasta 
elevarlo a la dignidad de héroe, estos materiales 
audiovisuales, de origen venezolano4 y argentino5, 
muestran una visión, fuertemente, nacionalista y 
poco crítica del sujeto histórico y de su participa-
ción en hechos luctuosos. También existe una oferta 
de otro tipo de materiales susceptibles, que de ser 
utilizados de manera didáctica para la enseñanza 
de la historia pueden resultar, especialmente, útiles 
como por ejemplo: curiosidades, tests o citas litera-
les. Se trata, en general, de material amateur de baja 
calidad técnica, idealizador y/o academicista. 

El mejor vídeo breve que hemos localizado en abier-
to lo realizó el grupo educativo Brainpop; aunque 
es demasiado breve y parco en información, no he-
mos localizado en él graves inexactitudes o inter-
pretaciones que pudieran ser interpretadas como, 
intencionadamente, manipuladoras del pasado6. 
No existe ningún documental accesible, salvo uno, 
especialmente, ensalzador de la figura de Bolívar y 
compuesto en torno a imágenes fijas.7 También está 
a disposición del docente una serie de televisión re-
ciente creada por la productora colombiana Caracol 
llamada Bolívar, una lucha admirable, pero cuya du-
ración y formato de telenovela desaconsejan su uso. 
Mejor suerte ha tenido —a nuestro juicio— la figura 
de José de San Martín, con un vídeo dinámico, gra-
cioso y, técnicamente, atractivo; que evita la mitifi-
cación y el análisis no crítico de su figura y legado.8

Dejando al lado las posibilidades didácticas de 
todo este material en su sentido estricto, conviene 
atender también a cuestiones historiográficas que 
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enriquecen una perspectiva centrada en el estereo-
tipo decimonónico de la historia político-militar y 
en la perspectiva del vencedor. Conviene, por ejem-
plo, eliminar de los contenidos tratados en el aula 
toda una larga lista de batallas que no se explican y 
acaban convirtiéndose en una mera correlación de 
nombres sin sentido alguno para el alumno. Desde 
nuestra experiencia en el aula, estos contenidos de-
berían limitarse a las batalladas de Maipú y Boyacá 
por su trascendencia. 

De igual modo, es importante señalar que, como 
sucede a la hora de abordar en el aula las guerras 
de independencia de los Estados Unidos o la es-
pañola de 1808, conviene remarcar su dimensión 
como guerras civiles. La dimensión de conflicto 
civil de las guerras de emancipación de los virrei-
natos americanos en la América española supone 
una aproximación a la complejidad del fenómeno 
y una propuesta por superar los relatos nacionalis-
tas tradicionales que, sobre estos eventos, se han 
ido produciendo en ambos lados del Atlántico. En 
este sentido, es notorio el entendimiento de estas 
realidades complejas, que se ejemplifican con la 
existencia de “pardos, indígenas y esclavos”. Utili-
zar en el aula datos poco conocidos, como que las 
zonas de mayoría indígena no se alzaron (Sabino, 
2010; Bértola y Ocampo, 2013) ofrece una oportu-
nidad para que el alumnado se pregunte quién y por 
qué ha escrito la historia tradicional, permitiendo 
configurar las diferencias entre la ciencia social y 
el saber escolar. Tampoco es menospreciable la uti-
lidad didáctica del estudio de la generalización de 
la violencia a lo largo de un proceso que produjo 
unos 800.000 muertos sobre una población aproxi-
mada de unos veinte millones de personas (Bértola 
y Ocampo, 2013).

La independencia de la América Latina es suscepti-
ble de estudiarse en el conjunto de revoluciones at-
lánticas y otros procesos descolonizadores (Lucena, 
2011), superando así una visión hispano-céntrica, 
o incluso eurocéntrica de la historia, acercándose 
a las conceptualizaciones propias de la conocida 
como global history o historia global (Sachsenmaier, 
2006). Como la enseñanza de la historia suele ha-
cerse en orden cronológico, los alumnos llegan a la 

emancipación de la América meridional, habitual-
mente, después de la septentrional.

Después de abordar la figura de George Washing-
ton y acercarse a las causas, efectos y consecuen-
cias de la emancipación de los E.U.A, el profeso-
rado tiene abierta la vía de enlazar aquel contexto 
y aquellos protagonistas con la figura Bolívar. Por 
ejemplo: planteando la admiración que éste tuvo 
por el primer presidente de los Estados Unidos y 
del que poseía un medallón y un mechón de pelo 
remitidos por la familia del general por mediación 
del Marqués de Lafayette. También poseía un retra-
to de Washington pintado por Gilbert Stuart y del 
que es, relativamente, sencillo conseguir imágenes 
libres en la red. Bolívar también mantuvo relación 
con la, injustamente, olvidada independencia hai-
tiana. La figura de Alexandre Pétion es clave, desde 
el punto de vista humanístico, porque Bolívar frente 
a Washington, liberó a sus esclavos; y desde el so-
cial, porque la incorporación de antiguos esclavos 
a las filas independentistas fue un hito que cambió 
el curso de la lucha emancipadora (Guerra, 2010).

En común con el caso septentrional tenemos un pro-
ceso liderado por blancos privilegiados, suplantando 
a las élites metropolitanas, pero excluyendo a escla-
vos e indígenas. Entre las características semejantes 
a las dos revoluciones encontramos la lucha contra 
monopolios económicos y las restricciones comer-
ciales e industriales, aunque estas vinieran precedi-
das por períodos de auge económico que fortalecie-
ron a las elites criollas (Bértola y Ocampo, 2013). 
También resulta, didácticamente, reseñable el hecho 
de las dobles lealtades, los cambios de bando y las 
“identidades fluidas”, “identidades compartidas” o, 
incluso “compatibles” (Medrano, 2001) entre los in-
dividuos de los bandos contendientes. 

Puede ser útil plantear que, al igual que Washington 
fue un fiel súbdito británico hasta fechas cercanas a 
la lucha por la independencia, José de San Martín 
destacó como oficial de los ejércitos reales duran-
te la Guerra de la Independencia española frente 
a las huestes napoleónicas. Luchó en la batalla de 
Bailén, curiosamente, junto a Pablo Morillo quien, 
años más tarde, encabezaría una expedición dirigi-
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da inicialmente contra los independentistas argenti-
nos. Sólo el retorno del absolutismo fernandino en 
1814 le hizo un rebelde (Galasso, 2000, p.75). 

El hecho de que muchos catalanes pasaran, recien-
temente, de aceptar la legitimidad de los gobiernos 
españoles a preferir la independencia, ayuda a mos-
trar a los alumnos la importancia de estudiar cómo 
y por qué ocurren estos procesos, sus causas y tam-
bién sus consecuencias en el medio y largo plazo, 
así como la path dependence que este tipo de mo-
vimientos traumáticos provoca para las generacio-
nes herederas (Mahoney, 2000). Sin embargo, con-
viene resaltar que hubo individuos que, igualmente, 
pronto fueron independentistas como Bolívar.

En el caso de la descolonización de Asia y África, 
la invasión nazi de todas las metrópolis excepto el 
Reino Unido y la aparición de los fascismos, los 
autoritarismos, los caudillismos, los autoritarismos 
competitivos, o la atomización nacional y el neoco-
lonialismo, ofrecen paralelismos que ayudan a ver-
tebrar una visión de la contemporaneidad desde el 
análisis de los recursos que hemos planteado.

Conclusión

La relación bilateral entre España y las repúblicas 
americanas, que formaron parte de su pasado impe-
rial, es difícil. La democracia española, desde 1978, 
se ha preocupado de hacer gestos de cercanía con 
los países de una América a la que se siente sen-
timentalmente apegada. No obstante, en muchas 
ocasiones ese sentimiento y las actuaciones pare-
jas son vistas como una muestra de paternalismo 
al otro lado del Atlántico. Las relaciones bilaterales 
han pasado, a lo largo de más de doscientos años, 
de la indiferencia hasta el enfrentamiento y la cerca-
nía en varias ocasiones, y de una manera pendular. 
La aparición de la red, la inmediatez del tráfico de 
noticias, la proliferación de las denominadas fake 
news, la generalización de las redes sociales, y la 
globalización digital, han ayudado a dinamizar el 
ritmo con el que ese péndulo se balancea.
 

A grandes rasgos, hay que resaltar que esta es una 
realidad imposible de abordar en un texto breve 
como el que hemos presentado; se trata de una his-
toria larga y compleja. En todo caso, sí podemos 
aceptar que la relación se ha estrechado a lo largo 
de las últimas décadas y que la influencia cultural 
se ha convertido en una realidad bidireccional que 
resulta imposible negar y que va mucho más allá del 
intercambio de tráfico de migraciones o capitales.

Por todo lo anterior, es necesario entender la com-
plejidad de la historia común como un cuadro 
pintado en una gran variedad de escalas de grises, 
huyendo de discursos excluyentes y de tendencias 
interpretativas, marcadamente nacionalistas, que 
sirve para poner en valor proyectos de inclusión y 
colaboración en el largo plazo.

En este sentido, entendemos que los recursos que 
hemos planteado en este texto son susceptibles 
de ser utilizados con ese fin o, por lo menos, me-
recedores de ser ofrecidos a los docentes para su 
valoración. Sin duda, la habitual falta de conexión 
entre las últimas novedades de la investigación his-
toriográfica y la práctica docente en las aulas de 
Enseñanza Secundaria puede ser remediada a través 
de este tipo de análisis académicos de los recursos 
didácticos disponibles.
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“ Es necesario considerar la figura femenina y rural en la toma de decisiones, par-
ticipación y, desarrollo profesional y comunitario, para observar su posicionamiento 
en una estructura y un contexto social que las ubicaba históricamente en una clara 
desigualdad de oportunidades, pero que también posibilitó ejercicios de participa-
ción social.” (Reynoso y Castro, 2020, p, 122).

“Circo social”. Acrílico sobre tela.
Hernán Alberto Godoy Rojas.
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Resumen
 
La participación de la mujer rural en los procesos de escolarización y profesionalización es una temática 
que se inscribe dentro de la investigación histórica en México, y que permite otorgar a las mujeres un 
lugar protagónico en los procesos culturales y sociales que se producen alrededor de las instituciones 
educativas. Para ello, esta investigación se concentrará en el rescate histórico de las mujeres campesinas, 
jóvenes y normalistas rurales, miembros de una institución que desde la década de 1970 ha demostrado 
su importancia en el desarrollo educativo de la entidad morelense: la Escuela Normal Rural de Amilcingo 
“Gral. Emiliano Zapata”. Se analizará, a través de entrevistas y fuentes documentales, los procesos de fe-
minización de las normalistas como un elemento clave para identificar maneras de “ser” y “hacer” como 
estudiantes y futuras maestras rurales.

Palabras clave: Escuela Normal Rural, formación docente, maestra rural, normalista rural, historiografía de 
la educación. 
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Abstract
 
The rural women participation within the education 
schooling and professionalization processes is an 
enrolled subject inside the historic research in Mexi-
co, and it allows to grant women a leading cultural 
and social process around education Institutions. 
As a result, this research focuses on the historical 
recovery of peasant young teacher training college 
women students, members of the “Escuela Normal 
Rural de Amilcingo Gral. Emiliano Zapata, in the 
Mexican state of Morelos. Which since the 1970’s 
has demonstrated its importance within the educa-
tional development. It also analyses the feminiza-
tion processes in this teacher training college throu-
gh interviews and literary sources as a key element 
to identify ways of “being” and “do” as students and 
future teachers.

Keywords: “Training Rural” school, teacher training, 
female teacher, “Training Rural” student, historio-
graphy of education.

Introducción

Por mucho tiempo, la figura femenina se asoció al 
decoro y pulcritud. Esta imagen relacionada con la 
delicadeza y afectividad era por lo menos la pers-
pectiva con la que se observaba a las mujeres du-
rante buena parte del siglo XX. Bajo este argumento, 
a las mujeres se les concedió un importante papel 
en la enseñanza de los niños como educadoras en 
instituciones escolares. El cuerpo femenino “desde 
el discurso hegemónico era visto como depositario 
de la pureza y virtud de las mujeres y, en el caso 
de las maestras, funcionaba como un instrumento 
pedagógico y moral ante los niños y el conjunto de 
la comunidad” (López, 2008, p. 301). En sentido 
general, la presencia de las mujeres mexicanas en la 
educación supone diversas perspectivas de análisis, 
porque se trata de una cuestión que es producto de 
construcciones sociales; de relaciones de fuerza, lo 
que permite entender que no existe una, sino dife-
rentes caracterizaciones de la figura femenina como 
maestra.
 

Pero, ¿qué era ser una mujer, estudiante normalista 
rural y futura profesora de educación primaria en 
la década de los años setenta? Las maestras rurales, 
como grupo social, han estado entre las recientes 
preocupaciones de los investigadores. Si bien ha 
existido interés por analizar su participación en los 
procesos de escolarización, desde la perspectiva 
educativa el camino ha sido largo porque se les ha-
bía concebido como una extensión del magisterio 
urbano, hasta considerarse, recientemente, verda-
deros actores del proceso educativo. 

Tradicionalmente, los estudios históricos sobre el 
magisterio han restado importancia al desarrollo de 
temas que abordan el aspecto de la educación feme-
nina rural, sobre todo durante la segunda mitad del 
siglo XX. Sin embargo, la historia de la educación 
ha demostrado la importancia de estos estudios en 
el concierto del desarrollo de la investigación edu-
cativa en México, es por ello que en este estudio 
nos interesa abordar el caso de las estudiantes de 
la Escuela Normal Rural “Gral. Emiliano Zapata” 
(ENRGEZ), un grupo de jóvenes mujeres socialmen-
te identificadas que cursaron sus estudios en esta 
institución durante la década de 1970 y en la que 
se encontraban internadas en un contexto escolar 
muy diferente al de otras instituciones. Nos intere-
sa poner énfasis en un aspecto de la formación de 
ese grupo de jóvenes de la Escuela Normal Rural de 
Amilcingo: cómo las condiciones de feminidad de 
las estudiantes normalistas en el contexto escolar 
de la ENRGEZ caracterizan ciertas formas de ser y 
hacer como futuras maestras rurales.

Metodología 

La metodología usada para esta investigación se 
centra en el método cualitativo de investigación do-
cumental –propuesta metodológica que parte de la 
historiografía– y en la historia oral. Esta metodología 
nos permite aproximarnos al análisis de la figura fe-
menina en condiciones de ruralidad de las estudian-
tes normalistas, pues mediante el estudio del cuerpo, 
de las relaciones sociales, de las prácticas, saberes y 
representaciones, gestados históricamente, y en los 
que están inmersos los sujetos, podemos reflexionar 
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en las diversas maneras en que la mujer ha partici-
pado en torno al desarrollo del proyecto educativo, 
especialmente en lo que atañe al contexto rural.

Para ello, se retomaron diversas fuentes primarias 
que sustentan la investigación. El Archivo Histórico 
de la Escuela Normal Rural “Gral. Emiliano Zapa-
ta” (AH-ENRGEZ), en Amilcingo, Morelos, contie-
ne una variedad de documentos que datan desde 
la creación de la institución, en 1974, hasta la ac-
tualidad. Se consultaron también documentos he-
merográficos en la Hemeroteca Nacional (HNDM). 
Otra fuente importante la constituyó la historia oral, 
ésta a razón de Guichot (2006), es útil para mostrar 
la historia de numerosos aspectos de la educación 
popular y de la imaginación colectiva de los grupos 
no dominantes de la estructura social. Las historias 
de vida complementan los datos derivados de otros 
escritos o fuentes icónicas sobre la cotidianeidad de 
las instituciones, así como los hombres y mujeres 
de los grupos sociales. Dicho lo anterior, recurrir al 
testimonio oral nos introduce en las prácticas, las 
representaciones y los valores de los entrevistados, 
en otras palabras, su mundo simbólico y cultural, 
pues se construye a través de lo subjetivo y lo coti-
diano (De Garay, 2004); en la esfera educativa nos 
acerca a conocer la esfera escolar desde el interior, 
desde la propia dinámica de los procesos culturales, 
siguiendo la visión de los actores sociales, de aque-
llos colectivos que tienen dificultades o carecen 
de oportunidades para dejar testimonios escritos 
de su experiencia educativa. Atender a la memo-
ria nos introduce en un escenario histórico bajo el 
cual se accede en lo “micro” de la historia de la es-
cuela, mediante narrativas conversacionales llenas 
de vida, de detalles, de emociones y de nostalgias 
(Suárez, 2002). Para construir esta fuente se realiza-
ron entrevistas a cuatro exalumnas de las primeras 
generaciones de la institución; siguiendo aspectos 
éticos para la recolección de datos, se informó a 
los sujetos acerca del objetivo y propósito de la in-
vestigación, se obtuvo el consentimiento de cada 
sujeto para su participación y se optó por asegurar 
el anonimato de las personas entrevistadas.

La docente rural y la feminización del magis-
terio

Dentro de la historiografía de la educación en Mé-
xico se ha empezado a ubicar a las mujeres como 
un segmento importante del magisterio en donde 
se da cuenta de su formación y origen social, sus 
condiciones de vida y de trabajo, sus movimientos 
de protesta y organización, así como su vinculación 
con la comunidad. En estas investigaciones, las 
maestras y las mujeres estudiantes han dejado de 
ser concebidas como un grupo homogéneo para si-
tuarlas como protagonistas de los procesos educati-
vos, en contextos y momentos específicos, así como 
en la cotidianidad de su formación dentro de las 
instituciones. Se ha afinado la mirada para destacar 
las realidades según su género, sus condiciones la-
borales y sus maneras de relacionarse con el Estado. 

A partir del siglo XX, el crecimiento al acceso a la 
cultura escrita y a la escuela primaria en las mujeres 
(Civera, 2009) marcó el ingreso de éstas al traba-
jo asalariado, especialmente en la profesión ma-
gisterial (Galván y López, 2008). Las mujeres con 
oportunidades de escolarización, durante las dos 
primeras décadas del siglo, preferían optar por la 
enseñanza normalista como una manera de conti-
nuar sus estudios luego de la educación elemental, 
lo cual, pese a la desigualdad que prevalecía, les 
permitía insertarse en el mundo profesional (Pere-
grina, 2006). Después de este período, y con las 
mujeres ocupando de manera masiva los puestos de 
profesoras, una coyuntura de luchas políticas y mo-
vimientos sociales logró el posicionamiento laboral 
y equitativo de la mujer dentro del magisterio, cuya 
consecuencia más visible a largo plazo consistió en 
que el modelo de maestra al servicio del Estado se 
multiplicara hasta alcanzar 80% de feminización 
del magisterio de educación básica a lo largo del 
siglo XX (López, 2006). 

La escolarización de la mujer rural supuso también 
la activa participación de las mujeres campesinas 
dentro del proyecto revolucionario educativo. En 
este sentido, las normales rurales fueron institucio-
nes que ofrecieron nuevas opciones de vida a estu-
diantes pobres del medio rural, especialmente a las 
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mujeres. La Escuela Normal, de esta manera, brindó 
a las estudiantes campesinas una opción profesio-
nal y laboral importante, favoreciendo en ellas pro-
cesos de empoderamiento (Civera, 2010).

El papel que tuvieron las maestras rurales dentro de 
las comunidades y las limitaciones a las que se en-
frentaron debido a su condición femenina es otro 
aspecto a resaltar. La Revolución Mexicana, si bien 
no generó cambios drásticos para la participación 
de la mujer, abrió espacios significativos para su 
escolarización, especialmente para las mujeres del 
campo, a las que se les permitió no sólo una aper-
tura de conocimiento y de interacción social, sino 
también una apertura profesional. El Estado posre-
volucionario, a través de la Secretaría de Educación 
Pública (SEP), encargaba a las maestras rurales un 
papel mediador entre el proyecto modernizador es-
tatal y las comunidades rurales; por su cercanía con 
las mujeres del campo les sería más fácil conseguir 
el apoyo y la cooperación de los vecinos. No obs-
tante, este papel mediador de las maestras rurales 
era en ocasiones incluso más difícil que el de los 
maestros rurales, pues su trabajo estaba condiciona-
do por su aceptación por parte de los campesinos, 
por una constante negociación acerca de los con-
tenidos y las formas de educación que impartían a 
los niños y, no menos importante, por la mentalidad 
tradicional de los habitantes de las comunidades 
(Giraudo, 2006;  Galván. 2006). 
 
En los últimos años, la historiografía de la educa-
ción en México ha intentado decididamente hacer 
visibles a las mujeres dentro los procesos educati-
vos. Antes poco se sabía sobre qué pasaba con las 
mujeres en sus procesos de formación o como inte-
grantes del magisterio; enriquecer estos vacíos sigue 
ocupando un espacio importante en las recientes 
investigaciones históricas. Siguiendo estas inquietu-
des, esta investigación se incluye dentro de los re-
cientes análisis que, bajo nuevas perspectivas, abor-
da las formas en que la mujer ha participado en la 
consolidación del proyecto educativo del siglo XX, 
específicamente en lo que respecta al normalismo 
rural. Ya no se habla únicamente del maestro rural 
o del estudiante normalista, sino que, quitándole la 
categoría masculina, se tiende a mostrar un conoci-

miento más riguroso de la condición femenina en 
su función de estudiante y de maestra.

La figura femenina  rural como elemento 
simbólico

Para retomar la figura femenina es necesario conside-
rar la perspectiva de género, ya que “permite anali-
zar y comprender las características que definen a las 
mujeres” (Lagarde, 1996, p.14), y en nuestro caso, el 
rol que juegan las estudiantes normalistas en la toma 
de decisiones, participación, desarrollo profesional y 
comunitario. Esta perspectiva nos permite observar 
cómo se posicionan las estudiantes normalistas en 
una estructura y un contexto social que las ubica his-
tóricamente en una clara desigualdad de oportunida-
des, pero también posibilita ejercicios de participa-
ción social que instalan a las estudiantes en lógicas 
de acción sólo comprendidas desde esta mirada.

Según Lagarde (1996), la sociedad, y con ella la 
construcción del conocimiento, se constituyeron 
desde su inicio bajo un orden masculino organiza-
do en distintas dimensiones sociales. La perspectiva 
de género surge como una respuesta del feminismo 
de la segunda mitad del siglo XX que “reconoce la 
diversidad de géneros y la existencia de las muje-
res y los hombres, como un principio esencial en 
la construcción de una humanidad diversa y demo-
crática” (Lagarde, 1996, p. 13); podría considerarse 
como una forma distinta de entender las relaciones 
sociales, negada durante gran parte de la historia.

Al respecto, la literatura sobre las condiciones de 
ser mujer y normalista rural en México ha sido poco 
abordada desde la perspectiva de género, útil para 
distinguir las distintas prácticas sociales que diferen-
ciaban lo masculino de lo femenino, pero, sobre todo, 
para evidenciar las desigualdades sociales, promovi-
das a través de mecanismos culturales que, apoyados 
en las diferencias naturales –biológicas–, legitimaban 
desigualdades (Rodríguez, 2015); y que en el caso de 
la estudiantes de la ENRGEZ ponen en juego escena-
rios y comportamientos que las caracterizan como 
estudiantes y mujeres rurales. En estas condiciones, 
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las prácticas cotidianas de las estudiantes normalistas 
pueden observarse y categorizarse desde una pers-
pectiva que permita analizar y entender los distintos 
matices de lo que es ser una estudiante normalista ru-
ral. De esta manera, un acercamiento analítico desde 
esta visión examina las posibilidades vitales de las 
estudiantes y futuras maestras normalistas, estable-
ciendo una conexión con sus vidas y su contexto, 
sus deseos y posibilidades. 

Para Lagarde (1996) la perspectiva de género se ins-
cribe en mecanismos culturales que establecen ac-
ciones de ser mujer, de manera que podemos apro-
ximarnos a un análisis de lo cotidiano implicado en:
 

(i) Las actividades y las creaciones del sujeto, el hacer del 
sujeto en el mundo. (ii) La intelectualidad y la afectividad, 
los lenguajes, las concepciones, los valores, el imaginario 
y las fantasías, el deseo del sujeto, la subjetividad del su-
jeto. (iii) La identidad del sujeto o autoidentidad en tanto 
ser de género: percepción de sí, de su corporalidad, de 
sus acciones, sentido del Yo, sentido de pertenencia, de 
semejanza, de diferencia, de unicidad, estado de la exis-
tencia en el mundo. (iv) Los bienes del sujeto: materiales 
y simbólicos, recursos vitales, espacio y lugar en el mun-
do. (v) El poder del sujeto (capacidad para vivir, relación 
con otros, posición jerárquica: prestigio y estatus), condi-
ción política, estado de las relaciones de poder del sujeto, 
oportunidades. (vi) El sentido de la vida y los límites del 
sujeto (Lagarde, 1996, p. 24).

Así, lo social se expresa desde la vida colectiva de 
los sujetos (Giddens, 1995), interpretado como el 
conjunto de prácticas que caracterizan a los sujetos 
femeninos y, en el caso específico de las estudian-
tes normalistas, los tipos de vivencias asociadas a un 
ejercicio de autonomía-reflexiva que las distingue 
como mujeres-normalistas-rurales, desde condicio-
nes instaladas histórica y étnicamente, y las ubica 
como mujeres con una larga historia de marginación 
que evidencia una brecha de desigualdades, pero 
también desde las tensiones colectivas e individuales 
observadas en sus prácticas, anhelos y necesidades. 

De esta manera, podemos inferir que la construcción 
colectiva de saberes y acciones permite elaborar 
posturas críticas que hacen frente a la marginación, 
presentándose como alternativas ante territorios dis-

1	 Vinculada a las actividades que las estudiantes normalistas establecen por ser parte de la Federación de Estudiantes Campesinos Socia-
listas de México (FECSM) que considera cinco ejes de acción: académico, político, productivo, cultural y deportivo.

ciplinarios y masculinizados  –establecidos históri-
camente–, y para las estudiantes normalistas, como 
testimonio de la lucha social de mujeres estudiantes 
rurales que a su vez se manifiesta en una intensa ac-
tividad derivada de la grupalidad y la participación 
social1, que cuestiona las lógicas globales y se ins-
tala en el encuentro con el Otro, desde una mirada 
que rompe con las concepciones rígidas y tradicio-
nales, instaurando procesos de subjetivación que 
posibilita el bienestar común (Fernández, 2008). La 
perspectiva de género visualiza la transición de lo 
femenino a lo masculino, más que como un proce-
so de empoderamiento, como un proceso de demo-
cratización, eliminando las diferencias culturales y 
estableciendo un orden social distinto y complejo 
que permite observar críticamente la actividad de 
los individuos en el espacio que habitan y constru-
yen, estrechamente relacionado a los distintos usos 
de las figuras femeninas y masculinas, y a la manera 
en que se vive y conforman los procesos de poder 
y los modos de estar con el otro, posibilitando un 
espacio para la acción (Giddens, 1995).  

Así, las relaciones de las estudiantes normalistas al 
interior de la Escuela Normal, sus tensiones y ajus-
tes vinculados a su historia, pero también los usos 
del poder, son de vital importancia en el equilibrio 
de los distintos grados de control y autocontrol de 
las estudiantes frente al control institucional que 
ejerce el Estado por medio de la escuela –en su mo-
dalidad de internado–. Es aquí donde el compor-
tamiento humano emerge, más que de un sistema, 
de una configuración que sitúa a las estudiantes en 
ciertos grados de autonomía, libertad. 

Para el caso de esta investigación, este enfoque teó-
rico nos conduce a las maneras en que se construye 
la identidad normalista y su simbolismo, generando 
situaciones cotidianas que posibilitan el sentido co-
mún y la manera en que las estudiantes perciben, 
construyen y comprenden su realidad, es decir, un 
conjunto de experiencias previas, adquiridas a tra-
vés de lo social, de la cultura, pero también de las 
prácticas al interior de la escuela normal. La pro-
puesta de este artículo permite recuperar la historia 
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personal de las estudiantes, microprocesos biográfi-
cos de dimensión social inscritos en la figura de lo 
femenino. Observados en el comportamiento indi-
vidual y colectivo, es decir, lo que acontece a las es-
tudiantes normalistas, la experiencia que se inscribe 
en el cuerpo, que se encarna en las prácticas coti-
dianas y en los espacios simbólicos manifestados a 
través de los patrones de comportamiento construi-
dos y reproducidos por las estudiantes normalistas a 
lo largo de generaciones.

 
La creación de la Escuela Normal Rural “Gral. 
Emiliano Zapata”

Durante los años setenta los estudios en escuelas 
normales constituían un atractivo para los jóvenes; 
estas instituciones ofrecían no sólo la oportunidad 
de tener una formación más corta y menos onerosa 
que una carrera profesional –una vez concluida la 
secundaria, el título profesional se podía obtener en 
cuatro años–, sino que también los egresados tenían 
grandes posibilidades de obtener una plaza o em-
pleo definitivo como profesores de escuelas públi-
cas. Así, el magisterio resultó ser una opción para 
los hogares campesinos. Sin embargo, en el estado 
de Morelos, después del cierre de la Normal Rural 
de Palmira, en el año de 1969, entre 1970 y 1974 no 
existió ninguna institución formadora de docentes 
de tipo rural; de las once escuelas de este tipo que 
se encontraban en el estado, nueve eran de carác-
ter particular y dos eran universitarias; situadas en 
localidades urbanas o semiurbanas. Esto significaba 
que, en su mayoría, estas escuelas quedaban fuera 
del alcance de los jóvenes provenientes del medio 
rural en donde la acción educativa y los recursos 
económicos tendían a reducirse notoriamente.

Lo anterior proporcionó un marco propicio para 
que, a principios de la década de 1970, campesinos 
y jóvenes de la comunidad de Amilcingo, al orien-
te de Morelos, buscaran, con sus propios medios 
una iniciativa educativa que los incluyera no sólo 
en los procesos de enseñanza, sino también que les 
abriera paso en el ámbito profesional y, ante todo, 
laboral:

Desde hace muchos años pedimos una escuela: no fui-
mos atendidos. Enviamos papeles a México, a los dipu-
tados y dirigentes de la CNC [Confederación Nacional 
Campesina], pero ni siquiera hubo respuesta. Por eso 
decidimos abrirles camino a nuestros hijos con nuestras 
propias fuerzas. […] Abrir una escuela era la única opor-
tunidad para nuestros hijos que terminaron la primaria, 
de otra manera no les quedaba más que dedicarse al 
quehacer de la casa, a ser peones […] con 15 pesos de 
sueldo, cuando les pagan (Excélsior, 8 de mayo de 1974, 
Sección A, p. 23).

La Escuela Normal Rural “Gral. Emiliano Zapata” 
(ENRGEZ) se fundó en un período en donde las ins-
tituciones de este tipo sufrían cambios importantes 
y se encontraban cada vez más alejadas del proyec-
to de un México moderno y urbano. Su apertura, en 
1974, fue la respuesta a una urgencia que consistía 
en la concreción de una institución de formación 
académica específica para el contexto rural, que 
atendiera las necesidades de los jóvenes campesi-
nos en esa parte del Estado y que les ofreciera la 
oportunidad de instruirse y formarse como profeso-
res. Asimismo, aunque en un primer momento no 
se concibió como un internado unisexual para mu-
jeres, cubrió las expectativas educativas femeninas 
en el estado morelense, pues desde el cierre de la 
Normal Rural de Palmira,  no se contaba con una 
escuela formadora de docentes donde las mujeres 
campesinas pudieran recibir una educación normal.

Desde su fundación, la ENRGEZ ha sido formadora 
de varias generaciones de profesoras de educación 
primaria, con el propósito de insertarse en el cam-
po laboral y en su interés por ampliar su panorama 
cultural y social, más allá de dedicarse a las tareas 
propias del hogar. Estas mujeres se convirtieron no 
sólo en aquellas profesoras encargadas de condu-
cir los principios básicos de la educación: instruir, 
disciplinar y enseñar a los niños conocimientos, va-
lores y hábitos, sino que, también se les confiaba 
la no fácil labor de educar a sectores marginados 
o desatendidos de los procesos de escolaridad y de 
promover transformaciones en los modos de vida 
de la pobladores campesinos. 

Durante la década de los setenta, las estudiantes de 
Amilcingo encontraron en el magisterio una de las 
mejores opciones para continuar con sus estudios, 
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ya que en muchos casos fue el único espacio de 
aprendizaje y realización profesional para las mu-
jeres rurales. El estudiar en una Normal Rural su-
ponía ingresar no sólo a una escuela con régimen 
de internado, sino también de conseguir una beca 
de manutención, lo cual brindaba una oportunidad, 
poco despreciable, de solventar una formación pro-
fesional, concediéndoles mayores opciones de mo-
vilidad social.

Para mí ser normalista rural significa, pues que tus padres 
no te pueden ayudar con lo económico; las normales ru-
rales siguen siendo importantes por eso. […] Me gustó 
estudiar en la Normal, yo sí valoro todo de la escuela, 
la convivencia, lo que me enseñó, la formación, porque 
pues ahí aprendí […] a ser independiente. Me enseñó 
tanto para mi vida personal, como profesional. (Entrevista 
2, comunicación personal, 21 de octubre de 2015).

Yo recuerdo que mi mamá me decía que me tenía que ir 
a estudiar a un internado. Primero me resistía, pero ella 
me decía ‘es la única manera que tienes para salir de acá, 
para que estudies y que seas una profesionista. Aquí en el 
pueblo te vas a quedar, pues, a hacer tortillas, a casarte 
joven, a llevar la comida al campo’. […].La mayoría éra-
mos pobres, de bajos recursos, y eso pues también nos 
identificaba. […] Yo creo que los padres de mis compañe-
ras, y de todas en general, decían “qué mejor que tener la 
comida asegurada, el techo, y aparte una ayuda (porque 
nos daban una especie de beca cada seis meses). (Entre-
vista 3, comunicación personal, 11 de febrero de 2016).

En este sentido, las normales rurales se convirtieron 
en una fuente de ascenso social e, incluso, en una 
fuente de subsistencia para hijos de campesinos o 
de familias de escasos recursos que no hubieran lo-
grado estudiar sin ese tipo de ayudas.

La mujer normalista rural y sus lógicas de 
acción  
  
El ejercicio docente, desde su inicio, requirió de 
mecanismos de control del cuerpo que, por un 
lado, legitimaban tanto el origen rural como las 
condiciones de salud mental y física, pero también 
reproducían estereotipos desde las lógicas de un 
sistema patriarcal a través de formas de disciplina. 
Por ejemplo, entre los criterios de selección que las 

2	 AH-ENRGEZ, Caja 21, Convocatoria de concurso de selección de aspirantes ciclo escolar 1982 - 1983, 1982.
3	  AH-ENRGEZ, Caja 21, Convocatoria de concurso de selección de aspirantes ciclo escolar 1982 - 1983, 1982.
4	  AH-ENRGEZ, Caja 11, Reglamento interior de la Escuela Normal Rural “Emiliano Zapata”.

aspirantes debían cubrir para inscribirse a la Nor-
mal, según dictaba la convocatoria, se encontraban 
los siguientes:

c)Presentar constancia de ser: -HIJA DE CAMPESINO (eji-
datario, aparcero o jornalero), expedida por el Comisario 
Ejidal o la Presidencia Municipal. –HIJA DE FAMILIA DE 
ESCASOS RECURSOS ECONÓMICOS RADICADA EN 
MEDIO RURAL […] d) –Presentar constancia de salario 
del padre o tutor, que compruebe un ingreso familiar 
inferior o igual al salario mínimo. e) Presentar certifica-
do médico expedido por alguna institución oficial que 
compruebe que la aspirante no tiene incapacidad física 
o mental, alteraciones funcionales por daño de órganos, 
secuela de enfermedades, ni padecimiento infectoconta-
giosos que impidan o limiten la realización normal de las 
actividades escolares o el ejercicio del magisterio.2

Respecto a la condición física y mental, las alum-
nas tenían que presentar un certificado médico para 
comprobar que gozaban de buena salud, y esto in-
cluía la no gravidez. Este requisito mantenía la idea 
de que las alumnas debían asumir una dedicación 
de tiempo completo en sus estudios y comprome-
terse a transmitir una imagen de decoro y moralidad 
ante la población infantil. A la vez que, dado que las 
tareas docentes demandaban una plena disposición 
del tiempo y energía de las mujeres dentro del ma-
gisterio, éstas podrían enfrentarse a serias dificulta-
des en caso de encontrarse enfermas, ni que decir si 
se hallaban embarazadas. Esta manera de controlar 
los cuerpos femeninos era el pretexto de una entre-
ga total a su oficio, parte fundamental de la políticas 
de ingreso y permanencia de las Normales Rurales;3 
políticas, responsabilidades y exigencias propias de 
su futura profesión que las estudiantes estaban obli-
gadas a seguir para comprometerse, incluso desde 
el momento en el que aspiraban ingresar a la ins-
titución y no sólo en el ámbito de lo público, sino 
también en el ámbito de lo privado.

A su vez, los códigos disciplinarios señalados en el 
reglamento interior de la ENRGEZ hacían  énfasis 
en la pulcritud y el comportamiento para estar “a 
la altura de la carrera que seleccionaron como pro-
fesión”,4 tanto dentro como fuera de la institución:

VIII, f) No se permitirá la entrada en el comedor a las 
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alumnas que se presenten con zandalias (sic) o con short. 
[…] j) Las alumnas deberán observar buen comporta-
miento en el comedor […] IX, b) Después de las 6:00 
p.m., las visitas de sexo masculino que se encuentren en 
la zona de dormitorios o dentro de ellos, serán expulsa-
dos por la persona encargada de la puerta, esta tendrá el 
derecho (previo aviso) de revisar el dormitorio.5 

Hoy en día, aún se observan condiciones similares 
en la ENRGEZ y el resto de las Escuelas Normales 
Rurales (ENRs). Y en caso de incurrir en infraccio-
nes, la aplicación de sanciones iban desde castigos, 
meramente, académicos como: “I. Llamada de aten-
ción o plática de orientación; II. Plática de orienta-
ción con reporte al expediente; III. Se citará al padre 
o tutor dándole 3 días de plazo para que se presente, 
en caso de no hacerlo, se le prohibirá a la alumna la 
entrada a clase y se dará de baja definitiva.”; hasta 
trabajos de limpieza y mantenimiento dentro de la 
institución.6 En este sentido, el sistema disciplinario 
puede considerarse como un proceso controlado 
y sancionado, tanto por los directivos como por la 
misma comunidad de estudiantes, tratando con ello 
de regular el orden moral, el tiempo y el cuerpo de 
las estudiantes. Funcionando como un modelo de 
reproducción de desigualdades, entendidas como 
un poder público, pero aún más como un mecanis-
mo que pretendía contribuir a la consolidación de 
hábitos de estudio y futuras habilidades docentes, 
a este respecto, la autonomía se condicionó a una 
red jerárquica de maneras de actuar, establecidas y 
sancionadas en caso de lo contrario. Las bases de 
este tipo de organización escolar eran muy claras, 
el trabajo y la disciplina fueron sus soportes funda-
mentales.

Los compromisos con la disciplina, el orden escolar 
y el trabajo colectivo a los que debían habituarse las 
estudiantes de la Normal, implicaban seguir normas 
y reglas que marcaban las experiencias y las accio-
nes de las alumnas. Vistos desde otro ángulo, traían 
consigo un alto costo para las jóvenes: no sólo las 
forzó a adquirir un cierto tipo de condicionamiento 
necesario para la profesión docente, sino que las 
orientó hacia diversas maneras de obediencia y asig-
nación de tareas que se consideraban acordes a las 

5	 ídem.
6	 ídem.

exigencias de su futura vida laboral. Se les enseñaba 
que el cargo exigía una voluntad incólume ante las 
precarias condiciones y las privaciones que afronta-
rían al entrar en contacto con las comunidades, por 
lo que debían comprender el significado del trabajo 
magisterial, incluso antes de egresar de la Normal. 
De ahí que, más allá de ser una mera institución es-
colar, su paso por la Normal debía representarles un 
verdadero aprendizaje tanto en la esfera académi-
ca-profesional como en la esfera personal, pues era 
en la escuela en donde se enfrentaban con la res-
ponsabilidad de desempeñar actividades académi-
cas, asumir labores extracurriculares, y cumplir con 
órdenes y disposiciones reglamentarias; todo ello 
efectuado en un mismo espacio –a la vez escuela, a 
la vez vivienda– y sin contar con la cercanía de sus 
familias, únicamente, bajo el respaldo de sus demás 
compañeras y la observancia del personal del plan-
tel. Al mismo tiempo, es interesante notar cómo este 
fomento de valores y aptitudes, sobre todo el traba-
jo en equipo y la responsabilidad social, alentaron a 
las alumnas a ejercer su participación y a descubrir 
nuevas potencialidades de desarrollar su libertad y 
autonomía. De esta manera, cada una de las estu-
diantes normalistas, es una historia encarnada que 
cuenta de todas y se relaciona más con las acciones 
que con la conciencia misma.

La mujer normalista rural y su integración a 
las tareas docentes 

Dentro de los ideales que cobijaron las normales 
rurales desde su fundación, los esfuerzos e intereses 
por dar instrucción a hijos de campesinos y otros 
sectores del medio rural de escasos recursos ocu-
paron un lugar muy especial, particularmente, para 
las mujeres. Así, la incorporación a la profesión 
de la enseñanza significó, para las normalistas ru-
rales, una verdadera opción de vida. Sin embargo, 
¿Cómo vivían ellas este proceso de transición a las 
actividades magisteriales? ¿Qué pasa después de la 
Normal? ¿Cuáles fueron las posibilidades y las limi-
taciones que sobrellevaron las normalistas para el 
logro profesional?
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Sabemos que uno de los máximos beneficios de for-
marse en una Normal Rural durante la década de 
1970 fue que al momento de egresar las jóvenes 
obtenían un empleo definitivo como profesoras de 
escuelas públicas. No obstante, dada su formación, 
éstas les eran otorgadas en zonas rurales o de difícil 
acceso, en donde los medios de transporte y comu-
nicación eran muy escasos. Esto, sin duda, suscita-
ba que las normalistas, inmediatamente, después de 
terminar sus estudios se enfrentaran a la difícil tarea 
de educar a sectores relegados de los procesos de 
escolaridad y de impulsar cambios en las condicio-
nes de vida de la población rural.

Después de la normal salíamos con plaza, antes terminá-
bamos de estudiar y a todos nos daban plaza. […] Pero 
antes te decían: “te vas a ir a trabajar en un pueblo”. Por 
eso era normal rural porque te mandaban a sufrir, o sea te 
mandaban a escuelas lejanas, no te mandaban a la ciu-
dad porque pues estás estudiando en una normal rural. 
[…] Para eso es la formación, para que ayudes a la co-
munidad rural, en todo lo que se pueda. Por ejemplo, 
yo no sé ni inyectar, y pues ahí aprendí. […] Y a mí me 
mandaron a un pueblo del Estado de México, a otras las 
mandaron a Guanajuato. Y pues, caminaba yo 5 km de 
donde me bajaba el transporte hasta la escuelita. Y en la 
escuelita no había luz, no había agua, el agua la recolec-
taban del temporal, era una escuela rural. (Entrevista 2, 
comunicación personal, 21 de octubre de 2015).

Esta experiencia representó un verdadero proceso 
emancipador a nivel personal, puesto que, si bien 
como estudiantes habían sido preparadas para des-
envolverse en circunstancias similares, ya como pro-
fesoras tenían que hacer frente a estas condiciones 
con sus propios medios y recursos; sin la compañía 
de sus compañeras, sin asesores que las orientaran y 
en lugares, muchas veces, bastante alejados.

Aunado a ello, la Normal también les había ense-
ñado a no conformarse, únicamente, al hecho de 
hacer frente a las dificultades del oficio magisterial 
y a las limitaciones de la vida rural, sino, al mismo 
tiempo, a eliminar las trabas que se les presenta-
ban, a que “si no te gusta algo, pues búscale; si se 
nos pone un obstáculo, vamos a ver la manera para 
brincarlo” (Entrevista 3, comunicación personal, 
11 de febrero de 2016). Incluso algunas de ellas, 
a nivel profesional, se destacaron de tal forma que 
continuaron sus estudios de licenciatura, maestría 

y doctorado (Entrevista 4, comunicación personal, 
14 de marzo de 2016). Su experiencia dentro del 
internado les dio la confianza y las habilidades su-
ficientes para que, en términos personales y en su 
labor como profesoras, no limitaran sus posibilida-
des de crecimiento y continuaran con sus deseos de 
movilidad social.

El formarse en una institución como la Normal Ru-
ral de Amilcingo brindó a estas mujeres no sólo una 
oportunidad para su realización profesional, sino 
también una alternativa de superación y de desa-
rrollo personal muy diferente de aquellas ofrecidas 
por la vida en el campo. De ahí que sea importan-
te explorar la visión sobre el ser normalistas rurales 
que han construido estas mujeres, pues las recons-
trucciones sobre los significados que atribuyen a la 
imagen y al papel de la normalista rural son los es-
quemas que guiaron y orientaron su acción no sólo 
en la práctica profesional, sino también en su vida 
social y personal.

Me gustó estar en esos tiempos. Porque ahí me hice muy 
autónoma, no sentía miedos. Yo adquirí seguridad. […] 
Mis compañeras eran igual, muy independientes. Estába-
mos de 16 años, y no nos hacía falta nada […] Nos en-
señamos a todo. No nos pesaba nada. Ahorita me puedo 
ir al fin del mundo. Nos enseñaron a no tener miedo. 
[…] Soy orgullosa de ser normalista, porque yo me quedé 
con esa idea de que la normal era para gente de escasos 
recursos, entonces siempre me he sentido de esa fami-
lia. Éramos muy unidas, todas se defendían unas a otras. 
Había unión. Después de egresar me daba mucho gusto 
cuando las veía. (Entrevista 1, comunicación personal, 5 
de mayo de 2015).

Apenas nos reunimos aquí en mi casa con mis compa-
ñeras de generación, y platicamos de cómo la Normal 
nos hizo ser unas mujeres independientes. Estamos pre-
paradas para todo, no estamos atenidas a algo. Fuimos 
preparadas para cualquier circunstancia de la vida. […] 
Tantas vivencias y recuerdos tan bonitos que tenemos to-
das. Cómo no querer a ese grupo de compañeras con las 
que pasaste todo, malos y buenos momentos, parte de 
nuestra inocencia; tanta pobreza, compartíamos queso, 
pan, fruta que traíamos cada quien de nuestro pueblo. A 
lo mejor todo ese dolor que pasamos nos hizo unirnos. El 
hecho de que: “no tenemos, ah, pues entonces comparti-
mos. No puedes, te apoyo”. Eso creo que fue lo que hizo 
que nos tengamos más cariño. […] Yo viví una época muy 
bonita en la normal, de exigencia, de carencias… […] La 
verdad es que la hermandad y la solidaridad que tenía-
mos entre nosotras no tiene precio, incluso nos seguimos 
reuniendo, yo siempre ofrezco mi casa. […] Para mi ser 
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normalista me hace sentir orgullosa, me enseñó todo esa 
escuela. Ahí me prepararon, cómo no voy a estar orgullo-
sa. (Entrevista 3, comunicación personal, 11 de febrero 
de 2016).

Me gustó estudiar en la Normal, yo sí valoro todo de la 
escuela, la convivencia, lo que me enseñó, la formación, 
porque pues ahí aprendí, porque te imaginas, salir de la 
secundaria e irte a la Normal. […] Nos enseñaron a ser 
independientes, desde los veinte años ya estábamos con 
niños, con los padres de familia… muchas cosas que 
de ahí aprendí. Me enseñó tanto para mi vida personal, 
como profesional. Yo les decía a mis hijos: “tienen que es-
tudiar”, y gracias a dios los tres son profesionistas. (Entre-
vista 2, comunicación personal, 21 de octubre de 2015).

Para ellas, la enseñanza obtenida en la institución 
logró darles la seguridad y valentía para abrirse ca-
mino en la vida con sus propios medios y posibili-
dades, para vencer las adversidades que se les iban 
presentando y para ser capaces de alcanzar sus pro-
pósitos. La historia de estas mujeres, como mues-
tran en sus relatos, es una historia de realización 
profesional; pero también una historia de compañe-
rismo, de convivencia cotidiana y de cumplimiento 
escolar. La concepción que tienen como normalis-
tas rurales se relaciona con la imagen de mujeres 
independientes, solidarias y responsables.

Conclusión

Es necesario considerar la figura femenina y rural 
en la toma de decisiones, participación y desarro-
llo profesional y comunitario para observar su posi-
cionamiento en una estructura y un contexto social 
que las ubicaba, históricamente, en una clara 
desigualdad de oportunidades, pero que también 
posibilitó ejercicios de participación social. 

Las condiciones de ser mujer normalista rural en 
México son útiles para distinguir ciertas formas de 
ser y hacer como futuras maestras rurales, es de-
cir, lógicas de acción que distinguen lo femenino y 
ponen en juego escenarios y comportamientos que 
establecen una conexión con sus vidas y las comu-
nidades, sus deseos y posibilidades a través de me-
canismos culturales y acciones de ser mujer. En este 
marco, la figura femenina y rural también se expre-
só desde la vida colectiva de las estudiantes, desde 

las prácticas que las caracterizaron: los tipos de vi-
vencias escolares asociadas a ejercicios de poder 
donde los saberes colectivos y acciones construyen 
posturas críticas que se presentan como alternativas 
ante territorios disciplinarios y masculinizados, es-
tablecidos, trascendentalmente , y entendidos como 
procesos de empoderamiento, pero sobre todo de 
democratización que disminuyen las diferencias 
culturales y establecen un orden social distinto y 
complejo, encarnado en las estudiantes que com-
parten espacios físicos, tensiones y un entramado 
de relaciones históricas y culturales, influyentes en 
sus formas de ejercer la profesión docente. 

Se puede así tener una mirada de las estudiantes 
normalistas a través de la manera en que se rela-
cionan, comunican, actúan y establecen acuerdos, 
pero también, a través del uso de los espacios de la 
Escuela Normal y, por último, en el tejido social, es 
decir, el conjunto de códigos y símbolos construi-
dos y reproducidos por las estudiantes normalistas 
rurales en México en los años setenta.

Las estudiantes normalistas rurales con sus modos 
de vivir generan espacios de acción y subjetividad 
en la infinita red de relaciones humanas que nece-
sitan de un cuerpo para ser, pero sobre todo, para 
hacer. A lo largo de la historia y desde los oríge-
nes del pensamiento occidental, el cuerpo ha sido 
negado y fragmentado, situación que tuvo fuertes 
consecuencias históricas y culturales, permitiendo 
la dominación, la cosificación y el adormecimien-
to de la conciencia y la responsabilidad social, 
necesarias para alcanzar una conciencia crítica; y 
aún más, una voluntad colectiva, la recuperación 
del cuerpo y con ello de la figura femenina y rural 
generó espacios de conciencia crítica, que en su 
momento encontraron eco a las demandas sociales, 
pero que hoy en día parecen desarticularse del 
ejercicio docente.    
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“ (…) la generación de estos espacios de diálogo entre educación formal y no for-
mal permiten fortalecer los procesos educativos orientados hacia una educación 
contextualizada y toma de conciencia sobre el cuidado y preservación del patrimo-
nio por parte de la sociedad.” (Novillo, Sinchi y Ortiz, 2020, p. 131).

“Nocturno”. Tempera sobre lienzo.
Hernán Alberto Godoy Rojas.
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Resumen
 
El presente artículo es resultado de un proyecto de investigación mayor, que tiene como espacio de estu-
dio la reserva arqueológica del convento franciscano de la ciudad de Azogues, Ecuador; esta posee una 
diversidad de objetos arqueológicos –considerados patrimonio ecuatoriano–, no obstante, en la actuali-
dad, el estado y la disposición en el que se encuentran los bienes es propenso a su deterioro. Además, 
el desconocimiento de la colectividad hacia estos resulta un indicativo de la importancia del patrimonio 
en la región, lo que promueve pérdida de memoria, identificación y pertenencia de la sociedad hacia su 
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historia. Considerando esta problemática se articuló 
un trabajo interdisciplinario, que permitió conocer, 
difundir y divulgar el patrimonio arqueológico, des-
de tres ámbitos: educación, política y transmisión 
de conocimiento, bajo la premisa de apropiación 
e identificación hacia el patrimonio arqueológico.

Palabras clave: Patrimonio, interculturalidad, edu-

cación, política.

Abstract
 
This article is a result of an investigative project of 
great undertaking, which has studied the archaeo-
logical reserves of the Franciscan convent of the 
city of Azogues, Ecuador. This institution possesses 
great diversity of archaeological artifacts considered 
Ecuadorian heritage objects. However, nowadays, 
the state and condition that the objects are in make 
them prone to deterioration. Furthermore, the lack 
of awareness towards these artifacts are indicati-
ve of the importance of the heritage in the region, 
which promotes loss of traditional practices as well 
as identification and relevance towards its own his-
tory. Considering these problems, an interdiscipli-
nary work was articulated, which allowed a spread 
in knowledge towards archaeological heritage from 
three different scopes; educational, political, and a 
general awareness, under the premise of appropria-
tion and identification towards these artifacts.
 
Keywords: Heritage, interculturality, education, po-
litics.

La Arqueología en el Ecuador

La arqueología ecuatoriana, en la última década, 
principalmente, se ha visto reafirmada en la pers-
pectiva teórica y en la práctica, debido a varios de-
sarrollos y técnicas aplicadas para la comprensión 
de la prehistoria del país. Esta situación ha permitido 
generar un estado de conocimiento y valoración del 
llamado “patrimonio”, sin embargo, resulta todavía 
insuficiente este aspecto social de la cultura. Ello es 

evidente en el cuidado y protección de sitios o, en 
su defecto, el estado de las reservas arqueológicas.
De esta manera, el presente artículo es un avance 
de investigación de una propuesta mayor que pre-
tende articular dos aristas fundamentales para el 
patrimonio arqueológico: la educación y la política 
pública; así, se toma como elemento de análisis el 
Plan Nacional de Desarrollo 2017-2021 que propo-
ne el nexo entre estos dos aspectos, aplicados a un 
caso de estudio particular, la reserva arqueológica 
del convento San Francisco de Azogues.

En este sentido, se articulan tres tópicos del patri-
monio:

	� En primer lugar, el registro y catalogación de bie-
nes arqueológicos depositados en la reserva fran-
ciscana.

	� En segundo término, la ejecución de talleres in-
ductivos hacia el patrimonio efectuado en dos ins-
tituciones educativas de nivel secundario. 

	� En tercer lugar, la justificación de ligar el patrimo-
nio y la educación por medio de la política públi-
ca cultural.

Es decir, este avance presenta tres momentos, clara-
mente, definidos metodológicamente: Catalogación 
de bienes, Talleres educativos y Análisis de la polí-
tica pública. 

Lo mencionado hasta el momento constituye la base 
de la problemática relacionada al patrimonio ar-
queológico, que tiene varias vertientes: por un lado, 
la mayoría de estudios arqueológicos realizados en 
la región se restringen a informes que permanecen 
archivados o, simplemente, son descriptivos –con 
datos dispersos, escritos en un nivel específico de 
lenguaje técnico–. Por ello, el acceso al conocimien-
to se confina y se dirige a un público particular, aleja-
do de la ciudadanía en general. La segunda vertiente 
la constituye el factor educativo, como mecanismo 
de concienciación y sensibilización del patrimo-
nio,  puesto que en el currículo existen contenidos 
relacionados a este componente, sin embargo, en la 
práctica no se cumple este cometido —textos con es-
caso contenido patrimonial, información descontex-
tualizada—. Un tercer elemento concierne a la polí-
tica cultural, que profesa la protección, conservación 
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y gestión del patrimonio arqueológico, y que este, a 
su vez, “recae” en entidades de gobierno —provin-
ciales, municipales, parroquiales—, pese a esto, no 
hay claridad de las mencionadas instituciones hacia 
las implicaciones y competencias que deben asumir 
en el ámbito del patrimonio.

Los argumentos expuestos reflejan una desarticula-
ción entre educación, política cultural y transmisión 
del patrimonio arqueológico, que genera, posible-
mente, falta de pertenencia y memoria, pérdida de 
identidad y con ello destrucción de sitios culturales.

Bajo esta premisa, la situación de la reserva arqueo-
lógica franciscana se caracterizaba por diferentes 
aspectos como: 

	∗ Carecer de infraestructura y contenedores de pie-
zas arqueológicas.

	∗ Carecer de un catálogo e inventario de objetos.
	∗ El material cultural no está expuesto a un público 

general.
	∗ La comunidad local desconoce de los bienes pa-

trimoniales de la reserva (…). 

Es decir, sus condiciones no son óptimas (Figura I). 
El contexto propuesto evidencia el estado actual en 
que se encuentran estos bienes, propensos a sufrir 
deterioro por condiciones ambientales y de ubica-
ción; además, están dispuestas en un lugar de acce-
so restringido, negando la posibilidad de articular el 
patrimonio con la educación y la sociedad.

Finalmente, el proyecto se realizó con el acompaña-
miento de estudiantes universitarios de la carrera de 
Historia y Geografía, de la Universidad de Cuenca; 
quienes realizaron el estudio de las piezas arqueo-
lógicas que reposan en la comunidad y su posterior 
divulgación en centros educativos y gubernamenta-
les de la ciudad de Azogues –abarcando una pobla-
ción aproximada de 500 personas–.
 

Fundamentos del Patrimonio 

El concepto de “patrimonio” deriva de los concep-
tos francés patrimoine e inglés heritage. Patrimoine 
hace énfasis en aquello que se hereda de los ante-

cesores. Y heritage incide en aquello que se trans-
mite a los descendientes, a las generaciones futuras. 
Los dos conceptos hacen referencia a la filiación y 
a la identidad, dos aspectos importantes en el pro-
ceso de construcción personal y social de un indivi-
duo (Correa, 2003, p. 147). Pero la expresión de pa-
trimonio referida a la herencia colectiva tiene una 
historia corta. Hace poco tiempo, en el siglo XIX, 
el patrimonio llegó a ser entendido como cultura 
(Fernández, 2001), es decir, con un carácter vivo y 
dinámico que conjugaba objetos y sujetos sociales, 
además, potenciaba que fueran los pueblos los he-
rederos y los transmisores de su patrimonio (Moren-
te, 1996). Sin embargo, esta conceptualización tra-
jo consigo una apreciación errada del patrimonio, 
pues los criterios de selección de aquello que se 
valora dependían de manera directa de los sectores 
dominantes de la sociedad. Esta visión tan jerárqui-
ca no llegaría hasta el siglo XX, cuando se propugna 
el reconocimiento de la singularidad de cada cultu-
ra y por lo tanto, la de la diversidad cultural. 

Así, en el siglo XX el patrimonio se vincula a la so-
ciedad, a la colectividad, con la premisa de que no 
existe un patrimonio para el individuo, sino que se 
trata de un “bien común” que pertenece a todos, 
por tanto, todos deben acceder a él. De modo que 
el papel de la comunidad es muy importante, ya 
que los objetos, los edificios, las obras de arte, etc., 
se convierten en patrimonio solo cuando los ciuda-
danos los revalorizan, los identifican y los recono-
cen como propios. Dice Morente (1996), la función 
social justifica tanto el valor material como el inma-
terial y por eso necesita la preservación, conserva-
ción y difusión. 

Ecuador pose un amplio y diverso patrimonio cul-
tural, tangible e intangible. Este es concebido como 
generacional y, por ende, transmisible; y que, al 
mismo tiempo, es el justificativo para fomentar una 
identidad. En este sentido, las instancias estatales 
como el Ministerio de Cultura del Ecuador, basado 
en lo estipulado por la UNESCO, define el patrimo-
nio cultural como:

El conjunto dinámico, integrador y representativo de 
bienes y prácticas sociales, creadas, mantenidas, trans-
mitidas y reconocidas por las personas, comunidades, 
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comunas, pueblos y nacionalidades, colectivos y organi-
zaciones culturales (Ley Orgánica de Cultura, 2016).

En el caso concreto del Ecuador, la Ley Orgánica de 
Cultura expedida en el 2016, en su Art. 50 expresa 
que:

Los bienes que conforman el patrimonio cultural del 
Ecuador son tangibles e intangibles y cumplen una fun-
ción social derivada de su importancia histórica, artística, 
científica o simbólica, así como por ser el soporte de la 
memoria social para la construcción y fortalecimiento de 
la identidad nacional y la interculturalidad.  

Desde luego, el patrimonio es entendido, por un 
lado, como la síntesis simbólica de los valores iden-
titarios de una sociedad que los reconoce como pro-
pios (Iniesta, 1991); y por otro, concebido como el 
acontecimiento o materialidad que nos “remite a las 
relaciones que los pueblos y sus élites tienen con su 
pasado; los discursos que los estados y sus gobiernos 
construyen sobre la memoria, la identidad y la histo-
ria local o nacional” (Armenta, 2009, p. 7).

A estos conceptos hay que añadir lo estipulado en 
la normativa institucional respecto al patrimonio, 
en la que se reconoce como patrimonio a los bie-
nes y las prácticas sociales, aun cuando estas no 
necesariamente generen un sentimiento de apropia-
ción, identificación y uso del mismo. Ante la visión 
“rescatista” y estática del patrimonio, Néstor García 
Canclini (1999) señala que debe existir una refor-
mulación del patrimonio, fundamentado en los usos 
sociales de este ante la visión “rescatista” y estática 
del patrimonio derivando, consecuentemente, en 
el involucramiento de nuevos actores y no necesa-
riamente especialistas (p. 33). Argumento contra-
puesto al planteado en la Carta Internacional para 
la gestión del patrimonio arqueológico del Consejo 
Internacional de Monumentos y Sitios (ICOMOS) 
(1990), que habla de políticas de “conservación in-
tegrada” donde se aborda la necesidad de una “co-
laboración efectiva entre especialistas de múltiples 
y diversas disciplinas” (p. 1); siempre dirigido por 
los especialistas en comunión con la población.

Por su parte, Josep Ballart (2002) señala que el patri-
monio, como bien cultural, implica la asignación de 
valor en “el sentido de aprecio hacia determinados 
objetos por el mérito que atesoran, por la utilidad 

que manifiestan o por su aptitud para satisfacer ne-
cesidades o proporcionar bienestar” (p. 61). De este 
modo, se genera un sentimiento de identificación y 
pertenencia hacia el patrimonio, siendo necesaria 
la difusión y divulgación como compromiso ético 
del investigador.

De allí que el vínculo patrimonio-comunicación es 
tácito, sin embargo, este no es abordado de manera 
constante o adecuada. Este aspecto, posiblemen-
te, se refleja en la asimetría de códigos, discursos, 
medios por los cuales se está transmitiendo el pa-
trimonio hacia el público general: “La escasa co-
municación estanca el registro arqueológico en una 
etapa prepatrimonial, dado que la única valoración 
que este recibe es la científica. Esta situación ale-
ja los antiguos bienes materiales de la posibilidad 
de formar parte del dominio público…” (Mariano 
y Conforti, 2013, p. 293). De allí, la necesidad de 
postular la comunicación pública de la ciencia 
como argumento de posición del valor social del 
patrimonio cultural. Así, Conforti (2013) define la 
comunicación pública de la ciencia como “la pues-
ta en común de los alcances de una disciplina cien-
tífica determinada (…) en la esfera social y ante di-
versos tipos de público, que se apropian de manera 
desigual de su herencia cultural” (p. 39). Por ello, 
comunicar el conocimiento de una manera creativa 
y diseñar contextos de transmisión es una propuesta 
que involucra, horizontalmente, diferentes discur-
sos y experiencias que, a su vez, vincula diferentes 
lecturas e intencionalidades generadas desde el lo-
cus enunciativo. 

En este sentido, es necesaria la divulgación del pa-
trimonio. Como lo explican Cassany y Calsamiglia 
(2001) “la divulgación puede entenderse como una 
tarea de traducción o interpretación entre registros 
deferentes de un mismo idioma, entre el tecnolecto 
propio de cada disciplina y una variedad funcional 
más general, al alcance del público no especializa-
do” (p. 74). La divulgación es un proceso a través 
del cual se comunican y se pone en conocimiento 
los elementos patrimoniales a un conjunto de per-
sonas.  La divulgación científica de los resultados 
teóricos, técnicos e interpretativos repercutirá en 
la mejora del propio conocimiento sobre los bie-
nes patrimoniales y, por lo tanto, sobre los procedi-
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mientos más adecuados para su protección y con-
servación (Gonzáles y Cuenca, 2009). 

En otro ámbito, el patrimonio debe estar vinculado 
a la educación formal, permitiendo que el sistema 
educativo propicie el conocimiento en los diferen-
tes niveles de educación encaminados a la sensi-
bilización, transmisión y valoración de saberes y 
prácticas. Ya lo dice Castillo (2017) “la ‘presencia’ 
de la arqueología en las aulas además de significar 
un mayor conocimiento y una mayor percepción de 
la importancia del patrimonio arqueológico para la 
sociedad, también incide de manera sobresaliente 
en el proceso de enseñanza/aprendizaje” (p. 420). 
Sin embargo, en el currículo nacional existe poco 
o nulo contenido relacionado a patrimonio, dejan-
do a discreción de los establecimientos educativos 
de bachillerato optar o no por la asignatura en su 
último año. De igual manera, los espacios de edu-
cación no formal, deben propiciar la continuidad 
de los conocimientos que complementan la revalo-
rización del patrimonio arqueológico. Al respecto, 
dice Conforti (2010):

El aporte  de  la  práctica  no formal  como  un  medio  
valioso  y  legítimo  de  educación y de la arqueología (…) 
debe superarse la instancia descriptiva y producir una re-
flexión que permita generar actitudes y orientar acciones 
en relación al significado y valor del patrimonio (p. 111). 

Por ello, la generación de estos espacios de dialogo 
entre educación formal y no formal permiten forta-
lecer los procesos educativos orientados hacia una 
educación contextualizada y toma de conciencia 
sobre el cuidado y preservación del patrimonio por 
parte de la sociedad.

Aplicación Metodológica

La investigación se desarrolló en tres perspectivas: 
arqueología, educación y política. La primera con-
sistió en el registro y catalogación de los bienes 
arqueológicos, por ello, se emplearon los concep-
tos y procedimientos propios de dicha práctica. La 
segunda perspectiva, se fundamentó a partir de la 
formulación de talleres encaminados a transmitir el 
conocimiento arqueológico de la región, partien-
do de la difusión y divulgación del patrimonio, en 

instituciones educativas y, también, una muestra al 
público en general. La tercera perspectiva se trabajó 
a través del análisis del denominado Plan Nacional 
de Desarrollo 2017-2021, documento que direccio-
na a la sociedad ecuatoriana a proteger, promocio-
nar y aprovechar de manera sustentable su patrimo-
nio cultural.

Así, la catalogación de objetos permite establecer, 
legalmente, la existencia de un bien. Tiene como 
paso preliminar el registro e inventario del bien, 
proceso técnico en el cual se realiza un análisis 
detallado de cada uno de los elementos constitu-
tivos de un objeto para, finalmente, ser catalogado 
(Instituto Nacional de Patrimonio Cultural, 2014). 
En este sentido, la catalogación es una herramien-
ta de información que sirve para la gestión y va-
loración del patrimonio cultural. Además, permite 
estudiar, a mayor profundidad, los bienes inventa-
riados, mediante estudios históricos, iconográficos, 
arquitectónicos, antropológicos, etnográficos. A su 
vez, documenta de manera científica, sistémica y 
metodológica los bienes patrimoniales (Figura II). El 
ejercicio de catalogación tiene, también como fun-
ción, la promoción y difusión del patrimonio cultu-
ral, “mediante la construcción de políticas públicas 
para su conservación, preservación, salvaguardia y 
puesta en valor y elabora planes de protección de 
los bienes culturales patrimoniales” (Instituto Na-
cional de Patrimonio Cultural, 2014, p. 7).

De esta manera, el proceso de catalogación se efec-
tuó mediante la elaboración de fichas de registro, 
cuyo formato procede desde el Instituto Nacional 
de Patrimonio Cultural (INPC); en ellas fueron in-
corporados algunos datos de los bienes a registrarse, 
tales como: lugar de origen, filiación cultural, tama-
ño, entre otros detalles. Toda la información carga-
da en las fichas de registro fue producto del trabajo 
de laboratorio realizado en la reserva: limpieza de 
objetos, liberación de espacio, cuantificación de los 
bienes, identificación de réplicas y originales. 
En el plano educativo, se seleccionaron dos insti-
tuciones escolares en las que se realizaron talleres 
sobre patrimonio cultural. Mediante el empleo de 
fotografías y textos de la prehistoria ecuatoriana se 
introdujo en el estudiantado varias situaciones so-
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bre patrimonio. De igual manera, se trabajó, me-
diante exposición fotográfica, con un público más 
amplio en la municipalidad de Azogues.

Finalmente, para el desarrollo de la perspectiva de 
política pública cultural se analizó el Plan Nacional 
de Desarrollo 2017-2021, donde se tomó en con-
sideración categorías conceptuales que vinculan al 
patrimonio y la educación.
 

Resultados de investigación

A partir del proceso de registro y catalogación, se es-
tableció que la reserva arqueológica franciscana dis-
pone de, aproximadamente, 3000 piezas, compues-
tas por cerámica, lítica, conchas, osamentas, metales, 
entre otros (Figura III). De este corpus material, 900 
bienes pueden ser catalogados como “museables”, 
pues presentan una integridad del 70%; el resto de 
objetos están fragmentados. Sin embargo, estos cons-
tituyen material que puede ser analizado para deter-
minar pastas, desgrasantes, procedencias, etc.

La totalidad de bienes corresponde a culturas prehis-
tóricas asentadas sobre la región austral del actual 
Ecuador. Estos objetos están asociados a periodos 
como el Formativo, Desarrollo Regional, Integra-
ción e Inca; es decir, desde el 1500 a.C. hasta me-
diados del siglo XVI. De la catalogación tenemos 
los siguientes elementos:

a)	 La cerámica corresponde a culturas como Na-
rrío, Cashaloma, Tacalzhapa e Inca. En este sentido, 
la cerámica Narrío se caracteriza por su coloración 
rojo sobre leonado y finamente pulimentada, lo que 
brinda un resplandor y brillo. Además, presentan inci-
siones en forma de bandas horizontales y punteados. 
Luego, la cerámica Cashaloma presenta formas como: 
compoteras con base de pedestal, vasos, floreros, con 
pintura roja sobre ante y con incisiones. Tacalshapa, 
en cambio, es matizado por la presencia de vasos tipo 
quero, botellas globulares con rostros humanos y pin-
tura negativa. En el cuerpo cerámico inca sobresalen 
los llamados queros y aríbalos.

b)	 Referido a la lítica se registraron varias tipolo-
gías, como por ejemplo: masas estrelladas, masas dis-
coidales, hachas, piedras de molienda, boleadoras. La 

mayoría de procedencia inca.

c)	 Un componente especial está representado por 
objetos de concha spondylus. Entre estos tenemos: 
collares, orejeras y ucuyayas. Las últimas son una es-
pecie de amuletos relacionados a espíritus. Este mate-
rial es particular para la región pues la concha spond-
ylus es originaria de las zonas costeras lo que permite 
hablar de un incipiente intercambio y comercio entre 
regiones. 

d)	 Los objetos de metal, en su mayoría, son hachas 
de cobre. Sin embargo, existen agujas, tupus, casca-
beles, narigueras, tumis, pectorales y una corona. Es-
tos se asocian a la cultura cañari e inca.

e)	 Para terminar con el registro de bienes, se iden-
tificaron varios artefactos de hueso, posiblemente, de 
venados y camélidos. Con estos se elaboraron espátu-
las, cucharas, colgantes, agujas.

Con los datos obtenidos, por medio del registro y 
catalogación de bienes arqueológicos, se realizaron 
los talleres dirigidos a instituciones educativas, cuya 
selección obedeció al número de estudiantes, a la 
cercanía con la reserva San Francisco de Azogues 
y a la vinculación pública y privada. Los talleres 
se elaboraron en función a términos de patrimonio 
cultural; esto permitió conocer el estado de conoci-
miento que tienen los estudiantes sobre el patrimo-
nio (Figura IV).

Como ya se mencionó con anterioridad, el artículo 
representa un avance de investigación de un pro-
yecto mayor. Por ello, en investigaciones previas, 
trabajadas sobre el campo educativo, reflejó prin-
cipalmente, que los estudiantes desconocen varios 
conceptos y particularidades del patrimonio, a pe-
sar de disponer de materias relacionadas a las temá-
ticas propuestas, como Historia y Educación para la 
ciudadanía. Este factor se debe al deficiente uso y 
manipulación que se realiza en la información, es 
decir, los textos educativos proveen de información 
de carácter general y nacional. Con ello la informa-
ción contextual, generada en el contexto local de 
las instituciones es ajena al estudiante. Lo expuesto 
manifiesta el desconocimiento que se tiene sobre la 
riqueza arqueológica y cultural que posee la ciudad 
de Azogues, manifestada en la reserva arqueológica 
del convento franciscano.
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Posteriormente, con el objetivo de llegar a un pú-
blico mayor, por medio del ensayo fotográfico se 
realizó una exposición fotográfica en el vestíbulo 
municipal, donde acudieron estudiantes de cole-
gios invitados. La exposición quedó abierta para un 
público general.

En otro ámbito, para el análisis de leyes y políticas 
públicas culturales se tomó como documento rector 
la Constitución de la República del Ecuador (2008). 
En esta, sobre el patrimonio, en su Artículo 21 seña-
la el derecho que tienen las personas “a conocer la 
memoria histórica de sus culturas y a acceder a su 
patrimonio cultural” (p. 26). También, en el Artículo 
380 se manifiesta:

Serán responsabilidades del Estado: 1. Velar, mediante 
políticas permanentes, por la identificación, protección, 
defensa, conservación, restauración, difusión y acrecen-
tamiento del patrimonio cultural tangible e intangible, de 
la riqueza histórica, artística, lingüística y arqueológica, 
de la memoria colectiva y del conjunto de valores y ma-
nifestaciones que configuran la identidad plurinacional, 
pluricultural y multiétnica del Ecuador (p. 171).

Por otro lado, la Ley Orgánica de Cultura (2016), en 
el Artículo 3, literal f, indica la necesidad de articu-
lar la educación, la ciencia y la tecnología y otros, 
que se relacionen con el ámbito de la cultura y el 
patrimonio.

El Plan Nacional de Desarrollo 2017-2021 (2017), 
estipula que “la sociedad ecuatoriana protegerá, 
promoverá y aprovechará en una manera sustenta-
ble su patrimonio natural y cultural” (p. 32). Para 
promover su cumplimiento, el eje 1: Derechos para 
todos durante toda una vida, hace hincapié en la 
complementariedad entre patrimonio, intercultura-
lidad y educación. En su objetivo 2: Afirmar la inter-
culturalidad y plurinacionalidad, revalorizando las 
identidades diversas, señala:

La identidad y la cultura ecuatoriana se presentan en las 
propuestas a través de la promoción de la actividad y la 
producción artística, cultural y audiovisual; la circulación 
de las artes, culturas, memorias y patrimonios tangibles e 
intangibles, y la inclusión de los conocimientos ancestra-

les; todo esto en una interacción con los diferentes ámbi-
tos del desarrollo del país, entre estos, la educación cuyo 
modelo sea capaz de garantizar la educación intercultu-
ral bilingüe y la autoeducación, propuestas importantes 
realizadas por los sectores indígenas y afroecuatorianos 
(…) (p.  60).

En este sentido, el Plan Nacional de Desarrollo 
(2017) considera que “el conjunto patrimonial debe 
recibir atención significativa del Estado, en articu-
lación con la academia y otras instancias” (p. 61). 
Además enfatiza en la necesidad de fortalecer y 
construir una sociedad inclusiva que consolide las 
relaciones equitativas e interculturales entre perso-
nas, colectivos, comunidades, pueblos y nacionali-
dades. La manifestación de estas relaciones reper-
cute en el fortalecimiento del sentido de identidad y 
pertenencia con su comunidad, con su localidad y 
con el conjunto de la sociedad. Al respecto expresa:

La relación de los colectivos, pueblos y nacionalidades 
con su territorio (tierras, territorios ancestrales y circuns-
cripciones) es indisoluble, como la jurisprudencia na-
cional e internacional ha ratificado. Población, saberes, 
territorio y recursos son elementos que conforman una 
unidad para la vigencia de los derechos colectivos, uni-
dad a la que se añaden la consulta previa, libre e infor-
mada, el pluralismo jurídico y la conservación, desarrollo 
y promoción de los patrimonios (p. 61).

De tal manera, que la identidad es fundamental 
para la creación de un dialogo de saberes en espa-
cios de encuentro intercultural e intergeneracional. 
De allí que el Plan Nacional de Desarrollo (2017) 
promueve: 

Las potencialidades y expresiones artísticas; los espacios 
físicos y simbólicos de intercambio cultural; los saberes 
ancestrales, su ritualidad, las plantas e instrumentos sim-
bólicos de poder y la memoria histórica que guardan; el 
patrimonio tangible e intangible relacionado con las per-
sonas, comunidades y colectivos. (p. 63).

En el marco de la pluriculturalidad e intercultura-
lidad, existen motivaciones por salvaguardar los 
territorios ancestrales, mediante la conservación y 
revitalización del patrimonio cultural (material e 
inmaterial) y natural.  Al respecto, se expresan las 
siguientes políticas (Cuadro 1).
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Tabla 1. Políticas públicas del Plan Nacional de Desarrollo 2017-2021.

2.2 
Garantizar la interculturalidad y la plurinacionalidad en la gestión pública, para facilitar el goce 
efectivo de los derechos colectivos de los pueblos y nacionalidades.

2.3
Promover el rescate, reconocimiento y protección del patrimonio cultural tangible e intangible, 
saberes ancestrales, cosmovisiones y dinámicas culturales.

2.4
Impulsar el ejercicio pleno de los derechos culturales junto con la apertura y fortalecimiento de 
espacios de encuentro común que promuevan el reconocimiento, la valoración y el desarrollo de 
las identidades diversas, la creatividad, libertad, estética y expresiones individuales y colectivas.

2.6
Salvaguardar los territorios ancestrales y el patrimonio intangible, el fortalecimiento organizativo 
comunitario, las visiones de desarrollo propio y la sostenibilidad de sus recursos, y proteger la vida 
y autodeterminación de los pueblos indígenas en aislamiento voluntario.

Fuente: Elaboración propia.

De esta manera, toda comunidad posee un patri-
monio, ya sea material o intangible, que requiere 
ser preservado para futuras generaciones a favor de 
la identidad de la comunidad. La preservación, por 
tanto, juega un rol fundamental en el ámbito patri-
monial, sin embargo, la educación también tiene su 
rol protagónico en este aspecto, pues tiene la tarea 
de salvaguardar la cultura y el conocimiento, por 
ello se convierte en un aliado clave del patrimonio. 

De manera que, la utilización de la didáctica del 
patrimonio pretende acercar el pasado a los estu-
diantes y generar una conciencia de valor respecto 
a la preservación del patrimonio, a partir de la par-
ticipación colectiva, pero con responsabilidad in-
dividual (Estepa, Domínguez y Cuenca, 1998). Este 
valor, educativo-formativo, del patrimonio abre un 
camino de convergencia entre la escuela y con el 
mundo exterior y con sus problemas. 

A manera de conclusión

Sin duda, la diversidad geográfica, humana y cul-
tural del Ecuador se expresa en su patrimonio ma-
terial e inmaterial, el cual cobra sentido cuando la 
sociedad genera sentimientos de apropiación y per-
tenencia. La bastedad de elementos considerados 
patrimonio de los ecuatorianos es incalculable, por 
ello, años atrás, se volvió imperativo generar proce-
sos sistemáticos de registro y catalogación, que po-
sibilitó la identificación y ubicación de estos cuer-
pos materiales. Acción tomada a partir del robo de 

la Custodia de la ciudad de Riobamba (2007) que 
–tras decreto presidencial– generó un inventario de 
bienes patrimoniales del país.

Así, se creó el Sistema Nacional de Bienes Cultura-
les –actualmente Sistema de Información del Patri-
monio Cultural Ecuatoriano (SIPCE)–. Si bien este 
mecanismo pretendía, por un lado, salvaguardar los 
bienes conocidos del país, por otro, buscaba tam-
bién nuevos objetos y elementos culturales a partir 
de la revalorización de patrimonios descuidados 
por las políticas gubernamentales. No obstante, 
hasta el momento no se ha cubierto ni cumplido va-
rios objetivos propuestos, posiblemente, por la falta 
de profesionales en patrimonio. 

En este ámbito, resulta innegable la construcción de 
ideas, pensamientos e imaginarios, que el patrimo-
nio cultural mantiene con las memorias públicas y, 
la falta o falencia de conceptualizaciones en torno 
al patrimonio desemboca en un complejo sistema 
de entendimiento cultural que cataloga a tal o cual 
bien como patrimonio cultural. Es así que, los nue-
vos “enfoques” o “parámetros” con los cuales hay 
que definir a los nuevos elementos a ser considera-
dos como patrimonio deben ser redefinidos, según 
el simbolismo y funcionalidad que cumplan en la 
sociedad, tomando en consideración el aspecto geo-
gráfico, histórico, humano y de consumo, en la cual 
se desenvuelven las acciones de las personas, prove-
yendo de diversos usos y sentidos a un espacio.

En cuanto se refiere al nexo educación-patrimonio, 
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este representa una parte sustancial para que los es-
tudiantes y la comunidad, en general, tengan una 
visión más clara de lo que se trata el patrimonio 
arqueológico, y que se den cuenta la riqueza cultu-
ral e histórica que contiene los mismos. Si bien, es 
cierto que a lo largo de los últimos años el estado, 
de una u otra manera, ha tratado de darle importan-
cia al patrimonio cultural, sin embargo, solo se le ha 
dado tratamiento a ciertos aspectos del patrimonio: 
aquellos lugares monumentales del país. Así, otros 
componentes de la cultura han quedado sin trata-
miento educativo, en el olvido.

En tanto que, el patrimonio y la política pública 
cultural, la interrelación y participación entre cono-
cimiento arqueológico y sociedad constituye el eje 
central para el rescate y puesta en valor del patri-
monio. Las disposiciones y políticas emanadas en la 
Constitución de la República (2008), la Ley Orgáni-
ca de Cultura (2016) y el Plan Nacional de Desarro-
llo (2017) son claras sobre el manejo y permanencia 
del patrimonio en el país. Pese a esto, este ámbito 
de la cultura, constantemente, está en detrimento 
debido a la nula aplicación de lo dispuesto en las 
leyes y políticas. De ahí que, se vuelve fundamen-
tal proponer mecanismos de acción directa entre la 
aplicación de la política y la inserción de los actores 
y gestores culturales.

Lo referido a la difusión y divulgación del patrimo-
nio, también se anexa a las propuestas sustanciales 
del patrimonio cultural. Para este fin, es esencial 
establecer el vínculo de la transmisión del conoci-
miento con la sociedad, para que los estudiantes y 
la comunidad, en general, tengan una visión clara 
de lo que se trata el patrimonio arqueológico y cul-
tural. La difusión de estos elementos se puede dar 
de diversas maneras: dentro y fuera del aula, como 
el caso de estudio presentado en este texto.

Finalmente, la importancia del patrimonio arqueo-
lógico resulta el soporte de la memoria, la historia 
y la identidad de la región. A su vez, permite tomar 
conciencia, mediante la educación, la ejecución de 
políticas públicas y el compromiso ético del investi-
gador para transmitir el conocimiento arqueológico. 
Reflexionar sobre la importancia del patrimonio ar-

queológico permite concebir a este como el soporte 
de la cultura y la sociedad. En este campo, difundir y 
divulgar, es una motivación para que tanto estudian-
tes y comunidad se sientan parte e sientan interés 
por preservar y concientizar su patrimonio cultural.

Referencias

Armenta, A. (2009). “El patrimonio cultural urba-
no: identidad, memoria y globalización”. An-
damios, Revista de Investigación Social. (p. 
7-10).

Ballart, J. (2002). El patrimonio Histórico y arqueo-
lógico: valor y uso. Barcelona, España: Edito-
rial Ariel.

Cassany, D.,  y Calsamiglia, H. (2001). Voces y con-
ceptos en la divulgación científica.  Revista Ar-
gentina de Lingüística, 11 (15), (p. 173-209). 

Castillo, J. (2017). La importancia de la arqueología 
en las aulas: la recreación de una excavación 
arqueológica como actividad innovadora en 
la educación del alumnado de la E.S.O. Revis-
ta Otarq. 6 (2). (p. 411-428).

Conforti, M. (2010). “Educación no formal y patri-
monio arqueológico. Su articulación y con-
ceptualización”. Intersecciones en Antropolo-
gía, (11). (p.103-114).

Conforti, M. (2013). “La comunicación pública de 
la ciencia y su importancia en la valoración 
del patrimonio arqueológico”. Temas de pa-
trimonio cultural, (p. 35-49).

Correa, M.J. (2003). “Consideración didáctica de la 
noción de patrimonio cultural y su enseñan-
za”. A propósito  de  la  identidad  a  Balleste-
ros, D., Fernández, C., Molina, J.A., y Moreno, 
P. (coords.) El  patrimonio  y  la  didáctica  de  
las  ciencias  sociales.  AUPDCS-Universidad 
de Castilla La Mancha, (p. 143-151).

Constitución de la República del Ecuador. Asam-
blea Constituyente. Ecuador (2008).

Estepa, J., Domínguez, C., y Cuenca, J.M. (1998). 
“La enseñanza de valores a través del patri-
monio”. Actas  del  IX  Simposium  de  Didác-
tica  de  las  Ciencias  Sociales.  Universitat de 
Lleida-Asociación Universitaria del Profesora-



126 127

do de Didáctica de las Ciencias Sociales, (p. 
327-336).

Fernández, E. (2001) “El concepto de patrimonio 
cultural desde la perspectiva de la antropolo-
gía”.  Iglesias, J.M. (ed.) Cursos sobre el patri-
monio histórico, (6).  Universidad de Canta-
bria-Ayuntamiento de Reinosa, (p. 39-52).

García Canclini, N. (1999). “Los usos sociales del 
patrimonio cultural”. Patrimonio etnológico. 
Nuevas perspectivas de estudio. Encarnación 
Aguilar Criado (coord.). Instituto Andaluz de 
Patrimonio Histórico, (p. 16-33).

González, J.M. y Cuenca, J.M. (eds.) (2009) “La mu-
sealización del patrimonio”. Universidad de 
Huelva, Huelva, (p. 35-46).

ICOMOS. (1990). Carta internacional para la ges-
tión del patrimonio arqueológico. Asamblea 
General del Icomos. Lausana. 

Iniesta, M. (1991). Los tratamientos patrimoniales 
del paisaje. Leer, escribir y mostrar el entorno. 
Conferencia presentada en la Universidad Au-
tónoma de Querétaro. México. 

Instituto Nacional de Patrimonio CULTURAL (2014). 
Instructivo para fichas de registro e inventario. 
Bienes Arqueológicos. Instituto Nacional de 
Patrimonio Cultural. Ecuador.

Ley Orgánica de Cultura (2016). Reglamento Gene-
ral a la ley orgánica de Cultura. República del 
Ecuador. Quito.

Mariano, C. y Conforti, M. (2013). “Del registro al 
patrimonio, un camino con curvas cerradas. 
Gestión del patrimonio arqueológico y comu-
nicación pública de la ciencia”. Revista Co-
lombiana de Antropología. Colombia, 49 (1), 
(p. 279-300).

Morente, M. (1996). “El patrimonio cultural: una 
propuesta alternativa al concepto actual de 
patrimonio histórico”.  Aplicación  al  análisis  
de  la  Ciudad  Jardín  de  Málaga.  Málaga: 
Universidad  de  Málaga. 

Plan Nacional de Desarrollo 2017-2021 (2017). Re-
pública del Ecuador. Quito.

Anexos
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Figura 4. Taller de inducción hacia el patrimonio. 
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“Mamalluca”. Mixta sobre cartón.
Hernán Alberto Godoy Rojas.

“ El artista reconoce sentir la pintura 
como una necesidad de trabajar 
y comunicarse artísticamente. (Rostrojo, 2020, p. 131)
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Hernán Alberto Godoy Rojas.

Artista Visual y Docente

En el Marco de la Cooperación universitaria de in-
tercambios Culturales, “La Maison des Pays du Cone 
Sud” participa al Coloquio Pablo Neruda y propone 
descubrir una parte de la obra del artista chileno Her-
nán Godoy R. Cuya actividad es reconocida a nivel 
regional en el norte de Chile; precisamente en la ciu-
dad de La Serena.

jean.lucbelmonte@unir-poitiers.fr
hgodoyr@userena.c1
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“Caldo de Misterio” 1995

El artista se dedica a “seguir la pista “ a ciertas formas o códigos visuales provenientes de la pin-
tura y del dibujo para el hallazgo de un lenguaje plástico° propio. En esta serie de dibujos tiene 
como hebra conductora, el ejercicio persistente y múltiple de las posibilidades expresivas y esté-
ticas de la tradicional figura humana como de la ancestral figura animal, las cuales mediadas por 
la tinta china adquieren una calidad visual y táctil cercana al grabado.
 
Búsqueda Personal; un itinerario artístico, solitario, el de este pintor, cuestión que más de calidad 
de volumen plantea una pregunta ya, inacallable, ¿Cuales son las condiciones posibles de la acti-
vidad plástica en un medio como el nuestro?... Las respuestas hoy parecen venir del mismo autor, 
de su trabajo, que intenta afirmarse como necesario y que exige la generación de las condiciones 
para su extensión y creatividad.

Sofia Villalobos Humeres
 

Dpto. Cultura. 
Municipalidad de Coquimbo. 



130 131

“Rostrojos” 1995

El artista reconoce sentir la pintura 
como una necesidad de trabajar y co-
municarse artísticamente.
 
Cuando estudia Pedagogía en Artes 
plásticas en la Universidad de La Sere-
na (ULS), integra con otros jóvenes el 
Taller “Aguja”. 

En 1987, con el título de “Caja Abier-
ta” presenta su primera exposición fue-
ra de la Universidad de La Serena.

Participa en el proyecto “Roza Verona” 
1992-1993, con el mismo grupo (Ran-
cagua, Valparaiso, Coquimbo, Vicuñia 
y La Serena), presentada en plazas, re-
cintos carcelarios, solos de exposicio-
nes y otros lugares públicos con fines dedifusión artística, pedagógica. En 1990 via-
ja a Santiago y trabaja con Teresa Gazitúa, en el Taller 99 (Fundado por el maestro 
Nemesio Antúnez.

 
Carlos Vinagre Leiro.
Academic° ULS.
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“Bagallo” 1985-2005

“Su obra no tiene carácter representativa sino más bien 
presentativo”;  lnflinge los rígidos cánones localistas, 
sobrepasa los ductus de lo “lógico”, se interioriza en 
los atonales del cuadro, volviendo al arte como centro 
de las preguntas de lo estético y fuera de la produc-
ción.

www.lasereno.c1

http://www.flickr.conn/photos/art_h_godoy/



132 133




