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Resumen

El libro Historia y su Didáctica constituye una propuesta forma-
tiva integral que aborda la enseñanza de la historia como una 
práctica intelectual, ética y cultural orientada a la formación de 
sujetos críticos, con conciencia histórica y compromiso ciudada-
no. Su enfoque interdisciplinario combina fundamentos teóricos, 
perspectivas históricas globales y latinoamericanas, y criterios 
pedagógicos para construir una didáctica reflexiva, inclusiva y 
emancipadora.

La obra inicia estableciendo los fundamentos epistemológi-
cos, teóricos, curriculares y metodológicos de la didáctica de la 
historia. Se sostiene que esta disciplina debe alejarse de enfo-
ques memorísticos y promover la comprensión del conocimiento 
histórico como construcción interpretativa y dialógica. En este 
marco, el docente aparece como mediador del sentido histórico 
y promotor de valores ciudadanos, éticos y culturales, capaz de 
guiar a los estudiantes hacia un aprendizaje significativo que 
fortalezca el pensamiento crítico y la conciencia temporal. 

El segundo capítulo ofrece un recorrido por el devenir históri-
co de la humanidad, desde los orígenes de las primeras culturas 
hasta la constitución de la modernidad. Analiza la transición 
del pensamiento mítico al racional, el surgimiento del Estado, 
la consolidación de imaginarios eurocéntricos y el impacto del 
humanismo y la Ilustración en la configuración de la ciencia, el 
progreso y la educación. Este análisis no se limita a una narra-
ción cronológica, sino que invita a comprender la historia como 
experiencia humana compleja, en constante transformación, y 
como herramienta para interpretar las tensiones entre tradición, 
cambio social y modernidad. 

El tercer capítulo profundiza en la historia latinoamericana des-
de la conquista hasta los procesos contemporáneos de liberación. 
Destaca el mestizaje como elemento constitutivo de la identidad 
continental y examina las dinámicas coloniales, las resistencias in-
dígenas y afrodescendientes y las luchas emancipatorias. Desde 
una perspectiva decolonial, el texto subraya la necesidad de re-
cuperar las voces históricas silenciadas y repensar la educación 
como práctica liberadora. América Latina se presenta como un 
espacio de memoria, diversidad y reconstrucción colectiva, cuya 



historia invita a revisar críticamente las relaciones de poder, de-
pendencia y colonialidad. 

Finalmente, el cuarto capítulo analiza las transformaciones 
económicas, laborales y sociales que han marcado el desarro-
llo histórico, desde las economías agrarias hasta el capitalis-
mo industrial, global y digital. Se examina cómo las formas de 
producción configuran estructuras sociales, modos de vida y 
desigualdades, así como su relación con la educación y la ciu-
dadanía. El libro propone que comprender la historia económica 
es indispensable para formar conciencia social y promover la 
justicia en el presente. Cierra afirmando que la enseñanza de la 
historia debe ayudar a interpretar el mundo para transformarlo, 
asumiendo una postura pedagógica crítica y comprometida con 
la equidad. 

Palabras clave: Conciencia histórica; Interculturalidad; 
Didáctica; Pensamiento crítico; Emancipación.
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Capítulo I

Fundamentos de la didáctica de la 
historia  

Introducción
Los fundamentos de la Didáctica de la Historia se sostienen so-
bre un entramado complejo de perspectivas epistemológicas, 
pedagógicas y culturales que buscan trascender la enseñanza 
meramente factual del pasado. Más allá de la simple transmisión 
de hechos, este campo pretende construir un aprendizaje his-
tórico que sea significativo, reflexivo y crítico, capaz de formar 
sujetos con conciencia histórica y responsabilidad social. La en-
señanza de la historia, entendida desde esta perspectiva, no solo 
reproduce conocimiento, sino que lo construye dialógicamente, 
articulando saber disciplinar, pensamiento histórico y compro-
miso ciudadano. En este sentido, la Didáctica de la Historia se 
consolida como un campo científico dentro de las ciencias de 
la educación, que integra las dimensiones cognitivas, sociales y 
éticas del conocimiento histórico.

La Didáctica de la Historia, en su evolución contemporánea, 
se ha configurado como una disciplina científica autónoma que 
requiere un sustento epistemológico riguroso. Como señala 
Aranguren (2005), este campo no puede limitarse a la experien-
cia empírica del aula, sino que debe fundamentarse en principios 
teóricos que articulen la naturaleza de los fenómenos históricos 
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y pedagógicos. De esta manera, la práctica docente se concibe 
no como una simple aplicación técnica, sino como un proceso 
reflexivo sustentado en un discurso racional y metodológico que 
busca comprender cómo se construye el conocimiento histórico 
en contextos educativos. Esta perspectiva otorga a la didáctica 
un estatuto científico propio, en tanto espacio de investigación 
e interpretación de la enseñanza de la historia como saber pe-
dagógico y disciplinar a la vez.

En este marco, la epistemología de la Didáctica de la Historia 
implica reconocer que la historia es una forma de conocimiento 
situada, interpretativa y crítica. El docente deja de ser un trans-
misor de verdades cerradas para convertirse en un mediador del 
sentido histórico, orientando al estudiante hacia la comprensión 
del pasado como una construcción social y narrativa. De este 
modo, el fundamento científico no se agota en la validación em-
pírica, sino que se extiende hacia la comprensión hermenéutica 
de la experiencia histórica.

Desde la antropología sociocultural, la Didáctica de la Historia 
encuentra un marco teórico que le permite analizar el conoci-
miento histórico como una forma de expresión cultural y sim-
bólica. Fernández Naranjo (2019) plantea que el hecho histórico 
debe entenderse como un “hecho histórico-cultural”, cuya ense-
ñanza requiere situar los fenómenos pasados en relación con las 
estructuras sociales, las identidades colectivas y las dinámicas 
culturales. Este enfoque amplía la mirada sobre la historia, ya que 
deja de concebirse como un simple registro de acontecimientos 
para convertirse en un instrumento de interpretación del mundo 
social.

A partir de esta concepción, la enseñanza de la historia asume 
un carácter crítico frente a temas como la raza, la marginalidad 
y la cultura, problematizando las formas en que el poder y la 
memoria configuran los relatos históricos (Fernández Naranjo, 
2019a). La dimensión antropológica de la didáctica, por tanto, 
enriquece la comprensión del pasado como una experiencia 
colectiva, vinculada a los procesos de identidad, pertenencia y 
transformación cultural. Desde esta óptica, la historia se convierte 
en un medio para reflexionar sobre las prácticas sociales y las 
narrativas que estructuran la vida humana en sociedad.

La Didáctica de la Historia contemporánea enfatiza la necesi-
dad de promover un aprendizaje histórico orientado a competen-
cias, que permita a los estudiantes interpretar y problematizar el 
pasado más allá de la memorización. De acuerdo con Moreira dos 
Santos Schmidt (2019) y Schmidt (2017), el aprendizaje histórico 
significativo se basa en la capacidad del estudiante para cons-
truir sentido a través de la narrativa y la interpretación crítica. Las 
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competencias históricas, en esta línea, no se reducen a habilida-
des cognitivas, sino que implican el desarrollo de la conciencia 
histórica como un proceso formativo que articula conocimiento, 
ética y acción social.

Desde esta perspectiva, el pensamiento histórico se convierte 
en el eje articulador de la enseñanza. Aprender historia supone 
comprender la temporalidad, analizar la causalidad y reconocer 
la multiplicidad de perspectivas desde las que puede interpretar-
se un hecho. Así, la formación de competencias históricas implica 
tanto la capacidad de manejar información como la de elaborar 
juicios críticos sobre los procesos históricos, en un ejercicio per-
manente de reflexión y comprensión.

La enseñanza de la historia posee un propósito formativo 
que va más allá de la adquisición de conocimientos. Tal como 
destacan Polatovna Nadira (2024); Коровин y Коровин (2024), la 
historia cumple una función esencial en la formación de valores 
ciudadanos, la identidad nacional y la responsabilidad social. Su 
enseñanza, por tanto, se orienta a cultivar el patriotismo crítico, 
la empatía histórica y la conciencia cívica, evitando caer en 
posturas dogmáticas o nacionalistas.

En esta dimensión, la Didáctica de la Historia se asume como 
una herramienta de formación integral del sujeto, que busca 
fortalecer la autonomía moral y el compromiso ético frente a 
los problemas del presente. La historia, enseñada desde esta 
perspectiva, se convierte en un espacio de diálogo donde los 
estudiantes aprenden a pensar históricamente para actuar con 
responsabilidad social.

El desarrollo de la Didáctica de la Historia contemporánea se 
caracteriza también por la incorporación de métodos activos e 
innovadores. Entre ellos destacan el debate, el análisis de fuentes 
primarias, la reconstrucción de relatos y el uso de tecnologías 
emergentes. Según Baura García y Milán Fitera (2024), el deba-
te histórico en el aula favorece la formación del pensamiento 
reflexivo, pues obliga a los estudiantes a evaluar argumentos, 
contrastar evidencias y formular interpretaciones.

De igual modo, Jeszenszki (2025) subraya el potencial de las 
metodologías participativas para desarrollar el pensamiento 
crítico y el compromiso ético en la enseñanza de la historia, 
mientras que Kyagaba Sebbowa y Ngambi (2020) demuestran 
que el uso de recursos digitales y museísticos transforma las diná-
micas del aula en experiencias activas de aprendizaje histórico. 
Estas estrategias dinamizan la enseñanza, y también permiten 
conectar el pasado con el presente, fomentando la curiosidad, 
la interpretación y la construcción colectiva del conocimiento.
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De acuerdo con Oliveira (2021), la Didáctica de la Historia alcanza 
su mayor potencial cuando se articula con otras disciplinas de las 
ciencias sociales, como la antropología, la sociología y la política. 
Esta integración interdisciplinaria enriquece la comprensión de 
los fenómenos históricos y permite abordar la enseñanza desde 
perspectivas más holísticas y contextualizadas. La historia, en 
este sentido, se presenta como un saber transversal que dialoga 
con múltiples campos del conocimiento, posibilitando la com-
prensión compleja de la realidad social.

La perspectiva interdisciplinaria no solo amplía los marcos de 
análisis, sino que también aporta herramientas metodológicas 
que fortalecen la investigación didáctica. La convergencia entre 
historia, cultura y educación propicia una enseñanza que conecta 
los contenidos escolares con los contextos culturales de los estu-
diantes, consolidando así un aprendizaje situado y significativo.

El pensamiento crítico constituye una de las metas centrales de 
la Didáctica de la Historia Contemporánea. Baura García y Milán 
Fitera (2024) afirman que la enseñanza histórica debe fomentar 
en los estudiantes la capacidad de analizar los hechos desde 
múltiples perspectivas, evaluar las causas y consecuencias de 
los procesos y cuestionar las narrativas dominantes. En la misma 
línea, Neacșa (2023) sostiene que la historia solo adquiere sen-
tido formativo cuando se convierte en un ejercicio de reflexión 
que permite comprender el presente a partir del pasado.

Desde esta perspectiva, la Didáctica de la Historia se proyecta 
como una herramienta emancipadora que promueve la autono-
mía intelectual y el compromiso ético de los estudiantes. El pen-
samiento crítico, en consecuencia, no se limita a la comprensión 
del pasado, sino que se orienta hacia la acción transformadora 
en la sociedad actual.

Como señalan Bautista Rojas (2021) y Boșcodeală (2022), la 
Didáctica de la Historia enfrenta hoy importantes desafíos vin-
culados con la renovación de paradigmas y la adaptación a los 
contextos cambiantes de la educación. Entre ellos destacan la 
tensión entre los enfoques tradicionales y las metodologías acti-
vas, la integración de las tecnologías digitales y la necesidad de 
construir una enseñanza históricamente situada y socialmente 
relevante.

Estos retos demandan una revisión constante de las prácticas 
didácticas, con el fin de equilibrar los componentes pedagógicos 
y disciplinarios. El desafío no radica únicamente en actualizar 
los contenidos, sino en transformar la manera en que los estu-
diantes aprenden historia: promoviendo experiencias de pensa-
miento crítico, participación ciudadana y conciencia histórica 
contextualizada.



15

Carlos Fonseca / Johnny Olivo

En síntesis, los fundamentos de la Didáctica de la Historia con-
forman un marco teórico y práctico integral que articula epis-
temología, antropología, pedagogía y ética. Esta convergencia 
de perspectivas permite comprender la enseñanza de la historia 
como una práctica reflexiva, científica y socialmente compro-
metida, orientada a formar estudiantes capaces de interpretar 
el pasado, comprender el presente y proyectar el futuro con 
pensamiento crítico y sentido humanista.

La Didáctica de la Historia, al integrar dimensiones cognitivas, 
culturales y éticas, no solo transmite conocimiento, sino que cons-
truye conciencia histórica y compromiso social. En este horizonte 
se abre el camino hacia el siguiente apartado del capítulo, dedi-
cado a las bases metodológicas y estrategias didácticas contem-
poráneas, donde se analizarán los enfoques, procedimientos y 
recursos que concretan en el aula los principios aquí expuestos.

Principios Epistemológicos, Teóricos y Psicopedagógicos

Los principios epistemológicos, teóricos y psicopedagógicos 
constituyen el núcleo estructurante de la Didáctica de la Historia 
como campo del conocimiento pedagógico y disciplinar. Su fun-
ción no se reduce a ofrecer lineamientos metodológicos, sino a 
establecer un marco de comprensión sobre cómo se construye, 
interpreta y enseña el conocimiento histórico. En la actualidad, 
estos principios resultan esenciales para orientar una práctica 
docente crítica, científica y contextualizada, que permita a los es-
tudiantes desarrollar conciencia histórica, pensamiento reflexivo 
y compromiso con la sociedad. En este sentido, comprender los 
fundamentos epistemológicos y psicopedagógicos de la didácti-
ca histórica implica reconocer que enseñar historia es, ante todo, 
formar sujetos capaces de atribuir sentido al tiempo, la memoria 
y la experiencia humana.

Principios epistemológicos
La Didáctica de la Historia debe anclarse en la teoría y filosofía 
de la historia, entendidas como el soporte epistemológico que da 
coherencia a su práctica pedagógica. Según Moreira dos Santos 
Schmidt (2019), la enseñanza de la historia no puede limitarse a 
modelos psicologistas ni a teorías del aprendizaje desvinculadas 
del saber histórico. Por el contrario, requiere un fundamento en 
la ciencia de la historia, donde las categorías historiográficas, 
los problemas de interpretación y las nociones de temporalidad 
y causalidad sirvan como marco de referencia para la forma-
ción del pensamiento histórico. Así, el aprendizaje histórico se 
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convierte en una práctica científica orientada a comprender la 
función del conocimiento histórico en la construcción del sentido 
y la acción social.

Uno de los ejes centrales del pensamiento histórico es el 
problema de la causalidad, que debe ser abordado desde una 
perspectiva epistemológica compleja. Meléndez Montero (2023) 
plantea que comprender los procesos históricos exige reconocer 
la multiplicidad de causas, niveles de análisis e interacciones que 
configuran los acontecimientos. En consecuencia, la enseñanza 
de la historia debe promover una visión sistémica, capaz de su-
perar el reduccionismo y de situar cada hecho dentro de redes 
de relaciones políticas, económicas, sociales y culturales. De este 
modo, el estudiante aprende a interpretar la historia no como 
una sucesión lineal de hechos, sino como un proceso dinámico, 
interdependiente y multicausal.

Esquivel Vega et al. (2023) subrayan la necesidad de superar la 
fragmentación y la instrumentalización del conocimiento históri-
co. La enseñanza de la historia no debe limitarse a la transmisión 
de contenidos aislados ni a su uso con fines ideológicos, sino 
que ha de favorecer una coherencia epistemológica que permita 
comprender los procesos históricos en su totalidad. Desde este 
enfoque, la didáctica adquiere una función emancipadora: articu-
lar los saberes parciales, cuestionar los relatos únicos y promover 
una lectura crítica del pasado que fomente la construcción de 
ciudadanía y memoria histórica.

Aranguren (2005) sostiene que la Didáctica de la Historia debe 
consolidarse como una disciplina científica, sustentada en funda-
mentos epistemológicos claros que orienten su objeto, métodos 
y finalidades. Este rigor se traduce en la búsqueda de coherencia 
interna entre teoría y práctica, de modo que la enseñanza his-
tórica no se limite a reproducir modelos, sino que se configure 
como un campo reflexivo que investiga sus propios procesos 
de enseñanza y aprendizaje. La coherencia epistemológica, por 
tanto, garantiza que la historia enseñada responda a los mismos 
criterios de validez y crítica que la historia investigada.

Principios teóricos
El principio teórico que vertebra la didáctica actual es el aprendi-
zaje basado en la conciencia histórica. Para Moreira dos Santos 
Schmidt (2019) y Schmidt (2023), la conciencia histórica re-
presenta el eje que conecta la comprensión del pasado con la 
proyección hacia el futuro. Formar esta conciencia implica de-
sarrollar en los estudiantes competencias para generar sentido 
a partir de la experiencia histórica, comprendiendo la relación 
entre pasado, presente y futuro. Este principio sitúa al sujeto 
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como protagonista del aprendiza je, capaz de interpretar los 
procesos históricos desde su contexto vital y cultural.

La historia, como saber narrativo, se construye a través del 
relato y la interpretación. La función narrativa es constitutiva del 
aprendizaje histórico porque permite a los estudiantes elaborar 
explicaciones coherentes sobre los procesos pasados. De acuer-
do con Moreira dos Santos Schmidt (2019), la enseñanza debe 
favorecer la capacidad de articular narrativas significativas, que 
integren hechos, valores y contextos, orientadas a comprender 
el pasado como una construcción de sentido. Esta dimensión na-
rrativa no es un adorno del discurso histórico, sino el mecanismo 
cognitivo y simbólico mediante el cual los sujetos organizan su 
comprensión del tiempo y de la memoria colectiva.

Otro de los principios teóricos fundamentales es el enfoque 
crítico y reflexivo. Schmidt (2023) y Ramírez Bravo (2008) coin-
ciden en que enseñar historia supone cuestionar las versiones 
hegemónicas del pasado y promover la lectura crítica de las 
fuentes, la memoria y el patrimonio. El aula de historia se convier-
te, así, en un espacio de debate donde los estudiantes aprenden 
a analizar los hechos desde distintas perspectivas, a contrastar 
evidencias y a comprender que toda interpretación histórica im-
plica una posición ideológica y cultural. Este enfoque desarrolla 
la autonomía intelectual y la capacidad de reflexionar sobre el 
sentido ético y social del conocimiento histórico.

La enseñanza de la historia no puede desligarse de las demás 
ciencias sociales. Como plantea Fernández Naranjo (2019b), la 
Didáctica de la Historia se enriquece mediante la integración 
interdisciplinaria de saberes provenientes de la antropología, la 
sociología o la filosofía. Esta convergencia permite analizar el 
“hecho histórico-cultural” en su totalidad, evitando reducciones 
y abriendo el aprendiza je a la comprensión de la diversidad 
humana. La perspectiva multidisciplinaria amplía los horizontes 
teóricos, fortalece el carácter crítico y contextualizado de la 
enseñanza.

Principios psicopedagógicos
Desde el plano psicopedagógico, la enseñanza de la historia re-
quiere estrategias que generen motivación activa y aprendizajes 
significativos. Sánchez Montesdeoca y Portela Leiva (2025) des-
tacan que la curiosidad, el interés y la interacción son condiciones 
necesarias para que los estudiantes transformen el aprendizaje 
en una experiencia reflexiva y atractiva. Las actividades parti-
cipativas, el uso de recursos tecnológicos y la conexión con los 
contextos locales fortalecen el sentido del aprendizaje, haciendo 
que el estudio del pasado adquiere relevancia personal y social.
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Un segundo principio psicopedagógico clave es la articulación 
entre teoría y práctica. Orozco Alvarado et al. (2024) subrayan 
que la formación continua del profesorado debe basarse en en-
foques constructivistas que capaciten al docente para mediar 
entre los marcos teóricos y las realidades del aula. La docencia 
en historia requiere un profesional reflexivo que investigue su 
propia práctica, adapte estrategias y promueva aprendiza jes 
contextualizados. Esta mediación teoría-práctica garantiza que 
los principios epistemológicos se concreten en metodologías 
activas y coherentes con la naturaleza interpretativa del cono-
cimiento histórico.

El aprendizaje histórico implica reconocer la diversidad cog-
nitiva y cultural del alumnado. Antolínez Pereira (2025) sostie-
nen que una pedagogía intercultural permite valorar las distin-
tas formas de conocimiento y expresión histórica, integrando 
experiencias, memorias y tradiciones diversas. Este principio 
reivindica la equidad educativa y el respeto por las diferencias, 
entendiendo la historia como un espacio plural donde convergen 
múltiples voces y narrativas. En consecuencia, la enseñanza se 
orienta hacia la inclusión y la comprensión de las identidades 
culturales en diálogo.

Finalmente, la Didáctica de la Historia debe propiciar el de-
sarrollo de competencias epistémicas que permitan a los estu-
diantes analizar críticamente las fuentes, distinguir hechos de 
interpretaciones y asumir la complejidad del conocimiento his-
tórico. Luku (2014) enfatiza que estas competencias constituyen 
la base del pensamiento histórico autónomo, ya que enseñan a 
los estudiantes a formular preguntas, argumentar con evidencia 
y reconocer la naturaleza interpretativa de la historia. De este 
modo, el aprendizaje histórico se convierte en un proceso de in-
dagación intelectual que refuerza la autonomía y el juicio crítico.

En conjunto, los principios epistemológicos, teóricos y psico-
pedagógicos delinean una estructura integral de la Didáctica de 
la Historia. Desde lo epistemológico, la disciplina se apoya en la 
teoría y filosofía de la historia para establecer un estatuto cien-
tífico coherente y crítico; desde lo teórico, privilegia la formación 
de la conciencia histórica y la narrativa como herramientas de 
comprensión del pasado; y desde lo psicopedagógico, promueve 
estrategias motivadoras, inclusivas y constructivistas que vincu-
lan teoría y práctica.

Como señalan Meléndez Montero (2023); Moreira dos 
Santos Schmidt (2019); Orozco Alvarado et al. (2024); Sánchez 
Montesdeoca y Portela Leiva (2025), y Schmidt (2023), esta in-
tegración conduce a una enseñanza no fragmentada, con ri-
gor científico y sensibilidad cultural, capaz de responder a la 
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complejidad del conocimiento histórico y a los desafíos formati-
vos de la sociedad contemporánea. En este marco, la Didáctica de 
la Historia se proyecta como una disciplina orientada al desarrollo 
del conocimiento histórico y competencia narrativa, abriendo 
paso a los principios metodológicos que se abordarán en la si-
guiente sección del capítulo.

Principios curriculares

La enseñanza de la Historia en el contexto ecuatoriano se arti-
cula con un marco curricular que busca formar sujetos críticos, 
conscientes de su identidad nacional y capaces de comprender 
la diversidad cultural del país desde una perspectiva inclusi-
va e intercultural. Los principios y elementos curriculares de la 
Historia, tal como se establecen en el currículo vigente, reflejan 
un enfoque holístico y constructivista, orientado a integrar la 
memoria social, la ciudadanía democrática y el pensamiento 
histórico dentro de un paradigma educativo de carácter crítico, 
intercultural y decolonial.

Desde este marco, el enfoque holístico y constructivista cons-
tituye el eje epistemológico central. La Historia se concibe como 
un campo interdisciplinar que permite vincular los saberes del 
pasado con las problemáticas del presente, fomentando la cons-
trucción activa del conocimiento por parte de los estudiantes. 
De acuerdo con Samaniego-Sanchez et al. (2025), este enfoque 
promueve un aprendizaje significativo que reconoce la histori-
cidad de los fenómenos sociales y culturales, invitando al cues-
tionamiento de los relatos hegemónicos y a la interpretación 
crítica de los procesos históricos. En lugar de reproducir narra-
tivas unívocas, la enseñanza de la Historia busca abrir espacios 
para el diálogo entre distintas voces, perspectivas y memorias, 
fortaleciendo la capacidad de los estudiantes para analizar y 
comprender la complejidad del devenir humano.

Uno de los principios curriculares más relevantes es el forta-
lecimiento de la identidad nacional en diálogo con la diversidad 
cultural. La Historia, en este sentido, se orienta a la formación de 
una conciencia colectiva que valore la pluralidad de las culturas 
que coexisten en el Ecuador. Samaniego-Sánchez et al. (2025) 
señalan que el currículo promueve la visibilización de las distintas 
memorias sociales -particularmente aquellas pertenecientes a 
pueblos y nacionalidades indígenas, afrodescendientes y mesti-
zas-, entendiendo que el conocimiento histórico no puede limi-
tarse a una narración oficial, sino que debe reflejar las múltiples 
identidades que configuran la nación. Sin embargo, los mismos 
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autores advierten que, aunque el principio de diversidad se reco-
noce teóricamente, aún persisten desafíos en su plena aplicación 
en las aulas, especialmente por la falta de materiales didácticos 
y recursos contextualizados.

El principio de formación ciudadana crítica complementa esta 
visión al situar la enseñanza de la historia como una herramienta 
para la comprensión y transformación del entorno social. A través 
del análisis histórico, los estudiantes desarrollan la capacidad de 
interpretar su realidad, cuestionar las desigualdades y partici-
par activamente en la construcción de una sociedad más justa y 
democrática. Este principio implica que el aprendizaje histórico 
debe ir más allá de la acumulación de datos, orientándose a la 
formación de actitudes éticas y participativas, coherentes con 
los valores constitucionales de la interculturalidad, el respeto y 
la solidaridad.

La contextualización del aprendizaje representa otro de los 
pilares del currículo histórico ecuatoriano. León-Atiencia et al. 
(2020) destacan que los contenidos y metodologías deben adap-
tarse a las particularidades sociales, económicas y culturales 
de cada región, de modo que la historia enseñada en el aula 
tenga sentido para los estudiantes y esté conectada con su rea-
lidad local. Esta adaptación curricular favorece una enseñanza 
situada, en la que la historia nacional y regional se entrelazan 
con la historia mundial, potenciando la comprensión de las inter-
dependencias globales sin perder el arraigo en las identidades 
comunitarias.

El currículo actual también promueve la incorporación de me-
todologías activas y tecnológicas como medio para dinamizar el 
aprendizaje histórico. Según León-Atiencia et al. (2020), el uso de 
herramientas digitales y recursos interactivos, como videojuegos 
educativos o simuladores históricos, contribuye a la motivación 
estudiantil y al desarrollo de competencias cognitivas de alto 
nivel. Estas metodologías permiten que los estudiantes asuman 
un papel activo en la construcción del conocimiento, facilitando 
la experimentación, la exploración de fuentes y la creación de 
narrativas propias. De esta manera, el uso pedagógico de la tec-
nología no sólo modernizó la enseñanza, sino que también forta-
leció la comprensión histórica y la alfabetización digital crítica.

La interculturalidad y la memoria social se consolidan como 
principios estructurantes del currículo histórico ecuatoriano. 
Samaniego-Sanchez et al. (2025) subrayan que el enfoque inter-
cultural busca superar las perspectivas eurocéntricas y coloniales 
que tradicionalmente han dominado la enseñanza de la historia, 
promoviendo un diálogo de saberes entre culturas diversas. Del 
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mismo modo, el documento “Inclusión e Interculturalidad en la 
Educación Contemporánea” de Guerrero-Jiménez et al. (2023) 
se plantea que la educación intercultural no debe limitarse al 
reconocimiento de la diferencia, sino avanzar hacia una peda-
gogía del encuentro y la justicia cognitiva, donde todas las me-
morias individuales, colectivas y comunitarias tengan espacio 
en la construcción del conocimiento histórico.

En cuanto a los elementos curriculares, estos principios se 
concretan en los componentes de contenido, competencias, meto-
dologías y evaluación. Los contenidos históricos se organizan de 
forma que integran los procesos nacionales, regionales y locales 
con las dinámicas culturales, políticas y sociales del Ecuador. 
Chicaiza Marchán et al. (2025) destacan que los temas abordan 
desde los grandes procesos históricos del país hasta los relatos 
comunitarios que configuran la memoria social y el sentido de 
pertenencia territorial. De esta forma, la historia deja de ser un 
relato abstracto para convertirse en un conocimiento situado y 
vivo.

En lo que respecta a las competencias, el currículo promueve 
la formación del pensamiento crítico, la capacidad de análisis 
y la argumentación basada en evidencia, así como la habilidad 
para relacionar pasado, presente y futuro. Estas competencias 
buscan desarrollar una comprensión activa del conocimiento 
histórico, que permita a los estudiantes analizar fuentes, elabo-
rar hipótesis y reflexionar sobre la historicidad de los problemas 
contemporáneos.

Las metodologías didácticas recomendadas se orientan ha-
cia la participación, la investigación y la colaboración. Chicaiza 
Marchán et al. (2025) y León-Atiencia et al. (2020) coinciden en 
que el trabajo con fuentes primarias, las actividades interactivas 
y la integración de la historia local son estrategias idóneas para 
fortalecer la identidad cultural y la motivación del alumnado. Así, 
la enseñanza de la historia se concibe como un proceso activo, en 
el que los estudiantes construyen su propio aprendizaje a través 
del diálogo, la exploración y la resolución de problemas históricos.

La evaluación del aprendiza je histórico, en coherencia con 
este modelo, se orienta hacia la valoración de las competencias 
desarrolladas más que a la simple reproducción de contenidos. Se 
promueve una evaluación formativa, reflexiva y contextualizada, 
que permita al docente identificar avances en el pensamiento 
crítico y en la capacidad de los estudiantes para establecer 
relaciones significativas entre los distintos tiempos históricos.

No obstante, a pesar de los avances conceptuales y norma-
tivos del currículo ecuatoriano, persisten desafíos importantes. 
Samaniego-Sánchez et al. (2025) y Zambrano Ortiz et al. (2025) 
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advierten que la implementación efectiva de estos principios 
requiere fortalecer la formación docente, especialmente en meto-
dologías críticas e interculturales, así como promover la produc-
ción de materiales didácticos contextualizados y culturalmente 
pertinentes. Además, la incorporación plena de las memorias 
sociales diversas continúa siendo un reto pendiente, particular-
mente en contextos educativos rurales o con alta heterogeneidad 
cultural.

En síntesis, los principios curriculares de la Historia en Ecuador 
apuntan a consolidar una educación crítica, inclusiva e intercultu-
ral, que combine la identidad nacional con el respeto a la diver-
sidad. Sus elementos -contenidos, competencias, metodologías 
y evaluación- se orientan a la construcción de una conciencia 
histórica activa, comprometida con la comprensión del pasado 
y la transformación del presente. En este sentido, la Didáctica de 
la Historia se erige como un espacio de diálogo entre memoria, 
identidad y ciudadanía, que busca formar generaciones capaces 
de pensar históricamente, convivir en la diversidad y proyectar 
un futuro más justo y plural.

Principios Metodológicos

Los principios metodológicos de la Didáctica de la Historia consti-
tuyen el eje operativo de esta disciplina, pues orientan la manera 
en que se concreta el proceso de enseñanza y aprendizaje del 
conocimiento histórico. Estos principios se derivan de la rela-
ción entre la teoría y la filosofía de la historia, las cuales otorgan 
sentido epistemológico y coherencia a las estrategias que el 
docente implementa en el aula. En este marco, la metodología no 
se entiende como un conjunto de procedimientos técnicos, sino 
como una práctica reflexiva sustentada en fundamentos teóricos 
y científicos, donde el aprendiza je histórico se concibe como 
una experiencia de comprensión, interpretación y construcción 
de sentido.

Moreira dos Santos Schmidt (2019) señala que la teoría de la 
historia es el punto de partida para la configuración de una teoría 
específica de la didáctica de la historia, la cual debe integrar el 
conocimiento histórico con su enseñanza. Este principio implica 
reconocer que la historia no puede enseñarse de manera des-
contextualizada o fragmentaria, sino que su transmisión requiere 
una comprensión profunda de las categorías historiográficas, 
los métodos de análisis y los modos de narrar el pasado. La 
práctica didáctica, por tanto, debe nutrirse de los fundamentos 
epistemológicos de la ciencia histórica, estableciendo un diálogo 
permanente entre el saber disciplinar y el saber pedagógico.
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La conciencia histórica constituye, dentro de este marco, el punto 
de partida y de llegada del aprendizaje histórico. La formación de 
esta conciencia, según Schmidt y Urban (2016), implica desarro-
llar en los estudiantes la capacidad de comprender el pasado en 
su relación con el presente, de manera crítica y contextualizada. 
No se trata solo de recordar hechos, sino de construir una com-
prensión situada de los procesos históricos que permita orientar 
la acción y la reflexión ciudadana. Así, el aprendizaje histórico 
se transforma en un ejercicio de interpretación crítica y ética.

Uno de los principios metodológicos centrales en la enseñan-
za de la historia es la competencia narrativa, entendida como la 
capacidad de los estudiantes para generar sentido a través del 
relato histórico. Schmidt (2023) destaca que el conocimiento 
histórico se estructura y comunica mediante narraciones, en 
las que los hechos adquieren significado dentro de un contexto 
temporal y cultural. En consecuencia, enseñar historia supone 
guiar a los estudiantes en la elaboración de relatos coherentes, 
interpretativos y fundamentados, donde se articulen causas, con-
secuencias y perspectivas diversas.

Desde este enfoque, la formación del sentido histórico se 
convierte en el principal objetivo metodológico de la didáctica. 
Comprender el pasado exige interpretar los acontecimientos y 
reconocer su relevancia para el presente. De este modo, el apren-
dizaje histórico deja de ser una actividad de memorización para 
transformarse en una experiencia de comprensión del mundo 
social. Como indica Schmidt (2023), la enseñanza de la historia 
debe centrarse en la construcción del significado, orientando al 
estudiante hacia la apropiación crítica de los procesos históricos 
y sus implicaciones en la vida contemporánea.

En el contexto actual, la enseñanza de la historia tiende a 
articularse con modelos de aprendiza je basado en la indaga-
ción, donde los estudiantes desarrollan competencias analíticas 
y reflexivas. De acuerdo con Shegenova y Slambekova (2024), 
promover el pensamiento histórico conceptual favorece la com-
prensión de las causas, los cambios y las continuidades en los 
procesos históricos, contribuyendo a la formación de ciudadanos 
críticos e independientes. Este principio metodológico orienta el 
trabajo docente hacia la formulación de preguntas problemati-
zadoras, el análisis de fuentes y la interpretación contextual, for-
taleciendo así las habilidades de razonamiento y argumentación.

La metodología basada en la indagación permite que los es-
tudiantes participen activamente en la construcción del conoci-
miento, transformando la clase en un espacio de investigación. 
Este enfoque metodológico supera la enseñanza tradicional cen-
trada en la transmisión de información, promoviendo el desarrollo 
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de una actitud investigativa que acerca al estudiante a la práctica 
del historiador.

Desde una perspectiva cognitiva, los principios metodológicos 
de la didáctica deben atender a la manera en que los estudiantes 
procesan y organizan el conocimiento histórico. Smets (2024) 
plantea que una enseñanza efectiva debe evitar la sobrecarga 
de la memoria de trabajo y favorecer el almacenamiento sig-
nificativo de la información en la memoria a largo plazo. Para 
lograrlo, se recomienda estructurar los contenidos históricos 
mediante esquemas, organizadores previos y conexiones entre 
los conocimientos previos y los nuevos. Este aprendizaje incre-
mental consolida la comprensión, ya que permite que los estu-
diantes integren progresivamente los conceptos históricos dentro 
de un marco mental coherente. Este principio refuerza la idea 
de que el aprendiza je histórico involucra procesos cognitivos 
de interpretación, comparación y abstracción, donde el docen-
te desempeña un papel clave como mediador y facilitador del 
pensamiento histórico.

El enfoque multiperspectivo constituye otro de los principios 
metodológicos esenciales en la enseñanza de la historia. Ігор 
Анатолійович et al. (2023) destacan que comprender los fenó-
menos históricos desde múltiples perspectivas es fundamental 
para desarrollar empatía, tolerancia y pensamiento crítico, espe-
cialmente en sociedades multiculturales y plurales. Este enfoque 
promueve la interpretación de los hechos desde distintos puntos 
de vista -sociales, políticos, culturales y éticos-, ayudando a los 
estudiantes a reconocer la pluralidad de voces que conforman 
el relato histórico.

Adoptar una metodología multiperspectiva supone también 
una postura pedagógica ética: implica cuestionar los discursos 
hegemónicos y valorar las experiencias históricas de grupos 
marginados o invisibilizados. Así, la enseñanza de la historia se 
convierte en una práctica democrática que fomenta la inclusión, 
la comprensión intercultural y el respeto por la diversidad.

Guerrero-Romera et al. (2022) sostienen que la enseñanza de 
la historia debe centrarse en la participación activa del estudian-
te, en contraposición a los métodos tradicionales de exposición 
y memorización. Los principios metodológicos contemporáneos 
apuntan a transformar el aula en un espacio dialógico donde los 
estudiantes discuten, argumentan y analizan críticamente los 
hechos históricos. Este tipo de participación fomenta el desarro-
llo de habilidades interpretativas, el juicio moral y la conciencia 
ciudadana.

El docente, en este contexto, asume el rol de facilitador del 
pensamiento crítico histórico, guiando el proceso de análisis, 
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contraste y síntesis. El aprendiza je deja de ser receptivo para 
convertirse en una práctica activa de comprensión y debate. En 
consecuencia, la didáctica de la historia fortalece la capacidad 
de los estudiantes para formular preguntas, evaluar evidencias 
y construir interpretaciones fundamentadas.

El avance de las tecnologías educativas ha introducido nue-
vas posibilidades metodológicas en la enseñanza de la historia. 
Miralles-Martínez et al. (2019) y Pino Asprilla (2025) destacan la 
relevancia del uso de recursos digitales interactivos y modelos 
innovadores como el aula invertida, que promueven el aprendi-
zaje autónomo y significativo. Estas metodologías favorecen la 
participación, la colaboración y la reflexión, permitiendo que el 
estudiante se convierta en protagonista de su propio aprendizaje.

La integración de herramientas digitales, plataformas virtuales 
y materiales audiovisuales amplía el acceso a fuentes primarias 
y secundarias, y estimula la capacidad de análisis histórico. En 
este sentido, la tecnología se convierte en un medio para for-
talecer las competencias históricas y críticas, y no solo en un 
recurso complementario. De este modo, la enseñanza se adapta 
a los nuevos entornos de aprendizaje y a las demandas de una 
sociedad digital.

Ponce Gea y Sánchez-Pérez (2022) sostienen que la didáctica 
de la historia debe fundamentarse en la psicología del aprendi-
zaje, en la epistemología, en la teoría y la filosofía de la historia, 
integrando el conocimiento científico con las experiencias vitales 
del estudiante. Este principio subraya la importancia de articular 
los saberes pedagógicos con las estructuras del pensamiento 
histórico, de modo que el aula se convierta en un espacio de re-
flexión y construcción de conocimiento. En la misma línea, Moreira 
dos Santos Schmidt (2019) enfatiza que la formación histórica 
debe vincular el rigor científico con la dimensión humana del 
aprendizaje, fortaleciendo la comprensión crítica del pasado y 
su relevancia social.

Los principios metodológicos de la Didáctica de la Historia 
conforman una estructura integradora que articula epistemo-
logía, cognición y práctica pedagógica. Se fundamentan en la 
teoría histórica como base para la enseñanza, en la conciencia 
y el sentido histórico como finalidad formativa, en la narrativa 
como medio para generar significado, y en la multiperspecti-
vidad como expresión de una educación democrática y plural. 
Asimismo, promueven la participación activa, el pensamiento 
crítico y el uso pedagógico de la tecnología como herramientas 
para construir un aprendizaje histórico significativo.

Como resumen, la didáctica de la historia debe ser entendida 
como coinciden Guerrero-Romera et al. (2022); Miralles-Martínez 
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et al. (2019); Moreira dos Santos Schmidt (2019); Pino Asprilla 
(2025); Ponce Gea y Sánchez-Pérez (2022); Shegenova y 
Slambekova (2024) y Smets (2024) como un proceso en el que 
teoría, epistemología y pedagogía confluyen para formar estu-
diantes críticos, reflexivos y conscientes de su papel en la cons-
trucción histórica del presente. De esta manera, los principios 
metodológicos sirven de puente hacia los principios prácticos y 
estrategias didácticas, que serán abordados en la siguiente sec-
ción del capítulo, donde se explorará cómo estos fundamentos se 
concretan en el aula a través de métodos, recursos y experiencias 
pedagógicas contextualizadas.

Principios Prácticos

La Didáctica de la Historia, concebida como campo aplicado de 
las ciencias de la educación, encuentra en sus principios prácticos 
el punto de convergencia entre la teoría y la acción pedagógica. 
Estos principios orientan la práctica docente hacia la formación 
de sujetos críticos y reflexivos, capaces de comprender la historia 
como una construcción social y no como un conjunto de datos 
fijos. La finalidad no es únicamente transmitir conocimientos 
históricos, sino formar conciencia histórica y pensamiento his-
tórico en contextos educativos reales, donde la enseñanza debe 
ser significativa, inclusiva y transformadora.

En la práctica educativa, estos principios se concretan en 
decisiones pedagógicas que articulan qué se enseña, cómo se 
enseña y para qué se enseña historia. Siguiendo a Moreira dos 
Santos Schmidt (2019), la labor docente debe sustentarse en una 
visión de la historia que priorice la generación de sentido y la 
comprensión temporal, situando al estudiante como protagonista 
activo del aprendizaje. Esto implica que los contenidos históricos 
se aborden desde su relevancia formativa, con metodologías que 
promuevan la reflexión, la participación y la vinculación con los 
problemas sociales contemporáneos.

El uso activo y crítico de las fuentes históricas constituye uno 
de los pilares prácticos esenciales. La incorporación de docu-
mentos, imágenes, prensa, mapas, objetos o testimonios orales 
permite acercar al estudiante al trabajo del historiador y desa-
rrollar habilidades de análisis y argumentación. Como destacan 
Ponsoda López de Atalaya y Blanes Mora (2020), así como Ortega 
Cervigón y Mateo-Girona (2024), las fuentes primarias generan 
experiencias auténticas que despiertan la curiosidad y fortale-
cen la comprensión del carácter interpretativo del conocimiento 
histórico. No obstante, como advierte Llonch-Molina y Parisi-
Moreno (2018), su uso requiere mediación didáctica, ya que la 



27

Carlos Fonseca / Johnny Olivo

falta de contextualización puede conducir a visiones simplistas 
o anacrónicas del pasado. Por ello, el docente debe actuar como 
guía que oriente la lectura crítica y el contraste de evidencias.

La narrativa histórica cumple también una función práctica 
decisiva: es el medio a través del cual los estudiantes articulan 
sus aprendizajes y construyen explicaciones sobre los procesos 
históricos. Más que una técnica discursiva, la narrativa se con-
vierte en un instrumento de aprendizaje que permite organizar 
los hechos en estructuras significativas, establecer relaciones de 
causalidad y vincular el conocimiento histórico con la experiencia 
personal. De esta manera, el relato histórico se transforma en una 
forma de comprensión activa que conecta emoción, pensamiento 
y memoria, fortaleciendo la apropiación del conocimiento.

En la actualidad, la práctica docente en historia requiere meto-
dologías que superen la exposición tradicional y la memorización, 
promoviendo la participación y la creatividad. Las metodologías 
activas e innovadoras -como el aprendizaje basado en proyec-
tos, el aula invertida o la gamificación- ofrecen escenarios en 
los que el estudiante asume un papel protagónico en la cons-
trucción del conocimiento. (Cedillo-Tizalema y Quezada-Tello 
(2025); Córcoles-Charcos et al. (2023), y Sánchez Domínguez 
et al. (2022) destacan que estas estrategias estimulan la moti-
vación y fomentan la empatía histórica, especialmente cuando 
se combinan con recursos digitales interactivos. Tal como señala 
Pino Asprilla (2025), estas metodologías no sólo dinamizan el 
aprendizaje, sino que también fortalecen la conexión afectiva 
del estudiante con los contenidos, generando aprendizajes más 
profundos y duraderos.

De manera complementaria, la educación histórica orientada 
al pensamiento crítico y a la ciudadanía se consolida como prin-
cipio transversal en la práctica. Minte-Münzenmayer y Ibagón-
Martín (2017) sostienen que enseñar historia implica desarrollar 
la capacidad de cuestionar las narrativas dominantes, reconocer 
los sesgos interpretativos y utilizar el conocimiento histórico 
para comprender las problemáticas actuales. Abellán Fernández 
(2023) agrega que este pensamiento crítico no solo es un fin 
cognitivo, sino una forma de participación ciudadana que impulsa 
la construcción de sociedades más justas y democráticas. Así, la 
enseñanza de la historia trasciende el aula y se convierte en una 
herramienta para la transformación social.

Otro principio esencial es la contextualización sociopolítica 
y cultural de la enseñanza. Como subraya Sarmiento Molina 
(2023), la didáctica debe incorporar narrativas plurales que re-
presenten la diversidad de experiencias humanas, visibilizando 
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a mujeres, pueblos originarios y comunidades afrodescendientes 
tradicionalmente excluidas de los relatos oficiales. Este enfoque 
promueve una educación más inclusiva y dialógica, en la que la 
pluralidad cultural se asume como fuente de conocimiento y no 
como obstáculo para el aprendizaje. Enseñar historia desde esta 
perspectiva implica reconocer que toda práctica pedagógica es 
también una práctica social, vinculada a procesos de memoria, 
identidad y justicia histórica.

El uso pedagógico de la tecnología constituye hoy un com-
ponente ineludible de la práctica didáctica. Álvarez-Sepúlveda 
(2023) y Córcoles-Charcos et al. (2023) enfatizan que las herra-
mientas digitales deben ser empleadas con propósitos formati-
vos claros, orientadas a potenciar la comprensión, la exploración 
y la interacción con los contenidos históricos. La tecnología, bien 
integrada, permite acceder a fuentes diversas, recrear escenarios 
históricos o desarrollar simulaciones interactivas que amplían la 
experiencia de aprendizaje. Sin embargo, su valor radica en el 
diseño pedagógico, no en la novedad técnica: lo fundamental 
es que contribuya a desarrollar habilidades de análisis y pensa-
miento histórico en contextos significativos.

La formación docente continua se convierte, en este marco, en 
una condición indispensable para que los principios prácticos se 
concreten en el aula. Orozco Alvarado et al. (2024) señalan que la 
actualización del profesorado en enfoques críticos, metodologías 
activas y recursos tecnológicos garantiza la coherencia entre la 
teoría y la práctica. En la misma línea, Burbano-Buñay (2025) 
considera que el docente de historia debe asumir una actitud 
investigativa, reflexionando sobre su propia práctica y adaptán-
dola a las necesidades de sus estudiantes y de la sociedad. La 
innovación pedagógica, por tanto, no depende solo de recursos, 
sino del compromiso profesional con la mejora continua.

La evaluación formativa y reflexiva se plantea como cierre 
y principio regulador de la práctica didáctica. Naranjo Segura 
y Carvajal Barrantes (2023) sostienen que la evaluación debe 
centrarse en los procesos de comprensión y no únicamente en 
los resultados. Evaluar historia implica valorar la capacidad de 
interpretar, argumentar y conectar los hechos con sus contextos, 
promoviendo la metacognición y la autoconciencia del aprendi-
zaje. En este sentido, la evaluación deja de ser un acto de control 
para convertirse en un espacio de diálogo entre docente y estu-
diante, donde ambos reconocen avances, reformulan estrategias 
y consolidan aprendizajes significativos.

En síntesis, los principios prácticos de la Didáctica de la Historia 
operativizan los fundamentos teóricos y metodológicos desarro-
llados en los apartados anteriores. Traducen la epistemología y 
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la teoría de la historia en acciones pedagógicas concretas, com-
prometidas con la comprensión crítica, la inclusión y la transfor-
mación social. Estos principios orientan la enseñanza hacia una 
práctica reflexiva, centrada en la interpretación, el análisis de 
fuentes, la contextualización cultural, la innovación metodológica 
y la evaluación formativa. Así, la didáctica histórica se consolida 
como un campo de acción educativa donde el conocimiento del 
pasado se convierte en herramienta para comprender el presente 
y construir un futuro más consciente y participativo.

Estrategias Didácticas

En la actualidad, la enseñanza de la historia enfrenta el desafío 
de renovar sus prácticas para responder a las exigencias for-
mativas de una sociedad global, digital y crítica. Las estrategias 
didácticas constituyen el núcleo operativo de la Didáctica de la 
Historia, pues a través de ellas se concretan los principios teóri-
cos, metodológicos y prácticos en experiencias de aprendizaje 
significativas. Estas estrategias buscan superar los modelos tra-
dicionales basados en la memorización de datos, promoviendo el 
desarrollo del pensamiento histórico, la empatía y la comprensión 
crítica del pasado.

Las tecnologías digitales e interactivas se han convertido en 
un recurso clave para transformar la experiencia del aprendizaje 
histórico. Investigaciones recientes demuestran que el uso de 
entornos virtuales, videojuegos, simuladores históricos y platafor-
mas interactivas -como Genially o recorridos en realidad aumen-
tada- incrementa la motivación y el compromiso del estudiante 
al ofrecer experiencias inmersivas y participativas (Irigaray y 
Rosario Luna, 2014; Montero Reyes et al., 2024; Roa García, 2024). 
Estas herramientas favorecen la construcción de narrativas con-
trafactuales, la toma de decisiones históricas y la exploración del 
patrimonio desde perspectivas creativas. En paralelo, las visitas 
virtuales o itinerarios digitales permiten una conexión emocional 
y cognitiva con el pasado, fortaleciendo la educación patrimonial 
y la apreciación del legado cultural (Aguilar Espinosa et al., 2023; 
Corrales et al., 2024).

La investigación histórica en el aula se consolida como una 
estrategia potente para el desarrollo de competencias analíti-
cas y creativas. Trabajar con fuentes primarias y secundarias 
-documentos, mapas, objetos, testimonios o imágenes- acerca 
al estudiante a la labor del historiador, promoviendo la indaga-
ción y la argumentación fundamentada. Sánchez Andújar (2022) 
señala que los proyectos de investigación grupal y las activi-
dades de reconstrucción histórica estimulan la creatividad y el 
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pensamiento crítico, al tiempo que generan una comprensión 
más profunda de los procesos históricos. Por su parte, López-
Mondéjar y Armas-Castro (2023) y Oliva Núñez (2021) destacan 
la relevancia de proyectos vinculados al patrimonio arqueológico 
y a la historia local, los cuales fortalecen la identidad cultural y 
las competencias afectivo-cognitivas.

Otra estrategia fundamental es el desarrollo de la empatía his-
tórica, entendida como la capacidad de comprender las motiva-
ciones, valores y condiciones de vida de las personas del pasado 
sin juzgarlas desde el presente. Según Moraga Labra y Cabello 
Kanisius (2017), la empatía se construye a través de la contex-
tualización, la imaginación histórica y la conciencia de la propia 
perspectiva. Bartelds et al. (2020) añaden que esta competencia 
requiere una secuencia didáctica gradual, que combine análisis 
de fuentes, dramatizaciones y debates, favoreciendo una com-
prensión más profunda y humanizada de la historia. Promover la 
empatía histórica no implica idealizar el pasado, sino reconocer 
su complejidad y las múltiples voces que lo conforman.

Las metodologías activas y participativas desempeñan un 
papel determinante en la formación del pensamiento crítico. 
Actividades como el debate, el aprendizaje basado en proble-
mas, el role playing o las simulaciones históricas permiten al 
estudiante asumir posturas, confrontar argumentos y construir 
interpretaciones colaborativas. Baura García y Milán Fitera (2024) 
evidencian que el debate académico en el aula fomenta la eva-
luación crítica de ideas y la argumentación fundamentada. De 
igual modo, Domínguez Martos (2015) y Jara et al. (2017) de-
muestran que la problematización y las preguntas didácticas 
favorecen la reflexión, la creatividad y la autonomía cognitiva. 
En consecuencia, la clase de historia se convierte en un espacio 
de diálogo y construcción colectiva de conocimiento, donde los 
estudiantes aprenden a pensar históricamente a partir de la 
interacción social y la deliberación.

El enfoque histórico-cultural desarrollador, sustentado en la 
teoría de Vigotsky, aporta una dimensión esencial a la ense-
ñanza de la historia. Zilberstein Toruncha & Olmedo Cruz (2015) 
proponen un modelo donde el aprendizaje histórico promueve 
el desarrollo integral de conocimientos, habilidades, actitudes 
y valores en contextos socioculturales específicos. Desde esta 
perspectiva, la historia no se enseña solo como un cuerpo de 
contenidos, sino como una práctica de reflexión y transformación. 
El docente asume el rol de mediador, orientando la construcción 
del pensamiento histórico mediante actividades contextualiza-
das y colaborativas que promuevan la interiorización crítica del 
conocimiento.
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La integración de la educación patrimonial y arqueológica se 
presenta como otra vía didáctica de alto potencial formativo. 
López-Mondéjar & Armas-Castro (2023) y Oliva Núñez (2021) 
sostienen que el contacto directo o virtual con el patrimonio 
permite establecer vínculos emocionales con el pasado y forta-
lecer la identidad colectiva. Estrategias como los sociodramas, 
los juegos de roles y los proyectos de investigación patrimonial 
promueven aprendiza jes interdisciplinarios donde convergen 
historia, arte y cultura. Este tipo de experiencias no solo fomentan 
la sensibilidad estética, sino que también desarrollan valores de 
respeto, conservación y pertenencia.

Pensar el tiempo histórico con proyección futura es otro de 
los desafíos de la didáctica contemporánea. Escribano Muñoz 
(2021) plantea que enseñar historia implica trascender la simple 
cronología y enseñar a los estudiantes a interpretar las conexio-
nes entre pasado, presente y futuro. Esta perspectiva temporal 
amplia contribuye a la formación de una conciencia histórica 
orientada a la responsabilidad social y la acción ciudadana. La 
historia, en este sentido, deja de ser un estudio del pasado dis-
tante para convertirse en una herramienta de comprensión y 
transformación del mundo actual.

Asimismo, las estrategias didácticas deben adaptarse a los dis-
tintos niveles educativos y contextos socioculturales. Binti Ishak y 
Bin Ahmad (2025); Mejías Escorcha (2020) y Soler y Aliaga-Aguza 
(2025) coinciden en que la diversificación metodológica permite 
atender las características cognitivas, emocionales y culturales 
del alumnado. Las estrategias empleadas en educación inicial 
o básica difieren de las requeridas en la formación universitaria 
o docente, pero todas comparten el propósito de desarrollar 
competencias críticas, interpretativas y éticas. Contextualizar 
la enseñanza de la historia significa reconocer la diversidad del 
estudiantado y de los entornos sociales en los que se produce 
el aprendizaje.

Por último, el fomento de la creatividad histórica se conso-
lida como una estrategia transversal. Sánchez Andújar (2022) 
argumenta que la creatividad en el aula de historia estimula la 
producción de conocimientos originales a través de proyectos 
interdisciplinarios, narrativas alternativas o producciones artís-
ticas. La historia deja de ser únicamente un objeto de estudio 
para convertirse en un espacio de expresión y reconstrucción 
simbólica del pasado. De esta forma, los estudiantes aprenden 
historia, y aprenden a crear con la historia, desarrollando pen-
samiento divergente, sensibilidad estética y compromiso con su 
entorno cultural.
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En conjunto, las estrategias didácticas de la historia constitu-
yen un marco integrador que combina tecnología, investiga-
ción, empatía, creatividad y reflexión social. Su implementación 
permite que los estudiantes comprendan el pasado como una 
realidad dinámica, construida y debatida, y no como una colec-
ción de fechas o hechos inamovibles. Más allá de la innovación 
metodológica, estas estrategias reafirman el papel de la historia 
como disciplina formativa, ética y transformadora, orientada a 
la construcción de una ciudadanía crítica y comprometida con 
su tiempo.
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Capítulo II

De los orígenes a la modernidad  

Introducción
Los orígenes de la humanidad constituyen un tema tan vasto 
como profundo, en el que convergen la ciencia, la filosofía, la 
historia y la educación. Comprender de dónde venimos no es 
solo un ejercicio intelectual o arqueológico: es un acto de re-
conocimiento, una forma de situar al ser humano dentro de un 
entramado temporal y biocultural que ha moldeado su cuerpo, su 
mente y sus formas de convivencia. A lo largo de millones de años, 
la evolución biológica y la construcción cultural se entrelazaron 
hasta dar forma a la especie que hoy reflexiona sobre sí misma, 
capaz de preguntarse por el sentido de su existencia y por el 
destino de su propio planeta. En esta mirada que abarca desde 
las primeras huellas fósiles hasta las sociedades contemporá-
neas, el estudio de los orígenes humanos permite entender que 
la modernidad no surge de un salto repentino, sino de una larga 
cadena de transformaciones acumulativas donde lo biológico, 
lo simbólico y lo social conforman un mismo proceso evolutivo.

La especie humana pertenece al género Homo, un lina je que 
emergió hace más de dos millones de años en África oriental. 
Sin embargo, la pertenencia al género Homo no fue un evento 
único ni aislado. Como señalaron Wood & Richmomd (2000), los 
primeros representantes de este linaje compartieron rasgos ana-
tómicos y conductuales que los diferenciaron progresivamente 
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de sus antecesores, pero coexistieron con otros homínidos, como 
los australopitecos, durante largos periodos. El árbol genealógico 
humano, lejos de ser una línea ascendente y ordenada, se ase-
meja más a un arbusto enmarañado, con múltiples ramas que 
se bifurcan, florecen y se extinguen. Esta estructura ramificada 
muestra que la evolución humana fue un proceso dinámico, con 
lina jes que exploraron caminos diferentes de adaptación y que, 
en ocasiones, llegaron a entrecruzarse.

La separación entre los antepasados comunes del ser humano 
y los grandes simios africanos, como el chimpancé o el gorila, se 
produjo hace entre siete y ocho millones de años, según los es-
tudios genéticos de Langergraber et al. (2012). Desde entonces, 
la historia de la humanidad se ha escrito en los huesos, en las 
piedras y, más recientemente, en los genes. Cada fósil hallado, 
cada herramienta tallada y cada fragmento de ADN antiguo fun-
cionan como testigos de una evolución compartida. La paleoan-
tropología, la genética molecular y la arqueología convergen 
para mostrar que la humanidad moderna -Homo sapiens- es el 
resultado de un proceso acumulativo en el que la biología fue 
acompañada de un profundo desarrollo cultural y simbólico.

Las primeras adaptaciones decisivas se dieron en el plano 
físico. La bipedestación, analizada por Harcourt-Smith y Aiello 
(2004), transformó radicalmente la forma en que nuestros an-
cestros se relacionaban con el entorno. Al liberar las manos, el 
cuerpo se convirtió en instrumento de manipulación, y la mente 
en un espacio para la invención. Las extremidades superiores 
comenzaron a ser utilizadas para la fabricación de herramientas, 
y con ellas surgió una nueva forma de inteligencia práctica: la 
capacidad de prever, planificar y modificar el medio para so-
brevivir. Almécija et al. (2010) subrayan que este avance no fue 
únicamente anatómico, sino también cognitivo. La herramienta 
se convirtió en extensión del pensamiento, y el pensamiento, a 
su vez, en herramienta para imaginar lo posible.

El fuego, la cooperación social y el lenguaje emergieron en 
este contexto como transformaciones complementarias. La cul-
tura, entendida como el conjunto de significados compartidos 
por una comunidad, nació al calor de esas primeras fogatas. La 
transmisión oral de experiencias, las normas implícitas de ayuda 
mutua y las primeras formas de simbolización fueron el labora-
torio de lo humano. Según Packer y Cole (2020), la historia del 
Homo sapiens no puede comprenderse sin atender a la coevo-
lución entre el gen y la cultura, donde los cambios biológicos 
abrieron paso a comportamientos culturales y, al mismo tiem-
po, las innovaciones culturales retroalimentaron la adaptación 
biológica. La domesticación del fuego, por ejemplo, modificó la 
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dieta y permitió un mayor desarrollo cerebral; la cooperación 
social reforzó los vínculos comunitarios, y el lenguaje consolidó 
la transmisión de saberes.

El origen geográfico del ser humano moderno ha sido motivo 
de debate científico. La hipótesis más sólida sigue siendo la del 
origen africano, apoyada en registros fósiles y genéticos que 
ubican los restos más antiguos de Homo sapiens en África orien-
tal. Sin embargo, como sugieren Galutsky y Khutishvili (2024), 
existen interpretaciones que apuntan hacia un modelo más plural, 
donde las condiciones ecológicas y evolutivas habrían favore-
cido desarrollos paralelos en distintas regiones. Este enfoque 
multirregional no niega el protagonismo africano, sino que am-
plía la comprensión del proceso evolutivo, reconociendo que las 
poblaciones humanas, una vez dispersas, mantuvieron contactos 
e intercambios genéticos. La visión contemporánea combina 
ambos modelos: un origen africano con una expansión posterior 
que involucró hibridaciones con otras especies del género Homo, 
como los neandertales y los denisovanos (Zhang et al., 2020). 
Así, la historia de la humanidad se presenta no como una marcha 
triunfal hacia la modernidad, sino como una red de encuentros, 
mezclas y adaptaciones.

El ADN antiguo ha revelado una trama sorprendente. Los es-
tudios de Fu et al. (2013) demostraron que los fósiles de unos 
40.000 años encontrados en Asia contienen segmentos genéticos 
que aún perviven en poblaciones modernas. Esto sugiere que 
los humanos actuales somos portadores de una memoria bioló-
gica híbrida, heredera de múltiples lina jes. Tal descubrimiento 
desafía la noción de pureza evolutiva, y reafirma la idea de que 
la diversidad es una característica esencial de la humanidad. En 
el fondo, cada ser humano encarna una historia de migraciones, 
adaptaciones y encuentros que trasciende fronteras étnicas y 
geográficas.

La expansión del Homo sapiens por el planeta fue un proceso 
prolongado y extraordinariamente complejo. Según Zeller et 
al. (2003) esta especie mostró una capacidad inusitada para 
adaptarse a entornos extremos: selvas húmedas, sabanas ári-
das, desiertos helados o montañas de gran altitud. En Etiopía y 
el Tíbet se han hallado evidencias de asentamientos humanos 
antiguos en condiciones de oxígeno limitado, lo que demuestra 
una plasticidad fisiológica notable. Pero esta capacidad de adap-
tación no fue solo biológica. La cultura actuó como el principal 
instrumento de supervivencia: la invención de vestimentas, vi-
viendas, calendarios y sistemas de organización social permitió 
que la humanidad no dependiera exclusivamente del entorno, 
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sino que aprendiera a transformarlo. En palabras de Marean 
(2015), el Homo sapiens se convirtió en una especie ecológica-
mente dominante no por su fuerza física, sino por su capacidad 
para cooperar y construir significado compartido.

Las herramientas y los objetos culturales son las huellas mate-
riales de ese proceso. Cada piedra tallada, cada pigmento, cada 
dibujo rupestre narra una historia de aprendizaje acumulativo. 
Bouzouggar et al. (2007) documentaron el uso de ornamentos 
y conchas perforadas hace más de 80.000 años en el norte de 
África, una prueba de que los primeros humanos ya poseían 
un pensamiento simbólico. Detrás de esas pequeñas piezas se 
esconde un cambio profundo: el paso de la supervivencia bio-
lógica a la creación cultural. El ser humano dejó de ser solo una 
criatura adaptada al ambiente para convertirse en autor de su 
propio entorno simbólico. A través del arte, la ornamentación y 
el lenguaje, la humanidad comenzó a representar lo invisible, a 
evocar lo ausente, a imaginar lo posible.

El lengua je, según Schepartz (1993), no surgió de manera 
súbita, sino que fue resultado de un proceso prolongado de evo-
lución cognitiva y social. Las primeras vocalizaciones, los gestos 
rituales y las estructuras gramaticales incipientes evolucionaron 
de manera conjunta con el cerebro y la organización social. La 
comunicación dejó de ser una simple transmisión de información 
y se transformó en una herramienta para construir comunidad. 
El lenguaje permitió narrar el mundo, construir memorias y pro-
yectar futuros. De ahí que la educación como transmisión cultural 
intencionada tenga sus raíces más profundas en este momento 
prehistórico, cuando los humanos comenzaron a enseñar a sus 
hijos a cazar o recolectar, y a comprender el valor simbólico de 
los actos.

El surgimiento de la conciencia simbólica marcó un antes y 
un después en la historia del pensamiento. A partir de entonces, 
la evolución humana no estuvo determinada únicamente por la 
genética, sino también por la cultura. Como sostienen Packer y 
Cole (2020), el conocimiento y la cooperación fueron los ver-
daderos motores del desarrollo humano. Las comunidades que 
aprendieron a comunicarse mejor, a planificar colectivamente y 
a transmitir saberes complejos tuvieron mayores posibilidades de 
sobrevivir y de prosperar. La educación, en su forma más primiti-
va, fue un acto de supervivencia, pero también de trascendencia: 
enseñar a otro significaba perpetuar la experiencia y proyectar 
la especie hacia el futuro.

A medida que las sociedades humanas se expandieron, tam-
bién lo hicieron sus formas de organización. La aparición de la 
agricultura y la domesticación de animales, descritas por Allaby 
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et al. (2022), transformaron la relación del ser humano con el es-
pacio y el tiempo. De cazadores nómadas se pasó a comunidades 
sedentarias que cultivaban la tierra y desarrollaron sistemas de 
intercambio. Este cambio dio origen a la vida aldeana, al surgi-
miento de jerarquías, a la escritura y, finalmente, a la civiliza-
ción. Cada avance técnico supuso una revolución cognitiva, una 
ampliación del horizonte simbólico. La agricultura garantiza la 
alimentación y generó calendarios, dioses y templos. La domes-
ticación facilitó la subsistencia e impulsó nuevas concepciones 
de propiedad, pertenencia y memoria.

Estas transformaciones abrieron el camino hacia la moderni-
dad, entendida no como un punto de llegada, sino como un proce-
so continuo de complejización cultural. El pensamiento moderno, 
heredero de esa larga evolución, es la expresión contemporánea 
de una misma búsqueda ancestral: comprender el mundo y trans-
formarlo. Como recuerda Boaheng (2024), reconocer nuestra 
procedencia evolutiva no degrada la condición humana, sino 
que la dignifica al situarnos dentro de la continuidad de la vida. 
Saber que somos resultado de un proceso natural no elimina el 
asombro, sino que lo amplía: cada descubrimiento científico, 
cada fósil, cada mapa genético revela la profunda unidad entre 
la biología y la conciencia.

Hoy, la reflexión sobre los orígenes humanos adquiere una 
relevancia particular. En un mundo atravesado por la crisis eco-
lógica, la desigualdad y la tecnología, mirar hacia el pasado 
permite redefinir nuestra responsabilidad como especie. La his-
toria evolutiva enseña que la supervivencia no depende solo de 
la competencia, sino de la cooperación. Los humanos sobrevi-
vieron no por ser los más fuertes, sino por ser los más capaces 
de compartir conocimiento y sentido. Esa lección ancestral es 
también pedagógica: educar significa recrear el ciclo evolutivo 
de la especie en cada generación, actualizar su memoria cultural 
y proyectar su porvenir ético.

La modernidad científica, con sus avances en genética, neu-
rociencia y arqueología, ha ampliado el horizonte del conoci-
miento, pero también ha reavivado preguntas filosóficas sobre 
la identidad y el destino humano. La investigación de Galutsky y 
Khutishvili (2024) recuerda que la evolución no es solo una cues-
tión de biología, sino de significado. En cada fósil se encuentra 
una pregunta sobre el sentido de la vida, en cada gen una historia 
compartida, en cada artefacto una expresión del ingenio humano. 
Entender los orígenes no es mirar hacia atrás, sino reconocerse 
como parte de una historia mayor que aún se escribe.
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Los orígenes de la humanidad y el surgimiento de las pri-
meras culturas

Comprender los orígenes de la humanidad implica adentrarse 
en un relato que es simultáneamente biológico, simbólico y es-
piritual. El ser humano ha evolucionado como especie portadora 
de sentido es decir creador de mundos posibles. La búsqueda 
de nuestro origen no responde únicamente a una curiosidad 
científica: constituye una interrogación sobre el sentido de la 
existencia. Preguntarse de dónde venimos es, en última instancia, 
preguntarse quiénes somos y hacia dónde podemos ir. Desde esta 
perspectiva, el estudio de los orígenes humanos no se limita al 
ámbito de la paleoantropología o la genética, sino que integra 
dimensiones filosóficas, culturales y pedagógicas que delinean 
una mirada integral sobre la evolución del ser humano y su ca-
pacidad de construir cultura.

Las teorías científicas contemporáneas coinciden en que el 
Homo sapiens representa el resultado de un largo proceso de 
transformación biológica y cognitiva que se extendió durante 
millones de años. Los mecanismos de la evolución como la se-
lección natural, la mutación genética y la deriva poblacional ex-
plican la diversidad de formas de vida y la compleja adaptación 
del ser humano a su entorno. Sin embargo, reducir el origen de 
la humanidad a una mera sucesión de cambios biológicos sería 
ignorar una dimensión esencial: la emergencia de la conciencia 
y la cultura. Como reflexiona Kennedy (2000), lo propiamente 
humano no se agota en la biología, sino que se expresa en la ca-
pacidad de pensar, simbolizar y dotar de sentido al mundo. Esta 
dualidad biológica y simbólica define el camino que va desde el 
homínido primitivo hasta el ser humano moderno.

Durante mucho tiempo, las explicaciones religiosas ofrecieron 
una lectura teleológica del origen del hombre. Las cosmogonías 
de distintos pueblos, desde Mesopotamia hasta América, repre-
sentaron la creación como un acto divino que confería al ser 
humano un propósito trascendente. En contraposición, la visión 
científica moderna, fundamentada en los traba jos de Darwin, 
planteó un modelo evolutivo en el que la vida se desarrolla sin 
un plan preestablecido. Pero lejos de ser irreconciliables, ambas 
perspectivas pueden integrarse dentro de una lectura más com-
pleja. Ramage (2021) sostiene que la hermenéutica contempo-
ránea permite comprender el relato bíblico y la teoría evolutiva 
como expresiones complementarias de una misma búsqueda de 
verdad: una que reconoce en la naturaleza un proceso de crea-
ción continua. Desde este punto de vista, aceptar la evolución 
no implica negar el sentido espiritual de la existencia; más bien, 
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lo amplía al concebir la vida como un fenómeno dinámico, en 
permanente génesis.

Esta visión integradora cobra especial relevancia en la educa-
ción actual, donde enseñar los orígenes de la humanidad implica 
transmitir conocimientos científicos y promover una comprensión 
crítica y ética de nuestra posición en el cosmos. Boaheng (2024) 
plantea que la aceptación de la evolución, lejos de disminuir la 
dignidad humana, la enriquece, pues sitúa al hombre como parte 
de un proceso natural que exige responsabilidad y conciencia. La 
ciencia, en este sentido, no despoja al ser humano de su espiri-
tualidad, sino que le otorga una nueva forma de trascendencia: 
la de reconocerse como portador de historia, como heredero de 
una cadena de vida que se prolonga desde las primeras células 
hasta la autoconciencia.

El debate sobre los orígenes humanos ha estado marcado 
por dos grandes modelos explicativos: el Out of Africa y el mul-
tirregional. El primero, ampliamente documentado por Mirazón 
Lahr y Foley (1998), sostiene que todos los humanos moder-
nos descienden de una población ancestral que surgió en África 
hace unos 200.000 años y se dispersó posteriormente hacia 
otros continentes, reemplazando a las poblaciones arcaicas. En 
cambio, el modelo multirregional, defendido por Wolpoff et al. 
(2000) plantea que la evolución del Homo sapiens fue un proceso 
simultáneo y entrelazado en diversas regiones, con intercambios 
genéticos continuos entre poblaciones. Ambos modelos, aunque 
contrapuestos, convergen en una idea esencial: la historia huma-
na no fue lineal ni homogénea, sino plural y entretejida. Hawks y 
Wolpoff (2003) agregan que la presencia de ADN neandertal y 
denisovano en poblaciones modernas demuestra que los contac-
tos y mestiza jes fueron decisivos para la formación del acervo 
genético actual. La humanidad, desde sus inicios, se ha consti-
tuido sobre la base de la diversidad y la interacción.

Más allá del debate geográfico, lo que emerge es una compren-
sión relacional del proceso evolutivo. La especie humana no pue-
de entenderse como producto de una sola causa o región, sino 
como una red de adaptaciones y migraciones interdependientes. 
La arqueología y la genética moderna ofrecen una imagen de la 
humanidad como un mosaico dinámico, donde cada fragmento 
contribuye a la complejidad total. En palabras de Marean (2015), 
el ser humano se distingue no por su pureza genética, sino por 
su capacidad de intercambio: biológico, cultural y simbólico. Esta 
condición híbrida no es una anomalía, sino el fundamento mismo 
de lo humano. Ser humano es, desde el principio, ser plural.

Los descubrimientos científicos de las últimas décadas han 
permitido reconstruir con mayor detalle la historia de ese proceso. 
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Los avances en datación radiocarbónica, como los desarrollados 
por Bouzouggar et al. (2007), han refinado las cronologías ar-
queológicas, permitiendo establecer con precisión las fases del 
Paleolítico y los períodos de expansión humana. Paralelamente, 
la genética molecular ha revelado la estructura profunda de 
nuestra especie. Scally et al. (2012) demostraron, a través del 
análisis del genoma de los grandes simios, que la divergencia 
entre el lina je humano y el de los chimpancés ocurrió hace unos 
siete millones de años, y que compartimos con ellos más del 98% 
del ADN. Este dato, lejos de disminuir la singularidad humana, 
resalta la continuidad de la vida y la profundidad evolutiva que 
nos une al resto de los seres vivos.

Otro aporte fundamental proviene de la genética poblacional. 
Cavalli-Sforza et al. (1988) correlacionaron patrones de variación 
genética con la dispersión de las familias lingüísticas, demostran-
do que los movimientos migratorios de las poblaciones humanas 
dejaron huellas tanto en los genes como en las lenguas. La evo-
lución cultural, por tanto, refleja la evolución biológica. Ambas 
avanzan entrelazadas, como dos hebras de una misma trama. 
En esa relación entre genética y lenguaje se expresa el principio 
de la coevolución gen–cultura: la idea de que las innovaciones 
simbólicas: el fuego, la herramienta, el arte y la palabra, influ-
yeron en la selección natural, del mismo modo que los cambios 
biológicos abrieron nuevas posibilidades culturales.

La emergencia de la cultura constituye uno de los momentos 
decisivos de esta historia. Mucho antes de la agricultura o la 
escritura, los primeros Homo sapiens ya habían desarrollado 
formas de comunicación simbólica. Bouzouggar et al. (2007) 
descubrieron en el norte de África conchas perforadas utilizadas 
como adornos personales, datadas en más de 80.000 años. Estos 
objetos, aparentemente simples, representan una revolución cog-
nitiva: implican la capacidad de atribuir significado a lo material, 
de establecer distinciones sociales y de construir identidad. El 
símbolo nació en ese instante, y con él la cultura. Como afirma 
Schepartz (1993), el lenguaje y la cultura no surgieron de un salto 
repentino, sino de una acumulación progresiva de capacidades 
cognitivas que permitieron representar lo ausente, imaginar lo 
futuro y narrar lo invisible.

El desarrollo del lenguaje fue una de las mayores conquistas 
evolutivas. Permitió la transmisión eficiente de información, dan-
do origen al pensamiento abstracto, a la memoria colectiva y al 
aprendizaje acumulativo. Marean (2015) destaca que la coopera-
ción y el lenguaje fueron las dos condiciones que aseguraron el 
éxito adaptativo del Homo sapiens. La posibilidad de coordinar 
acciones complejas, planificar estrategias y enseñar a las nuevas 
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generaciones hizo de la comunicación verbal una herramienta 
evolutiva tan importante como la bipedestación o el control del 
fuego. El lenguaje transformó el cerebro en un espacio simbólico, 
y la sociedad en una red de significados compartidos. Allí germi-
nó la educación como forma de transmisión cultural: enseñar se 
convirtió en la manera de perpetuar la memoria de la especie.

Las primeras culturas humanas surgieron en este contexto de 
expansión cognitiva. La cooperación, la observación del entorno 
y la acumulación de experiencia dieron lugar a tradiciones, téc-
nicas y mitos que configuran los cimientos de la civilización. Las 
prácticas rituales, los ornamentos y las pinturas rupestres fueron 
más que expresiones estéticas: representaron una pedagogía 
simbólica. A través de ellas, las comunidades enseñaban valores, 
narraban su historia y fortalecían el sentido de pertenencia. La 
cultura fue, desde el principio, una forma de educación social. 
En este sentido, la aparición de las primeras culturas no fue una 
simple consecuencia del desarrollo biológico, sino una respuesta 
creativa frente a la incertidumbre de la existencia.

El tránsito de la vida nómada a la sedentaria marcó otro hito 
en la historia de la humanidad. Con el inicio del Holoceno, hace 
unos 10.000 años, los cambios climáticos favorecieron la domes-
ticación de plantas y animales. Allaby et al. (2022) señalan que la 
agricultura no fue una invención súbita, sino un proceso de larga 
duración, impulsado por la interacción entre humanos y ecosis-
temas. Las primeras aldeas agrícolas dieron origen a nuevas 
formas de organización social, a la especialización laboral y a la 
aparición de estructuras políticas y religiosas. En estas comuni-
dades surgieron también las primeras instituciones educativas 
informales: espacios de transmisión de saberes, de memoria co-
lectiva y de cohesión simbólica. La cultura se hizo institucional, 
y la educación comenzó a adquirir su dimensión social.

La tecnología desempeña un papel fundamental en este proce-
so. Las herramientas de piedra, estudiadas por Sung-Jin (2024), 
muestran una progresiva complejidad en su elaboración y uso, 
reflejo de una inteligencia práctica en expansión. La tecnología 
amplió las capacidades humanas y configuró una nueva relación 
con la naturaleza. Cada innovación técnica modificó la percep-
ción del mundo y las formas de vida colectiva. En ese sentido, 
la cultura material fue también cultura mental: las herramientas 
transformaron tanto al entorno como al propio pensamiento.

El surgimiento de las primeras culturas coincidió con la conso-
lidación del pensamiento simbólico y religioso. Las creencias en 
fuerzas invisibles, los ritos funerarios y las representaciones del 
más allá constituyeron expresiones tempranas de una conciencia 
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trascendental. La arqueología ha documentado prácticas fu-
nerarias elaboradas desde el Paleolítico medio, lo que sugiere 
que el ser humano, incluso en sus etapas más tempranas, ya re-
flexionaba sobre la muerte y el significado de la existencia. Arel y 
Öner (2017) interpretan estas manifestaciones como intentos de 
reconciliar lo efímero con lo eterno, lo visible con lo invisible. En 
las primeras tumbas, en los símbolos grabados sobre la piedra, en 
los objetos colocados junto a los muertos, se revela la aparición 
de una pregunta metafísica: la del sentido de la vida.

Las culturas antiguas, como las de Asia Central descritas por 
Ilhom Ugli (2022), desarrollaron modos de vida profundamente 
enraizados en su entorno natural. Sus prácticas agrícolas, sus 
construcciones y sus expresiones artísticas demuestran una es-
trecha relación entre cultura, ecología y espiritualidad. En ellas, 
la noción de humanidad no se separaba del paisa je, sino que 
formaba parte de un equilibrio sagrado. Esta integración entre 
naturaleza y cultura anticipa las preocupaciones contemporá-
neas sobre sostenibilidad y ética ambiental. En cierto modo, las 
primeras civilizaciones ya comprendían lo que la modernidad 
tardó siglos en redescubrir: que la supervivencia humana de-
pende de la armonía con su entorno.

La evolución del conocimiento y la conciencia humana conti-
nuó profundizándose a medida que la cultura se volvió más com-
pleja. Bond (2021) sostiene que la mente humana se transformó en 
un laboratorio simbólico donde el pensamiento abstracto, el arte 
y la tecnología se retroalimentaron mutuamente. Este proceso 
de interiorización cognitiva dio origen a la autoconciencia y al 
pensamiento reflexivo. Favareau (1998) propone que el cerebro 
humano y el lenguaje evolucionaron de manera conjunta, con-
figurando un sistema abierto de representación que permitió el 
surgimiento de la cultura académica y científica. Cada innovación 
simbólica, desde la pintura rupestre hasta la escritura, amplió las 
fronteras de la memoria y del conocimiento, haciendo posible la 
transmisión intergeneracional de ideas y valores.

En síntesis, los orígenes de la humanidad y el surgimiento de 
las primeras culturas no pueden entenderse como etapas sepa-
radas, sino como dimensiones complementarias de un mismo 
proceso. La evolución biológica proporcionó el soporte físico; la 
evolución cultural, el sentido. La humanidad se hizo a sí misma a 
través de su capacidad para simbolizar, cooperar y educar. Desde 
las primeras herramientas hasta los sistemas de pensamiento 
moderno, el hilo conductor ha sido el mismo: la búsqueda de sig-
nificado. En ese proceso, la educación ha actuado como memoria 
y motor de la humanidad, conservando su pasado y proyectando 



51

Carlos Fonseca / Johnny Olivo

su porvenir. Como concluye Ramage (2021), conocer nuestros 
orígenes ilumina el pasado y orienta nuestra responsabilidad en 
el presente. La historia de la humanidad, leída desde la ciencia y 
la cultura, es también una pedagogía de la vida: una lección de 
cómo el conocimiento, la cooperación y la conciencia han sido 
siempre las herramientas esenciales para construir humanidad.

La historia desde el eurocentrismo moderno

El eurocentrismo ha operado como una gramática silenciosa de 
la historiografía moderna: define qué cuenta como hecho rele-
vante, quiénes son los sujetos legítimos de la historia y qué tra-
mas se consideran “universales”. En términos analíticos, designa 
el conjunto de supuestos que sitúan a Europa y por extensión a 
Occidente como medida de lo humano y como eje explicativo 
del cambio histórico, relegando a márgenes o notas a pie de 
página los procesos, epistemes y experiencias no occidentales. 
Desde esta perspectiva crítica, comprender el eurocentrismo 
exige reconocer, primero, la polisemia del término “historia” y, 
después, el modo en que esa ambigüedad ha sido colonizada 
por una narrativa que naturaliza la centralidad europea (Ortiz-
Delgado, 2022). Dicho de otro modo: si “historia” se identifica 
con aquello que Europa juzga trascendental, el resto del mundo 
queda atrapado en una topografía del pasado donde sus logros 
aparecen como preludios, derivaciones o anomalías.

De ahí que una crítica consistente insista en ampliar el perí-
metro de lo históricamente inteligible y en denunciar la pulsión 
excluyente que ha operado bajo emblemas como “progreso”, 
“civilización” o “racionalidad” (Montón-Subías y Hernando, 2018). 
Tal denuncia no es retórica: documenta cómo los relatos canóni-
cos han funcionado como dispositivos de poder que jerarquizan 
culturas y saberes, invisibilizan memorias subalternas y convier-
ten la desigualdad histórica en normalidad (Araújo y Rodríguez 
Maeso, 2012). En este sentido, cuestionar el eurocentrismo equi-
vale a desmontar una metafísica de la modernidad que confunde 
particularismo europeo con universalidad.

Ahora bien, la hegemonía eurocéntrica no se sostiene solo por 
grandes síntesis académicas; también se reproduce en mate-
riales escolares, manuales y divulgación, donde se estandariza 
una temporalidad lineal con Europa en el vértice. La narrativa 
resultante presenta el colonialismo, la esclavitud o el racismo 
como “episodios” colaterales de una marcha teleológica hacia la 
modernidad, antes que como estructuras constitutivas del orden 
mundial (Singh, 2019). Este efecto se refuerza mediante lo que 
en relaciones internacionales se ha llamado “tempocentrismo”: 
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la proyección del presente occidental como horizonte de norma-
lidad histórica, lo que inhibe el reconocimiento de otras trayec-
torias y regímenes de historicidad (Powel, 2020).

Una vía de salida consiste en redefinir “historia” como totali-
dad de experiencias pretéritas de la humanidad y no como una 
secuencia filtrada por expectativas europeas, apoyando estrate-
gias de pluralización narrativa y de lectura conectada del pasado 
(Ortiz-Delgado, 2022). En esta clave, (Bhambra, 2010) propone 
desplazar el foco desde historias nacionales autocontenidas ha-
cia historias relacionales y transnacionales, capaces de mostrar 
cómo se co-constituyeron Europa y sus “otros”. El propósito no 
es invertir la jerarquía para instalar una contra jerarquía, sino 
desactivar el binarismo centro/periferia mediante una historio-
grafía que reconozca coetaneidades múltiples y epistemologías 
situadas (Curthoys y Lake, 2020).

Históricamente, el eurocentrismo moderno cristaliza durante 
la expansión imperial y el capitalismo global, cuando categorías 
como “civilización” y “progreso” se codifican como universales y 
normativas (Conrad, 2012). Ese universalismo abstracto, sin em-
bargo, fue un particularismo geopolítico: su fuerza radica en con-
vertir una experiencia regional en patrón del mundo (Bhambra, 
2011). No extraña, por ello, que la Ilustración erigida como umbral 
de la razón moderna haya sido narrada como evento autocen-
trado, pese a sus deudas e intercambios con tradiciones africa-
nas y asiáticas. La investigación reciente que remite la génesis 
del pensamiento griego a matrices egipcias, fenicias o persas, 
al menos en clave de circulación y préstamos, desestabiliza el 
mito de la originalidad autosuficiente de (Zhdanov y Zhorova, 
2025) y habilita una lectura menos provincial de la modernidad 
(Bhambra, 2014).

La consolidación académica de ese horizonte vino por dupli-
cado: en las ciencias sociales, mediante categorías que presu-
pusieron a Europa como telos (Araújo y Rodríguez Maeso, 2012) 
y en el derecho internacional, al erigir estándares jurídicos pre-
sentados como neutrales, pero históricamente elaborados desde 
experiencias europeas (Koskenniemi, 2011). En ambos casos, la 
arquitectura institucional y curricular funcionó como tecnología 
de reproducción de una mirada que universaliza sus propias 
condiciones de posibilidad.

Este sesgo continúa en historiografías globales populares y 
académicas. Obras de amplio alcance que prometen “miradas 
mundiales” tienden, a menudo, a recentrar Europa en clave de 
economía-mundo o de innovación institucional, traduciendo las 
dinámicas no occidentales a anexos explicativos del ascenso 
europeo (Ortiz-Delgado, 2022; Singh, 2019). Incluso cuando se 
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desplaza el eje hacia el Índico o la Ruta de la Seda, la teleología 
subyacente reaparece: las tramas convergen en Europa como 
desenlace o criterio de evaluación (Margolies et al., 2019). En 
ese punto, la crítica postcolonial y decolonial reclama una rees-
critura que devuelva agencia epistémica a sujetos y territorios 
subalternizados, y que explicite los costos cognitivos del eurocen-
trismo (Grosfoguel, 2011; Ndlovu-Gatsheni, 2018). No se trata solo 
de añadir “casos” no europeos, sino de reconfigurar preguntas, 
categorías y archivos.

En el plano conceptual, pensar la modernidad como construc-
ción eurocéntrica implica discutir sus pretensiones de unicidad. 
La hipótesis de las “modernidades múltiples” sugiere que los 
procesos de modernización se articularon de manera heterogé-
nea, con gramáticas políticas y culturales propias (Burak Tansel, 
2015). Desde la sociología histórica, Bhambra (2010, 2011, 2014) 
ha mostrado que la persistencia de tipos ideales cerrados vela las 
interdependencias coloniales que hicieron posible la modernidad 
europea. Esta torsión teórica no es un matiz esotérico: reorienta 
la docencia, la investigación y los marcos de evaluación para 
descentrar la excepción europea y abrir la historia a su pluriverso.

El eurocentrismo también se hizo fuerte en la historia eco-
nómica. La tradición que narra el mercantilismo como vector 
unidireccional de conquista y racionalización oculta sistemas 
comerciales robustos en Asia y África, sus innovaciones financie-
ras y sus interconexiones previas a la irrupción europea (Nasir, 
2024; Singh, 2019). Al leer el mundo desde el puerto europeo, se 
reduce la densidad histórica de actores y escalas no occidentales, 
y se refuerza un relato de “eficiencia” imperial con resonancias 
de nostalgia colonial (Phillips y Sharman, 2015). Las reconcep-
tualizaciones críticas proponen, por el contrario, cartografías 
policéntricas del intercambio y genealogías compartidas del 
capitalismo, donde Europa aparece como nodo entre nodos, no 
como origen absoluto (Nasir, 2024).

Toda hegemonía es también epistemológica. La autoridad 
para decidir qué cuenta como conocimiento histórico legítimo ha 
marginado sistemáticamente formas no occidentales de intelec-
ción del pasado (Ndlovu-Gatsheni, 2018). En el aula, los manuales 
reproducen estas jerarquías mediante currículos que estetizan la 
violencia colonial y naturalizan la centralidad europea (Araújo y 
Rodríguez Maeso, 2012). Corregir rótulos o añadir recuadros de 
“diversidad” no basta: sin una revisión de los marcos de pregunta 
y de las escalas de análisis, la rectificación es decorativa (Powel, 
2020; Sabaratnam, 2013). La alternativa de (Mignolo, 2011) -la 
“desobediencia epistémica”- propone reestructurar las ecologías 
del saber: abrir el canon, redistribuir la autoridad hermenéutica 
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y practicar una justicia cognitiva que hospede epistemologías 
otras (Grosfoguel, 2011; Ndlovu-Gatsheni, 2018).

El problema, además, no es solo eurocentrismo versus 
“Oriente”. La crítica al orientalismo recuerda que muchas his-
torias de Grecia, Roma o la Ilustración se escribieron con las 
culturas asiáticas y africanas como prólogos exóticos, nunca 
como coautoras de la racionalidad moderna (Ortiz-Delgado, 
2022; Zhdanov y Zhorova, 2025). A ello se suman las impugna-
ciones feministas y decoloniales a los binarismos coloniales que 
borraron diferencias internas y complejidades ontológicas de los 
pueblos colonizados (Araújo y Rodríguez Maeso, 2012; Montón-
Subías y Hernando, 2018; Wanzer, 2012). Frente a estos encuadres, 
la incorporación de narrativas indígenas—con otras periodiza-
ciones, centralidades y pragmáticas de la memoria—desarma el 
monopolio europeo de la temporalidad histórica y ensancha el 
horizonte de inteligibilidad (Bhambra, 2010; Mongua-Calderón, 
2023; Sabaratnam, 2013).

En relaciones internacionales, el sesgo es igualmente persis-
tente: teorías y conceptos traducen la experiencia occidental en 
gramática universal, proyectando como normales sus institucio-
nes y escalas de soberanía (Powel, 2020). En el derecho inter-
nacional, la historicidad eurocéntrica de sus normas hizo de lo 
europeo el molde de juridicidad global (Duve, 2014; Koskenniemi, 
2011; Phillips y Sharman, 2015). Las estrategias de descolonización 
proponen repolitizar la colonialidad y revisar los mitos liberales 
de paz y progreso, abriendo espacio a prácticas jurídicas plurales 
y a formas no occidentales de agencia internacional (Grosfoguel, 
2011; Sabaratnam, 2013).

Todo lo anterior se inscribe en un contexto de crisis del euro-
centrismo. La erosión de sus certezas teóricas, institucionales, 
geopolíticas expone los límites de un proyecto que pretendió 
universalizar su particularidad (Ivanov, 2024). Ese declive no ga-
rantiza, por sí, una transición emancipadora; sí obliga a imaginar 
órdenes cognitivos y ético-políticos que no reposen en consumis-
mo o tecnocracia, y que articulen horizontes espirituales y eco-
lógicos más hospitalarios con la pluralidad del mundo (Bhambra, 
2014; Butzer, 2012). Para la historiografía y la educación, el reto 
es doble: reconstruir relatos conectados, y transformar currículos 
y métodos para que la globalidad deje de ser un decorado y se 
convierta en principio organizador del conocimiento histórico 
(Curthoys y Lake, 2020).

En conclusión, descentrar Europa no equivale a invertir el 
mapa, sino a pluralizarlo: sustituir la lógica piramidal por un tejido 
de historias en relación, revisar las categorías que heredamos, y 
practicar una ética de la traducción que permita que múltiples 
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epistemes cohabiten sin subsumirse. Ese es, en lo esencial, el 
horizonte de una historia crítica y descolonizada que reconoce 
la densidad del pasado común y la responsabilidad comparti-
da de narrarlo de otro modo (Araújo y Rodríguez Maeso, 2012; 
Bhambra, 2010; Mignolo, 2007; Ndlovu-Gatsheni, 2018; Ortiz-
Delgado, 2022).

 Imaginarios europeos sobre el Nuevo Mundo

Los imaginarios europeos que se proyectaron sobre América no 
surgieron en un vacío: condensaron herencias clásicas y medie-
vales, pulsiones imperiales, repertorios visuales y taxonomías 
raciales que, al converger, modelaron tanto la percepción del 
territorio y sus poblaciones como los dispositivos prácticos de 
conquista y gobierno. En rigor, América fue “descubierta” también 
como una constelación de símbolos. Esa semántica hecha de 
metáforas animales, figuras liminares, cartografías performativas 
y jerarquías civilizatorias dio inteligibilidad (y legitimidad) a la 
expansión europea, al tiempo que fijó estereotipos duraderos en 
la cultura política occidental.

En la larga duración, la semiótica del “exterior” a Europa des-
plazó hacia ultramar lo que ya en la Antigüedad tardía y la Edad 
Media figuraba como frontera de lo humano civilizado: selvas, 
desiertos, montes y “mares tenebrosos”. Así, cuando los via jeros 
renacentistas narraron bosques tropicales y geografías exube-
rantes, movilizaron una gramática anterior que concebía lo no 
europeo como un afuera peligroso, oscuro y, a la vez, dotado 
de aura mítica (Useche López, 2022). Estas claves reciclaron 
metáforas medievales -el Hombre Salvaje, el Loco, el Oso- que 
operaban en el umbral entre humanidad y animalidad y que, tra-
satlánticamente, se volcaron sobre los pueblos amerindios para 
estabilizar la dicotomía civilización/barbarie (Amateis, 2015). 
No fue un mero accidente figurativo: la animalización del “otro”, 
extendida también a lo femenino, naturalizó jerarquías inter-
seccionales en las que raza, género y clase se codificaron como 
inferioridad ontológica (Dal Din, 2024).

Ese trasfondo simbólico se convirtió en argumento político. A 
mediados del siglo XVI, la oposición “Europa civilizada/indígena 
bárbaro” se consolidó como núcleo justificatorio de la conquista, 
la expropiación de tierras y la sujeción laboral de poblaciones 
enteras (Grant, 2019). En términos categoriales, esta trama se 
acopló con la “colonialidad del poder”: una matriz que articuló 
mando, producción de subjetividades y clasificación social en 
clave racial, proyectando sobre América un orden jerárquico 
de larga persistencia (Quijano, 1993, 2000b). En esa lógica, la 
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retórica de “tierras vírgenes” y “recursos inexplorados” codificó 
al territorio como reserva de riqueza al servicio de las metrópo-
lis, mientras el indígena era inscrito en una zona de minoridad 
política y moral (Dal Din, 2024).

La imagen fue el otro brazo de esta construcción. Theodor de 
Bry y su taller fijaron en series ampliamente circuladas escenas 
de “contacto”, guerras y costumbres indígenas, imágenes que 
ilustraban relatos de viaje: performaban, para públicos europeos, 
un mundo racialmente ordenado y una geografía ya predispuesta 
a la dominación (Quilligan, 2011). Como han mostrado estudios 
sobre cartografía renacentista, los planisferios no describían úni-
camente; proyectaban un orden geopolítico centrado en Europa 
que, al trazar contornos y emblemas, hacía visible y plausible la 
apropiación imperial (Casimiro, 2020; Manfrè, 2020). En conjunto, 
la cartografía funcionó como técnica de gobierno: organizar el 
mapa era ordenar el mundo.

La “otredad” no se construyó sólo en clave racial; se entretejió 
con estigmas de clase y con la sexualización colonial. La analo-
gía persistente entre “lo femenino” y lo animal ubicó a la mujer 
indígena en un continuo de vulnerabilidad, habilitando una doble 
opresión de género y racial que reforzó el patriarcado colonial 
(Dal Din, 2024). En el polo complementario, el mestiza je fue re-
conocido como hecho social pero gestionado ideológicamente 
para mantener la jerarquía: la mezcla no desarmaba el escalafón, 
lo reescribía (Quijano, 2000a).

La violencia, en tanto, operó en dos registros. En el material: 
traslados forzados, destrucción de asentamientos, reconfigura-
ción productiva sobre todo en enclaves mineros y supresión de 
cultos (Cruz et al., 2012). En el simbólico: imposición de categorías 
identitarias, silenciamiento de memorias y disciplinamiento de 
sensibilidades (Quijano, 1993). No es fortuito que, en paralelo, la 
doctrina jurídica europea desplazara el estatuto de “naciones” a 
“pueblos incapaces”, abriendo paso a fórmulas de ocupación y 
tutela que vaciaron de soberanía a las comunidades originarias 
(Grant, 2019). En otras palabras, el giro legal acompañó y legalizó 
el giro imperial.

La naturaleza americana fue emotiva y políticamente produc-
tiva. Al inicio, la selva tropical se leyó como límite y amenaza; 
después, como espacio ambivalente, a la vez sagrado y hostil, 
objeto de deseo y de miedo (Useche López, 2022). Esa ambiva-
lencia alimentó un imaginario literario duradero: Hudson recreó 
en Green Mansions el motivo del “paraíso perdido”, donde la 
idealización del bosque convive con la intuición de su devas-
tación bajo la expansión colonial (Brazzelli, 2012). De allí que la 
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selva funcione en los discursos coloniales como un umbral míti-
co-político: un lugar a dominar para “completar” la civilización 
(Amateis, 2015; Dal Din, 2024).

Los relatos de viaje reforzaron este dispositivo. Narrados como 
proezas y descubrimientos, ordenaron para lectores metropolita-
nos el repertorio de lo exótico, fijaron descripciones tipificadas de 
cuerpos, vestimentas y rituales, y tradujeron resistencias en “obs-
táculos” a la empresa civilizatoria (Manfrè, 2020). La recepción de 
estas narrativas e imágenes, como ha subrayado Quilligan (2011), 
moldeó memorias colectivas que perviven en clave transnacio-
nal (Pipitone, 2016; Thrush, 2013). En consecuencia, América fue 
espejo y motor: alteridad que confirmó identidades europeas y 
laboratorio donde se ensayaron tecnologías de poder.

La tecnología, por su parte, operó como métrica de suprema-
cía. Reid (1990) destacó cómo la autopercepción europea del 
avance técnico-científico sustentó una ideología civilizatoria que 
equiparó con legitimidad para gobernar. Ese imaginario sobrevi-
vió a los giros del siglo XX e incluso reemerge hoy en clave digital: 
la UE discute soberanía tecnológica, dependencia y autonomía en 
términos que reconfiguran geopolíticas de percepción y control 
(Farrand et al., 2024). La tecnopolítica reemplaza, sin abolirla, la 
vieja gramática de barcos y brújulas.

Las figuras del “Salvaje”, trabajadas por Bartra (1990) y revi-
sitadas en clave iconográfica (Amateis, 2015), fueron núcleo de 
una categoría cultural-política que justificó apropiaciones terri-
toriales, misiones “civilizatorias” y pedagogías de la sumisión. 
No extraña que la crítica poscolonial Spivak (2003) haya puesto 
el acento en desmontar estas genealogías, preguntando quién 
habla y quién es sistemáticamente oído u omitido. En paralelo, 
las perspectivas decoloniales han propuesto “desobediencias 
epistémicas” y justicia cognitiva para reponer saberes indígenas 
y subalternos (Heugh et al., 2021).

En el terreno de la memoria, es visible un doble movimiento. 
Por un lado, una cultura visual europea que reinterpreta la vio-
lencia incluida la de la Segunda Guerra mediante estéticas del 
horror y el humor negro, exponiendo las capas de identidad y 
trauma de las sociedades occidentales (Radaeva, 2024). Por otro, 
procesos de duelo y transmisión intergeneracional que recolocan 
la transición y el pasado imperial en registros críticos (Labrador, 
2014). En América y Europa, estas operaciones memoriales dialo-
gan con debates sobre reparación, reconocimiento y reescritura 
de currículos.

Frente a los imaginarios hegemónicos, han emergido horizon-
tes alternativos. El sumak kawsay problematiza la idea de “pro-
greso” como acumulación, proponiendo una vida en equilibrio 
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con la comunidad y la naturaleza (Acosta, 2015). El pensamiento 
del postdesarrollo invita a salir de la monocultura del crecimien-
to y a componer “pluriversos” donde convivan múltiples modos 
de ser y conocer (Escobar, 2012). Estas apuestas no son utopías 
retóricas: buscan descentrar el relato civilizatorio y disputar 
los afectos miedo, deseo, fascinación con los que Europa narró 
América durante siglos.

En suma, los imaginarios europeos sobre el “Nuevo Mundo” 
constituyen un complejo dispositivo de nominación, visualidad 
y gobierno: una economía de signos que animalizó y sexualizó 
cuerpos, estetizó territorios, tecnificó jerarquías y convirtió ma-
pas en pruebas. Ese dispositivo no fue homogéneo ni inmutable, 
pero sí eficaz. Comprenderlo exige leer en tándem la iconografía 
y el derecho, la literatura de via jes y la minería, la pedagogía 
escolar y la geopolítica digital. Sólo así puede abordarse la tarea 
historiográfica y pedagógica de desmantelar sus efectos per-
sistentes y abrir espacio a otras memorias, otras voces y otras 
ecologías de saber. De cara al apartado siguiente, esta crítica 
de los imaginarios coloniales ofrece el punto de apoyo para ex-
plorar cómo América Latina reconfiguró desde el mestizaje y los 
proyectos de liberación su propia narrativa histórica y educativa.

Deconstrucción de las realidades históricas y narrativas 
coloniales

La deconstrucción de las realidades históricas exige mirar el 
pasado como un campo en disputa, donde categorías, silencios 
y jerarquías no son neutrales, sino el resultado de matrices de 
dominación que sobrevivieron a la descolonización formal. La 
noción de colonialidad del poder nombra precisamente esa per-
sistencia: una red que ordena la economía, la política y, sobre 
todo, el conocimiento, produciendo sujetos y saberes legítimos 
e ilegítimos. Dicho de otro modo, se trata de relatar otros hechos 
y de desmontar las condiciones bajo las cuales ciertos hechos 
contaron como Historia y otros quedaron fuera. Desde esta pers-
pectiva, investigar es también desarmar la gramática colonial de 
la evidencia y la autoridad, reponiendo voces y temporalidades 
que el guion hegemónico dejó en los márgenes (Franco, 2017). 
No es una tarea puramente académica: implica, como subraya la 
literatura decolonial, una apuesta ética por el reconocimiento y 
la justicia que reoriente qué instituciones, lenguajes y memorias 
sostienen la vida en común (Trainer, 2020).

En ese horizonte, conviene esclarecer términos. Confundir co-
lonialidad, colonialismo y neocolonialismo puede vaciar la crítica 
de precisión histórica y eficacia política. De ahí la advertencia de 
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que el uso expansivo del concepto donde toda forma de domina-
ción territorial aparece como “colonial” deviene cliché y pierde 
potencia analítica (Bovdunov, 2022). La deconstrucción rigurosa, 
por el contrario, distingue genealogías, identifica dispositivos y 
mapea continuidades sin disolver las diferencias.

Ahora bien, ¿cómo operan esas matrices en las narrativas so-
bre el pasado? La respuesta atraviesa el modo en que disciplinas 
como la arqueología y la antropología fijaron, durante décadas, 
imágenes oficiales de territorios, objetos y sujetos. En Tierradentro 
(Cauca, Colombia), por ejemplo, la producción disciplinaria ca-
nonizó versiones que, aunque sofisticadas, replicaban los sesgos 
coloniales: una historia única, lineal, poco permeable a memorias 
comunitarias y epistemologías locales. De ahí la urgencia de un 
“reposicionamiento” que reabra la interpretación hacia relatos 
no esencialistas, plurales y políticamente situados, en diálogo 
simétrico con los pueblos que encarnan esos patrimonios (Franco, 
2017). Algo semejante ilustra la experiencia ruandesa: tras la 
racialización del pasado precolonial que alimentó la violencia, 
equipos académicos han ensayado marcos metodológicos para 
narrativas no étnicas, orientadas a reconciliación, reparación y 
agencia social (Giblin, 2010). Ese giro metodológico no es ca-
prichoso: muestra que el modo de contar incide en el modo de 
vivir juntos.

En educación, la pregunta por cómo investigamos y ense-
ñamos tampoco es inocente. Explorar una “posición otra” en 
investigación narrativa -una que renuncie a la verticalidad inter-
pretativa y a los automatismos neoliberales del conocimiento- 
supone reconfigurar las relaciones entre investigador y sujetos, 
y convertir el aula en espacio ético-político de coautoría (Rivas-
Flores et al., 2020). Ese desplazamiento afecta directamente los 
currículos y, con ellos, los horizontes de reconocimiento social: 
lo que se estudia, cómo se estudia y quién puede hablar altera 
la arquitectura simbólica del nosotros.

La deconstrucción también se ancla en la justicia social. Los 
programas escolares de historia no son meros repositorios de 
datos; perfilaron identidades y pertenencias, incluyeron y ex-
cluyeron. Un análisis comparado en América Latina muestra di-
vergencias: Chile y México sostienen arreglos curriculares más 
próximos a un liberalismo que desactiva el conflicto histórico, 
mientras Ecuador y Bolivia evidencian mayores márgenes para 
incorporar demandas decoloniales y lenguajes de justicia (Plá, 
2016). La deriva no es menor: según se defina la conquista y la 
colonización, se habilitan memorias que reparan agravios o se 
perpetúan silencios. En sintonía, los feminismos decoloniales la-
tinoamericanos insisten en el cruce entre género y colonialidad, 
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reponiendo el cuidado como derecho y la vida como criterio 
normativo en contextos atravesados por opresiones múltiples 
(Dueñas Chinchay, 2024). Ese horizonte es inseparable de las 
luchas afro e indígenas por narrativas propias, que en África han 
tejido repertorios artísticos, activistas y académicos para sanar, 
empoderar y disputar el archivo oficial (Verbuyst, 2025).

Desarmar la gramática colonial del relato exige, además, inte-
rrogar sus metáforas. Fanon denunció la “Torre del Pasado” como 
imagen que encierra a lectores en un dispositivo de inferioriza-
ción; es decir, una arquitectura simbólica que legitima jerarquías 
bajo apariencia de universalidad. Leer retrospectivamente a Beda 
o Polibio y a quienes los reactivaron, permite ver cómo figuras 
y tropos han contribuido a naturalizar supremacías y racializar 
la otredad en el largo tiempo (Lecznar, 2022). La crítica no se 
queda en el pasado: observa cómo, en sociedades presentistas, 
las memorias coloniales oscilan entre silencios oficiales y pato-
logizaciones del pasado, como en el caso francés con la Guerra 
de Argelia (Ledoux, 2024). Revisar esas tramas es condición para 
que memorias plurales ingresen en el espacio público sin quedar 
subsumidas por nuevos consensos anestésicos.

Las tensiones se replican en escalas regionales y locales. En 
el pueblo Nasa, la historia de la autonomía política no cabe en 
una fórmula única: combina cacicazgos, comunitarismo y reper-
torios de defensa territorial que, en su heterogeneidad, rehúyen 
categorías coloniales rígidas y muestran una política indígena 
en movimiento, capaz de articular identidad y autosoberanía 
más allá del molde estatal-nacional (Varón Páez y Bríñez García, 
2022). En Zimbabwe, la memoria indígena no es solamente relato 
del pasado: reorienta presentes marcados por disputas sobre 
recursos y conservación, donde la ecología es también política 
de identidad (Chigonda, 2018). Y en la literatura africana con-
temporánea, la novela histórica, como en Yvonne Vera, reescribe 
el archivo desde la oralidad, la espiritualidad y la experiencia 
femenina, contrastando con genealogías hegelianas y kantianas 
que privilegiaron la verticalidad del canon (Boulanger, 2022).

Un frente decisivo es la escuela. Los manuales de historia en 
Chile, por ejemplo, sostienen un nacionalismo que fabrica un 
“Nosotros” a través de oposiciones semánticas con “Otros” inter-
nos o externos; incluso cuando incorporan figuras antes omitidas, 
lo hacen bajo gramáticas que preservan arreglos hegemónicos 
(Espinoza y de Aguilera, 2020). Sucede algo análogo con los 
relatos nacionales que, al combinar ficción y símbolo, ordenan 
pertenencias y jerarquías (Colom González, 2006). La alternativa 
pasa por currículos que confronten la colonialidad y por prác-
ticas pedagógicas que favorezcan coautoría, horizontalidad y 
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metodologías ético-políticas, incluidas pedagogías errantes que 
beben de tradiciones afroindígenas para preguntar(se) de otro 
modo, (Simões y Kohan, 2025). Esa imaginación didáctica no es 
un apéndice: reconfigura quiénes cuentan, con qué lenguajes y 
para qué comunidades.

Las artes y los medios operan como laboratorios de esta dispu-
ta. Durante décadas, el cine de terror reprodujo al indígena como 
monstruo sin contexto. En Brasil, la historieta contemporánea (O 
que é o Brasil) desarma, con ironía y surrealismo, iconografías 
oficiales de identidad, abriendo una lectura plural y polisémica 
que tensa las fronteras entre arte e historia (Pinheiro Queluz, 
2005). Del lado mesoamericano, los códices y pictografías per-
miten contrarrelatos visuales sobre la Conquista: no son meras 
ilustraciones, sino archivos que reponen agencia indígena y tem-
poralidades específicas (Sánchez Vázquez, 2022). También la 
literatura transnacional y el realismo mágico -Dreaming in Cuban 
o The Famished Road- hibridan memoria, migración y crítica del 
neocolonialismo desde tramas feministas y diaspóricas (Charles 
y Akila, 2025).

Asia ofrece, a su vez, un terreno fértil para observar cómo la 
colonialidad recodificó cuerpos, economías y saberes. Las re-
beliones Garo contra el dominio británico testimonian prácticas 
locales de soberanía y una conciencia comunitaria que se rehúsa 
a ser leída como “residuo” premoderno (Misra, 2021). La medici-
na colonial, dramatizada en The Siege of Krishnapur, expone la 
politicidad del saber científico y sus límites como dispositivo de 
legitimación imperial (Goodman, 2015). En el cruce entre drogas, 
economía y desarrollo, la trayectoria histórica revela continuida-
des que complejizan las narrativas de “ruptura” y exigen marcos 
más elaborados para pensar políticas contemporáneas (Collins, 
2020).

En el plano teórico, desmontar el eurocentrismo no se agota 
en sumar “perspectivas nativas” a un canon estable. Hace falta, 
como discute la sociología crítica, disputar las ontologías que 
ordenan lo social. De ahí el interés por una modernidad radical 
capaz de resistir jerarquías coloniales y pensar la globaliza-
ción como interacción de legados coloniales y no coloniales, 
sin idealismos ni excepcionalismos (Duzgun, 2022). Esa apuesta 
converge con la crítica a ciertos usos del poscolonialismo que, 
paradójicamente, re-centran Europa al focalizar solo en “már-
genes” sin atender a estructuras civilizacionales más amplias 
(Bovdunov, 2022).

La transformación no es únicamente conceptual. Requiere 
instituciones, métodos y alianzas. Las epistemologías decolo-
niales demandan diálogo de saberes y participación efectiva de 
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comunidades indígenas y afrodescendientes en la producción y 
validación del conocimiento, con prácticas de autorrepresenta-
ción que rompan el monopolio epistémico del canon (Espinosa 
Arango, 2003; Simões y Kohan, 2025). En esa dirección, metodo-
logías participativas vinculadas a construcción de paz muestran 
que la co-investigación puede traducirse en políticas y prácticas 
de convivencia pluralista (Arroyo Ortega y Alvarado Salgado, 
2016; Pellens, 2024).

Por último, el campo internacional refleja la persistencia de 
memorias coloniales en nuevas gramáticas de alteridad. Las 
relaciones China–Zimbabwe, atravesadas por nostalgias, chivos 
expiatorios y políticas identitarias, evidencian cómo narrativas 
históricas informan estrategias diplomáticas y márgenes de ma-
niobra presentes (Makuwerere Dube, 2024). En el plano cultural 
europeo, la relectura audiovisual de la violencia, con recursos de 
humor negro y horror, señala un intento de metabolizar traumas 
y reconfigurar identidades, aunque no siempre escape a ambi-
valencias (Radaeva, 2024).

Balance y proyección. La deconstrucción de realidades histó-
ricas no consiste en invertir jerarquías para instaurar otras, sino 
en complejizar la escena: pluralizar archivos, hibridar métodos, 
redistribuir la voz. Implica transformar currículos que aún pre-
servan un “Nosotros” excluyente (Espinoza y de Aguilera, 2020), 
habilitar lenguajes feministas comunitarios que centren el cui-
dado (Dueñas Chinchay, 2024), y sostener marcos comparados 
que no sacrifiquen precisión conceptual (Bovdunov, 2022; Plá, 
2016). Es, en general, un proyecto interdisciplinario que vincula 
escuela, museo, archivo, comunidad y política pública.

De la Edad Media a la Modernidad: tensiones, rupturas y 
continuidades

El tránsito desde la Edad Media a la Modernidad exige una delimi-
tación fina que evite la imagen de quiebre abrupto y reconozca 
la densidad histórica de sus conexiones. La periodización clásica 
del siglo V al XV para la Edad Media y el arranque renacentista 
como umbral de la Modernidad, simplifica procesos más comple-
jos, pues buena parte de las categorías reputadas como moder-
nas hunden sus raíces en matrices medievales. Así, lejos de ser 
un mero “antes” superado, el medievo opera como horizonte de 
inteligibilidad de la propia modernidad al proporcionar gramá-
ticas conceptuales sobre humanismo, secularización y progreso 
(Boulnois, 2016; Rathmann-Lutz, 2025; Алексеев, 2024). Desde esta 
perspectiva, la historiografía reciente discute el relato de eman-
cipación lineal que opone razón moderna y autoridad religiosa, 
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y propone una lectura plural en la que tensiones y continuida-
des coexisten; como resume Haley (2020), la modernidad no se 
explica sin su diálogo, y sus olvidos, con la herencia medieval.

En el plano filosófico y teológico, las nociones de orden im-
puesto y orden inmanente atraviesan la transición y se reescri-
ben en el pensamiento político internacional y en el derecho 
natural moderno: Lutero, Grocio y Hobbes reelaboran problemas 
medievales sobre la relación entre poder, ley y racionalidad del 
mundo (Bain, 2020; Koca Islam, n.d.; Mariusz Tabaczek, 2018). En 
términos metodológicos, la filosofía natural medieval no fue un 
hiato, sino un suelo fértil para el método científico: el diálogo con 
Aristóteles, el trabajo sobre causalidad y evidencia, y la apuesta 
por un cosmos ordenado favorecieron la emergencia de la in-
vestigación empírica (Bain, 2020; Cgung-Chong y Muhammad, 
2023; Sánchez de León Serrano, 2024). De ahí que secularización 
y humanismo deban leerse como transformaciones relacionales 
más que como abolición de lo sagrado, donde religión, poder y 
saber reconfiguran sus vínculos (Belligni, 2019; Boulnois, 2016; 
Haley, 2020).

Las transformaciones sociales y políticas se hacen observa-
bles en la tenencia de la tierra y el gobierno urbano. El paso de 
usos comunales a lógicas de privatización en Castilla, con el 
caso de Cuenca como prisma, muestra la diferenciación social 
y la imposición progresiva de la propiedad privada, con tensio-
nes entre campesinos, oligarquías urbanas y nobleza señorial 
(Quintanilla Raso, 1996). En las ciudades, el orden común se pro-
duce y se negocia: autoridades, corporaciones y particulares 
generan y adaptan normas, y ello reconstituye una moderni-
dad urbana híbrida, en la que persisten prácticas tradicionales 
mientras emergen otras nuevas (Benyovsky Latin et al., 2025). 
También la diplomacia premoderna se revela como un campo de 
mediaciones flexibles, en el que los tratados son el resultado de 
procesos en capas, condicionados por coyunturas geopolíticas, 
constitucionales y culturales; esta lectura, cuando se aleja del 
eurocentrismo, ilumina un orden internacional en formación con 
elementos medievales y desafíos modernos (Koca Islam, n.d.; 
Lazzarini et al., 2025).

En el dominio cultural y visual, la iconografía sagrada de tra-
dición cristiana, en diálogo (y tensión) con los marcos islámicos 
sobre la representación, muestra cómo la imagen vertebra doc-
trinas y se reinterpreta ante nuevas tecnologías como la fotogra-
fía, que reformula su eficacia cultural (Nader, 2023). La historia 
sartorial en la Corona de Castilla revela la centralidad política 
de la vestimenta: los sastres, cercanos a cortes y nobleza, me-
dian jerarquías, prestigio y negociación social (Marchant Rivera, 



64

De los orígenes a la modernidad

2019). A su vez, la cartografía de los mappae mundi a las cartas 
portulanas conjuga ideología, pedagogía y técnica en una visua-
lidad que migra de modelos teológicos hacia registros náuticos y 
geoespaciales, sin perder densidad simbólica (Krleža y Mlinarić, 
2022). Estos materiales muestran que la modernidad no cancela 
repertorios medievales: los reordena.

En ética y religión, la doctrina cristiana sobre pobreza arti-
culada en torno a caridad, justicia y dignidad sostiene de larga 
duración prácticas de cuidado que informan la protección so-
cial contemporánea y, a la vez, enfrentan dilemas de paterna-
lismo o espiritualización (Derond, 2025). El ars moriendi ofrece 
un ejemplo de resignificación: su gravitación medieval pervive 
con modulaciones irónicas y paródicas en la literatura áurea 
como en la segunda parte del Quijote, al hilo de nuevas sensibi-
lidades sobre la muerte y su control clerical (Schmidt, 2010). En 
el marco de la secularidad moderna, la religión no desaparece; 
se reconfigura en diálogo con sociedades plurales, lo que exige 
replantear lenguajes y prácticas desde las tradiciones (Kukathas, 
2003; Salurante, 2021).

Las dinámicas del poder también se leen en la memoria fune-
raria bajomedieval: la elección de sepulturas en monasterios y 
conventos castellanos funciona como dispositivo de afirmación 
estamental y de construcción de lina je, oscilando entre conti-
nuidad y ruptura (Prieto Sayagués, 2022). En el terreno bélico, 
la expansión atlántica española pone en práctica continuidades 
tácticas derivadas de la experiencia peninsular, adaptadas a nue-
vos espacios -Canarias y América-, como muestran las crónicas 
de campañas (Gómez, 2022). En paralelo, los gremios urbanos 
(p. ej., de sastres) hacen visible la fricción entre artesanado y 
élites en un escenario de rea juste socioeconómico (Marchant 
Rivera, 2019).

La esfera del conocimiento y del lenguaje público confirma 
el hilo de las continuidades: la retórica medieval, reforzada por 
la recepción aristotélica del siglo XIII, integra la emoción en la 
persuasión y configura una temprana esfera pública (Copeland, 
2021; De Jong y Van Renswoude, 2017). En economía, los siglos 
XV-XVII muestran debates entre categorías aristotélicas y nuevas 
realidades de expansión colonial y conflicto confesional; autores 
como Giovanni Botero reacomodan esquemas heredados a un en-
torno cambiante (Belligni, 2019). La ficción medieval; por ejemplo, 
la tradición de “The Juggler of Notre Dame”, exhibe la plasticidad 
de los repertorios: reescrituras decimonónicas y modernas dia-
logan con movimientos estéticos como el gótico y con debates 
sobre tradición y modernidad (Bruce, 2020; Ziolkowski, 2018). Esa 
plasticidad también es visible en genealogías franciscanas, cuyos 
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árboles visuales y narrativas sostienen identidades colectivas a 
través del cambio (Ritsema van Eck, 2019), y en la tensión soste-
nida entre credulidad y escepticismo que reconfigura crónicas, 
via jes y relatos (Bruce, 2020; Martínez de la Escalera, 2001).

Por último, varias discusiones atraviesan el periodo y llegan 
hasta hoy. La diversidad de temporalidades medievales, no li-
neales, discute la cronología homogénea moderna y abre a pe-
riodizaciones más complejas (Rathmann-Lutz, 2025). Asimismo, 
prácticas y discursos medievales colaboran en genealogías de 
clasificación social y racial que contribuirán a la identidad del 
homo europaeus (Heng, 2018). Y en el corazón del debate polí-
tico, la dialéctica entre orden y libertad se mantiene: la libertad 
introduce precariedad en la legitimidad de órdenes finitos, un 
problema ya planteado en claves medievales y rearticulado en la 
modernidad (Wildfeuer, 2020). De conjunto, la transición se com-
prende mejor como campo de tensiones con rupturas puntuales 
y continuidades estructurales, un proceso que pide enfoques 
interdisciplinares y comparados (Bain, 2020; Benyovsky Latin et 
al., 2025; Ritsema van Eck, 2019). En esa línea, conviene ampliar 
el foco hacia contextos periféricos y no europeizados, explorar 
cruces entre ciencia, religión y cultura, y atender a cultura ma-
terial, visualidades y discursos económicos y políticos como vías 
fértiles para enriquecer la interpretación histórica (Belligni, 2019; 
Marchant Rivera, 2019; Nader, 2023).
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Capítulo III

América latina: mestizaje y 
liberación  

Introducción
Los conceptos de mestiza je y liberación ocupan un lugar esen-
cial en la comprensión del devenir histórico, cultural y teológi-
co de América Latina, configurando una trama de sentidos que 
atraviesa tanto la formación de las identidades colectivas como 
las luchas por la emancipación. Ambos procesos se encuentran 
entrelazados en la memoria y la práctica social de los pueblos 
del continente, y su análisis permite comprender cómo la histo-
ria latinoamericana ha sido, en buena medida, una búsqueda 
constante por la dignidad, la justicia y el reconocimiento de la 
diversidad. El mestizaje, más que un simple fenómeno biológico, 
se entiende como un proceso histórico y cultural de hibridación 
que involucra la confluencia de pueblos indígenas, africanos y 
europeos desde la época colonial. Tal como señala (López, 2016), 
constituye una categoría socioantropológica fundacional de la 
identidad latinoamericana, que no debe concebirse como una 
etapa superada, sino como una dinámica continua de encuen-
tro, conflicto y resignificación. Esta hibridación abarca múltiples 
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niveles, étnicos, lingüísticos, espirituales y políticos, y revela cómo 
las mezclas culturales generaron nuevas formas de vida, de pen-
samiento y de expresión simbólica.
Sin embargo, la idea de mestiza je también ha sido objeto de 
contradicciones y disputas ideológicas. Durante los proyectos 
de construcción nacional en el siglo XIX y buena parte del XX, 
las élites latinoamericanas exaltaron el mestiza je como signo 
de integración y homogeneidad cultural, al tiempo que invisibi-
lizaban las diferencias raciales y sociales. Como observa (Wade, 
2017, 2018), el discurso del mestiza je operó como herramienta 
política para mediar jerarquías de raza y clase, legitimando una 
identidad nacional inclusiva solo en apariencia. En México, por 
ejemplo, José Vasconcelos elaboró la idea de una “raza cósmica”, 
símbolo de unidad espiritual del continente, pero que en realidad 
encubría relaciones asimétricas de poder y la exclusión persis-
tente de las comunidades indígenas y afrodescendientes (Silva 
Gallardo y González Zarzar, 2023). De este modo, el mestiza je, 
presentado como mito fundacional, se convirtió también en un 
mecanismo de control simbólico y social.

Las críticas contemporáneas han desnudado las tensiones 
ocultas en este discurso. Investigadoras como (Torino, 2024) 
y (Brighenti y Gago, 2017) sostienen que el mestiza je, al pro-
mover una narrativa de armonía racial, contribuyó a invisibili-
zar las estructuras de racismo y desigualdad que persisten en 
el continente. Estas lecturas denuncian cómo el mestiza je fue 
instrumentalizado por las políticas multiculturales neoliberales 
como un elemento decorativo de inclusión simbólica, sin afectar 
las bases materiales de la desigualdad. Aun así, el mestiza je se 
expresa como un fenómeno profundamente vital en las prácticas 
culturales, religiosas y urbanas de América Latina. En la música, 
la religiosidad popular o la vida comunitaria, como muestran 
(Wade, 2005) y (Neustadt, 2007), la hibridación se manifiesta en 
la fusión de lenguajes, ritmos y creencias, configurando espacios 
donde las identidades se negocian constantemente y donde la 
diversidad se convierte en una forma de resistencia cotidiana.

En este contexto, el concepto de liberación surge como una 
respuesta ética, política y teológica frente a las estructuras his-
tóricas de dominación que acompañaron al colonialismo y al 
racismo. La Teología de la Liberación, nacida en los años sesenta 
y setenta, articuló la fe cristiana con las luchas sociales, rein-
terpretando el Evangelio desde las realidades de los pobres y 
marginados. Tal como explican (Álvarez y Estrada-Carrasquillo, 
2021), se trata de una teología contextual que asume la historia 
y la cultura latinoamericana como punto de partida para la re-
flexión espiritual, orientando su praxis hacia la transformación 
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social. (Tombs, 2021) destaca que esta corriente desafió la neu-
tralidad religiosa, concibiendo la fe como compromiso político 
y comunitario. En este sentido, la liberación es un acto de resis-
tencia y también un proceso de rehumanización que entrelaza 
espiritualidad y acción.

La influencia de la Teología de la Liberación trascendió el ám-
bito eclesiástico e inspiró múltiples movimientos sociales en 
América Latina, desde las luchas campesinas hasta los femi-
nismos de base y los movimientos de diversidad sexual. Como 
señalan (Romero, 2019), las luchas por la liberación sexual en el 
continente se articularon con las críticas feministas y anticapi-
talistas, configurando un horizonte político compartido donde 
las opresiones de clase, raza y género se comprendieron como 
dimensiones inseparables. De igual manera, (Kruijt, 2024) obser-
va que la liberación se convirtió en una categoría política que 
atravesó proyectos populares y democráticos, impulsando una 
visión de justicia social anclada en la dignidad de los pueblos.

El pensamiento liberacionista contemporáneo amplía su cam-
po hacia la descolonización epistémica, cuestionando los marcos 
eurocéntricos del conocimiento. Autores como (De Oliveira, 2010) 
y (Espinosa Miñoso, 2017) coinciden en que la liberación implica 
revisar críticamente las narrativas de mestiza je y los sistemas 
de saber que han perpetuado exclusiones raciales y sociales. 
La liberación, así entendida, busca desmantelar los paradigmas 
coloniales y reconstruir las epistemologías desde las voces his-
tóricamente silenciadas. (Zegarra, 2023) amplía esta visión al 
mostrar cómo los movimientos pentecostales y las comunidades 
de base han reinterpretado la teología liberadora, generando 
nuevos espacios de espiritualidad y justicia social que responden 
a las necesidades concretas de los sectores vulnerables.

La articulación entre mestiza je y liberación, por tanto, no es 
meramente conceptual, sino vital para entender el proceso his-
tórico latinoamericano. El mestiza je configura el tejido cultural, 
simbólico y racial del continente, mientras la liberación interpela 
sus estructuras de poder y propone horizontes de transformación. 
En este diálogo, ambos se complementan y tensionan: el mes-
tiza je revela la complejidad identitaria y las heridas coloniales, 
y la liberación ofrece un camino ético y político para sanar y 
transformar esas heridas. Como advierten (Álvarez y Estrada-
Carrasquillo, 2021), esta relación requiere ser pensada desde 
lentes interseccionales que integren las dimensiones de raza, 
género, religión y clase, promoviendo una pedagogía de la es-
cucha, la compasión y la solidaridad.

De este modo, la historia latinoamericana aparece como un 
entramado de resistencias y reinvenciones donde el mestiza je 
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testimonia el encuentro de culturas, la imposición y la superación 
de jerarquías; y donde la liberación se manifiesta como horizonte 
ético que busca reconciliar la diversidad en justicia. Comprender 
ambos procesos como parte de una misma historia permite re-
conocer que las luchas actuales por la igualdad y la inclusión no 
son rupturas aisladas, sino continuidades de una larga tradición 
de pensamiento crítico y esperanza activa. En esa genealogía 
de mestiza je y liberación se funda la posibilidad de una América 
Latina más consciente de su pluralidad, más justa en su organi-
zación social y más libre en su expresión cultural.

 El mestiza je como fundamento histórico y cultural de 
América Latina

El mestiza je como fundamento histórico y cultural de América 
Latina se comprende hoy como un proceso dinámico de hibrida-
ción que atraviesa todas las dimensiones de la vida social, lejos 
de una noción biológica o de un estadio transicional. Más que 
categoría residual, constituye una matriz de sentido desde la que 
se articulan identidades, prácticas y memorias, y sobre la cual se 
edifican los imaginarios sociales y políticos de la región (López, 
2016; Pérez Leyva, 2023). Concebirlo de este modo implica reco-
nocer que no es un “factor más” en el estudio de las sociedades 
latinoamericanas, sino un principio estructurante que entrelaza 
dimensiones culturales, lingüísticas, espirituales y políticas, y que 
se reproduce históricamente mediante encuentros, conflictos y 
negociaciones cotidianas. Desde la génesis colonial, marcada 
por el contacto forzado entre poblaciones indígenas, africanas y 
europeas, hasta las guerras de independencia y la formación de 
los Estados-nación, el mestizaje operó como vector histórico que 
acompañó transformaciones políticas y sociales, instalándose en 
el discurso nacional como emblema de integración, aunque con 
frecuencia ocultó tensiones de clase y raza (López, 2016; Pérez 
Leyva, 2023). En los siglos XIX y XX, muchos proyectos estatales 
lo convirtieron en símbolo de homogeneidad cultural y cohesión 
territorial, mientras naturalizaban jerarquías y desigualdades que 
persistían bajo la retórica de la unidad.

En el presente, la globalización reconfigura el campo del mes-
tizaje al intensificar intercambios sociales, culturales y económi-
cos que multiplican las formas de mezcla y, a la vez, las contra-
dicciones que atraviesan la diversidad latinoamericana (López, 
2016). En ese marco, puede hablarse de un mestiza je dialógico, 
atento a resonancias transnacionales y a nuevas mediaciones 
tecnológicas, que no diluye lo local, sino que complejiza sus tra-
mas de reconocimiento y pertenencia (Alvarez, 2024). Desde una 
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perspectiva socio-antropológica, el mestizaje se afirma como ca-
tegoría fundante de la identidad regional: un proceso permanente 
de construcción cultural, conflictivo y cambiante, que modela 
formas de convivencia, de organización simbólica y de ejercicio 
de poder y resistencia (López, 2016). Tal comprensión se vincula 
con nociones afines; sincretismo, transculturación, criollización; 
que describen cómo las culturas interactúan para generar reper-
torios inéditos en mercados populares, músicas, ritualidades y 
religiosidades híbridas; ámbitos donde se materializan arreglos 
y disputas identitarias frente a presiones homogeneizadoras 
(Ángel-Bravo, 2021). La persistencia de tradiciones musicales de 
ascendencia africana reelaboradas en formatos instrumentales 
modernos o las prácticas devocionales que entrelazan matrices 
indígenas y cristianas ilustran la vitalidad de esta producción 
simbólica (Silberberg et al., 2025; Wade, 2003).

Como proyecto identitario, el mestiza je ha sido clave en la 
configuración de lo “latinoamericano”, aunque su promesa in-
tegradora convive con experiencias de exclusión. La “identidad 
mestiza” integra historias indígenas, afrodescendientes y euro-
peas, y se convierte en terreno de disputa sociopolítica por el 
reconocimiento y la redistribución (Campos-Winter, 2018; López, 
2016). Ello se advierte en la ciudadanía, donde se entrecruzan 
aspiraciones colectivas y derechos individuales bajo instituciones 
que, en ocasiones, conservan inercias monoculturales (Barbary, 
2001; Uribe de Hincapié, 1998; Viveros Vigoya y Lesmes Espinel, 
2014). Estudios urbanos muestran que, pese a la retórica de la 
mezcla, persisten segmentaciones socio-raciales que afectan 
movilidad, reconocimiento e inserción social de comunidades 
afrodescendientes (Alvarez, 2024; Barbary, 2001), cuestión que 
también registran investigaciones comparativas sobre percep-
ciones sociales del mestiza je en contextos latinoamericanos 
(Wade, 2003).

Las críticas contemporáneas a la ideología mestiza han pues-
to en evidencia su capacidad para enmascarar desigualdades 
bajo un relato armónico de unidad nacional. Se cuestiona que 
ese discurso suavice o invisibilice formas de racismo estructural, 
reinstalando jerarquías y esencialismos que restringen la parti-
cipación efectiva de sujetos históricamente marginados (Cunin, 
2002; Viveros Vigoya y Lesmes Espinel, 2014; Wade, 2003). En 
el plano epistémico, se señalan límites de marcos eurocéntricos 
para comprender la complejidad identitaria latinoamericana, lo 
que exige perspectivas críticas y decoloniales que revaloricen 
saberes y experiencias locales (Castillo Guzmán y Guido Guevara, 
2015; Estermann, 2014; Gandler, 2013). De ahí que los debates 
recientes sobre interculturalidad y minorías étnicas y afrodes-
cendientes insistan en la necesidad de re-pensar el mestiza je 
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desde enfoques inclusivos y plurales, atentos a derechos, me-
morias y patrimonios subalternizados (Carranza, 2022; Quecha 
Reyna, 2015).

Las expresiones artísticas confirman este horizonte. Géneros y 
formatos que fusionan tradiciones europeas, indígenas y africa-
nas constituyen patrimonio inmaterial y vehículo de transmisión 
de memorias, al mismo tiempo que estrategias de resistencia 
frente a la homogeneización global (Ángel-Bravo, 2021; Castro 
Méndez y Hernández González, 2023). La literatura, por su parte, 
abre espacios de resignificación: proyectos de escritura de corte 
decolonial interpelan cánones, recuperan oralidades y disputan la 
autoridad del relato hegemónico, como muestran tanto la produc-
ción maya contemporánea como otras experimentaciones que 
reposicionan voces mestizas y originarias (Alejos García, 2024; 
Bracho, 2009; Estevão Romeiro, 2023). En paralelo, los medios 
culturales y las industrias creativas participan en la circulación de 
narrativas sobre la mezcla, articulando redes y sensibilidades en 
ecosistemas hipermediatizados (Brito Alvarado y Capito Álvarez, 
2019; García y Dolinko, 2023; Scolari, 2015).

El campo jurídico-político ofrece otra arista. El avance del plu-
ralismo legal y el reconocimiento de sistemas normativos indí-
genas y afrodescendientes abren posibilidades para una justicia 
intercultural y para nuevas arquitecturas de inclusión, no exentas 
de tensiones en su articulación con el Estado y la institucionali-
dad (Cunill y Llanes, 2024; Hidalgo Cajo et al., 2025). Estas dis-
putas se proyectan sobre la educación superior y las políticas 
de diversidad, donde el mestiza je se debate entre modelos de 
multiculturalismo administrado y horizontes transformadores de 
reconocimiento efectivo (Alvarez, 2024; Vargas Moreno, 2019). En 
educación intercultural, los avances conviven con persistencias 
hegemónicas, por lo que se requieren metodologías críticas que 
integren historia, territorio y ancestralidad para salvaguardar 
patrimonios y garantizar derechos (Alejos García, 2024; Castillo 
Guzmán y Guido Guevara, 2015; Ferrão Candau, 2010).

La persistencia de desigualdades sociales y raciales en con-
textos mestizos demuestra que la mezcla, por sí sola, no asegura 
inclusión ni justicia. Estructuras derivadas de procesos colonia-
les y poscoloniales siguen impactando a pueblos indígenas y 
afrodescendientes, lo que obliga a políticas públicas que vayan 
más allá de la celebración simbólica de la diversidad (Alvarez, 
2024; Barbary, 2001; Viveros Vigoya y Lesmes Espinel, 2014). Este 
diagnóstico enlaza con discusiones sobre desarrollo y currículo, 
decisivas para comprender las raíces de las brechas y orientar 
intervenciones con enfoque histórico y territorial (Bengoa, 2003; 
Garretón M., 2002; Pérez Leyva, 2023).
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En el plano filosófico y crítico, el mestiza je se ha pensado como 
clave para leer la modernidad latinoamericana, atendiendo a 
ethos divergentes que permiten captar su densidad estética y 
política (Brito Alvarado y Capito Álvarez, 2019; Canaza-Choque, 
2020; Gandler, 2013). El pensamiento decolonial, en diálogo con 
prácticas culturales y literarias, impulsa la des-jerarquización del 
saber y la afirmación de pluralidades que desbordan el monocul-
turalismo global (Alejos García, 2024; Carranza, 2022; Estermann, 
2014). En esa línea, los intercambios transatlánticos y las memo-
rias cruzadas contribuyen a una lectura relacional del mestiza-
je, donde la memoria actúa como principio vivo que sostiene y 
renueva las narrativas de identidad ((Abdelhak, 2024); (Bracho, 
2009; Rosano, 2017).

De conjunto, el mestizaje se consolida como fundamento histó-
rico y cultural imprescindible para comprender la diversidad lati-
noamericana y las formas en que se instituyen valores, discursos 
y experiencias. Quedan, sin embargo, tareas urgentes: visibilizar 
con rigor a pueblos indígenas y afrodescendientes, desplazar 
modelos homogéneos y promover políticas transformadoras de 
reconocimiento y justicia (Alvarez, 2024; Estermann, 2014; Hidalgo 
Cajo et al., 2025). La investigación interdisciplinaria y las prác-
ticas educativas críticas pueden reorientar el campo hacia un 
mestiza je reflexivo, que no oculte las desigualdades, sino que 
habilite horizontes de igualdad y pluralidad (Castillo Guzmán y 
Guido Guevara, 2015; Peralta Arias, 2024; Villamagua, 2022). En 
esa clave, la mezcla deja de ser consigna para devenir proyecto: 
una forma de habitar la diferencia, producir conocimiento situado 
y sostener vidas dignas en sociedades complejas.

Colonialidad y dependencia: herencias del poder moderno

La colonialidad y la dependencia constituyen dos de las dimen-
siones más persistentes y profundas del poder moderno. Ambas 
emergen como herencias estructurales del proceso de expansión 
europea iniciado en el siglo XV y consolidado durante los siglos 
posteriores con la colonización del continente americano. A partir 
de ese momento se erigió un sistema-mundo que transformó ra-
dicalmente las formas de producción, las jerarquías raciales, los 
patrones culturales y los modos de conocimiento, estableciendo 
un orden global de dominación que aún hoy define gran parte de 
las dinámicas económicas, políticas y epistemológicas del plane-
ta. En el caso de América Latina, estas herencias se manifiestan 
como la prolongación de un proyecto civilizatorio que subordinó 
sus pueblos, saberes y territorios ba jo la lógica del capital, la 
racionalidad instrumental y la jerarquía eurocéntrica. De ahí que 
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comprender la colonialidad y la dependencia no sea únicamente 
un ejercicio historiográfico, sino una necesidad epistemológica 
y pedagógica para repensar las bases mismas de la enseñanza 
de la historia y de la identidad latinoamericana.

El concepto de colonialidad del poder, desarrollado por 
(Quijano, 2000), ofrece una clave fundamental para comprender 
esta relación estructural entre modernidad y dominación. Según 
el autor, la colonialidad no se limita al periodo histórico de la co-
lonización, sino que persiste más allá de la independencia formal 
de las colonias. Se trata de una matriz de poder que articula la 
explotación económica con la dominación cultural, la clasificación 
racial con la jerarquización del conocimiento. En otras palabras, 
el fin del colonialismo político no supuso la ruptura con la colo-
nialidad, pues las estructuras del saber, del ser y del poder con-
tinuaron organizándose en torno a los parámetros occidentales. 
Así, el mundo moderno se edificó sobre un principio de exclusión 
y subordinación que legitimó la superioridad de Europa frente 
a “los otros” pueblos del planeta, naturalizando la desigualdad y 
produciendo subjetividades dependientes (Bautista Velásquez y 
Letona Aybar, 2019).

Desde esta perspectiva, la modernidad no puede compren-
derse sin su contraparte: la colonialidad. La idea de progreso, la 
racionalidad científica y las nociones de desarrollo económico 
que caracterizan a la modernidad europea se construyeron en 
paralelo con la conquista y la explotación de los territorios colo-
niales. El oro y la plata de América, las plantaciones africanas y 
el comercio asiático fueron las bases materiales del capitalismo 
naciente, pero también los cimientos ideológicos de un orden 
mundial que situó a Europa como el centro de la civilización. Por 
eso Quijano advierte que “no hay modernidad sin colonialidad”. 
La una es el reflejo invertido de la otra: la primera necesita de la 
segunda para afirmarse, del mismo modo que la luz del centro 
necesita la sombra de la periferia para consolidar su resplandor 
simbólico. En este sentido, la colonialidad se convierte en la cara 
oculta pero indispensable del poder moderno.

La dependencia, por su parte, puede entenderse como la mani-
festación económica y estructural de la colonialidad en el marco 
del sistema capitalista global. Si bien América Latina logró su 
independencia política en el siglo XIX, sus economías permane-
cieron atadas a los centros de poder mediante mecanismos de 
intercambio desigual, endeudamiento externo y subordinación 
tecnológica. Esta situación configuró una forma moderna de 
dependencia que perpetuó la división internacional del trabajo 
y mantuvo a la región en una posición periférica. Autores como 
(Bautista Velásquez y Letona Aybar, 2019; Gabelmann y Noack, 
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2024) señalan que esta continuidad histórica demuestra que 
la independencia formal no implicó un verdadero proceso de 
descolonización. Por el contrario, las estructuras productivas 
impuestas durante la colonia, orientadas a la exportación de 
materias primas y al abastecimiento de los mercados europeos, 
se consolidaron como el patrón dominante de desarrollo, repro-
duciendo una lógica de subordinación que se ha reconfigurado 
constantemente.

(Tomasto-Cagigao, 2024) coincide en que la dependencia 
económica latinoamericana no puede desvincularse de las raí-
ces coloniales del poder moderno. A través de la imposición de 
modelos extractivos, la apropiación de los recursos naturales y 
la integración desigual en el comercio mundial, América Latina 
se convirtió en una fuente de acumulación para las potencias del 
Norte. El capitalismo global, lejos de romper con las jerarquías 
coloniales, las profundizó bajo nuevas formas: la deuda externa, 
la financiarización, la tecnocracia y la concentración de la pro-
piedad intelectual. De este modo, la dependencia se convierte 
en un instrumento contemporáneo de la colonialidad, en tanto 
perpetúa la subordinación económica y epistemológica de los 
países periféricos.

El poder moderno-colonial, estructurado a partir de la he-
gemonía eurocéntrica, impuso jerarquías raciales, sociales y 
epistémicas que organizaron el mundo en torno a una dualidad 
centro-periferia. La colonialidad del saber, como dimensión fun-
damental de este orden, opera mediante la deslegitimación de 
los conocimientos locales y la imposición de un canon epistémico 
occidental. Como señala (Gutiérrez, 2023), esta jerarquía cogni-
tiva estableció una visión del mundo en la que sólo los saberes 
europeos eran considerados universales, racionales y verdaderos, 
mientras que los saberes indígenas, afrodescendientes o mestizos 
eran reducidos a expresiones folclóricas o precientíficas. De ahí 
que la colonialidad del saber sea también una colonialidad del 
ser, porque afecta la manera en que los sujetos se perciben y son 
percibidos en el mundo.

Según (Ribeiro y De Melo, 2019), esta dimensión epistémica 
de la colonialidad se reproduce en los sistemas educativos y 
en las prácticas culturales. Las universidades latinoamericanas, 
por ejemplo, siguen estructuradas sobre paradigmas importa-
dos, textos canónicos europeos y metodologías que responden 
a una lógica de homogeneización. La educación, lejos de ser un 
espacio de liberación, se convierte así en un dispositivo de repro-
ducción del poder moderno. La descolonización del saber exige, 
por tanto, un cambio radical en las formas de enseñar y producir 
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conocimiento: implica reconocer la validez de los saberes locales, 
de las epistemologías del sur y de los modos de conocimiento 
comunitario que desafían la racionalidad instrumental.

La herencia de este poder se manifiesta también en las es-
tructuras sociales y culturales. (Blanco y Betancur, 2019; Ribeiro 
y De Melo, 2019) explican que la colonialidad no se limita a la 
economía o a la política, sino que penetra en la subjetividad de 
los pueblos. El racismo, el patriarcado, la marginalización cul-
tural y las jerarquías de género son expresiones concretas de 
una historia larga de dominación que se ha naturalizado. Estas 
estructuras de exclusión se reproducen en las instituciones, en 
los discursos oficiales y en los imaginarios sociales, consolidando 
una forma de poder que se ejerce tanto por la coerción como 
por la interiorización.

En el ámbito educativo, (De Oliveira Rosa, 2022) observa que la 
colonialidad se perpetúa a través de los contenidos curriculares, 
los métodos pedagógicos y las representaciones históricas. La 
enseñanza de la historia, en particular, ha tendido a reproducir 
una narrativa eurocéntrica que presenta la modernidad como 
un proceso exclusivamente europeo y la colonización como un 
fenómeno civilizador. Este relato ignora la violencia, la explo-
tación y el despojo que acompañaron la expansión europea, y 
excluye las voces de los pueblos originarios, afrodescendientes 
y mestizos que también construyeron la historia del continente. 
Superar esta visión requiere repensar la didáctica de la historia 
desde una perspectiva crítica y descolonial, que permita reco-
nocer la pluralidad de memorias y la diversidad de experiencias 
históricas.

La dependencia económica se articula con esta colonialidad 
cultural y educativa. (Cuestas-Caza, 2019) subraya que los países 
latinoamericanos continúan atrapados en un modelo de desa-
rrollo subordinado, determinado por la exportación de bienes 
primarios y la importación de conocimiento y tecnología. Esta 
estructura de dependencia refuerza la brecha entre el Norte y el 
Sur global y limita la capacidad de los Estados para definir sus 
propias estrategias de desarrollo. (López Córdova y Marañón-
Pimentel, 2019) complementan esta idea al señalar que la depen-
dencia tiene consecuencias materiales, y simbólicas: produce una 
forma de pensamiento dependiente que legitima la imitación de 
modelos externos en lugar de fomentar la creación de alterna-
tivas propias.

(Álvarez Watanabe, 2025) amplía esta reflexión al indicar 
que la dependencia económica se convierte en un obstáculo 
para la emancipación epistemológica. La subordinación de las 
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economías latinoamericanas a los intereses globales impide la 
consolidación de proyectos educativos autónomos y de políticas 
de conocimiento soberanas. En este sentido, la descolonización 
de la economía y la descolonización del saber son procesos in-
separables, ya que ambos buscan romper con las lógicas de 
dependencia que sostienen el poder moderno.

La colonialidad del poder se mantiene por medios externos y 
a través de mecanismos internos que moldean las subjetividades. 
(Ndlovu-Gatsheni, 2020) sostiene que la colonialidad se inte-
rioriza mediante prácticas culturales, educativas y discursivas 
que naturalizan la inferioridad y la dominación. Este fenómeno, 
al que denomina colonialidad internalizada, se manifiesta en la 
forma en que los sujetos del Sur global adoptan los valores, las 
aspiraciones y los modelos del Norte como los únicos deseables. 
Así, la dominación ya no necesita imponerse por la fuerza, porque 
se reproduce desde dentro de las conciencias.

La descolonialidad, frente a ello, aparece como un proyec-
to de liberación integral. No se trata únicamente de una reac-
ción teórica, sino de una práctica política, pedagógica y ética 
orientada a reconstruir las condiciones de existencia desde una 
perspectiva pluriversal. Para (Ndlovu-Gatsheni, 2020), la des-
colonialidad implica una “re-existencia”, es decir, la afirmación 
de otras formas de vida, de conocimiento y de comunidad que 
han sido históricamente negadas por el poder moderno. Este 
proceso no supone rechazar la modernidad en su totalidad, sino 
cuestionar su pretensión de universalidad y abrir el horizonte 
hacia una convivencia basada en la reciprocidad, la justicia y el 
reconocimiento mutuo.

Desde la perspectiva histórica, estas reflexiones adquieren una 
relevancia particular en América Latina, donde la colonialidad 
del poder se entrelaza con el mestiza je y con las luchas por la 
liberación. El mestiza je, aunque fue inicialmente una estrategia 
de control social y cultural, también se convirtió en un espacio 
de resistencia y creación. En la mezcla de culturas, lenguas y 
tradiciones, los pueblos latinoamericanos han producido una 
identidad propia que desafía la homogeneidad impuesta por la 
modernidad occidental. Sin embargo, esta identidad mestiza no 
puede comprenderse al margen de las estructuras de poder que 
la han condicionado. La liberación, en consecuencia, no consiste 
en negar el mestizaje, sino en resignificarlo desde una conciencia 
descolonial que reconozca la dignidad de las múltiples raíces que 
conforman América Latina.

En el campo de la didáctica de la historia, el reconocimiento de 
la colonialidad y la dependencia como herencias del poder mo-
derno exige una revisión profunda de los enfoques pedagógicos. 
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Enseñar historia desde una perspectiva decolonial implica cues-
tionar los relatos únicos, valorar la diversidad de memorias y 
promover una lectura crítica de los procesos históricos. Significa, 
además, repensar la función del docente como mediador del diá-
logo intercultural y no como transmisor de verdades acabadas. 
La educación histórica, en este contexto, debe orientarse hacia 
la formación de una conciencia crítica capaz de identificar las 
estructuras de poder que atraviesan la sociedad y de imaginar 
alternativas emancipadoras.

La comprensión de la colonialidad como una matriz de poder 
vigente permite entender que el pasado no está clausurado. Las 
jerarquías raciales, las dependencias económicas y las asimetrías 
epistémicas que surgieron durante la colonización siguen ope-
rando en el presente bajo nuevas formas. El desafío, por tanto, 
no es solo histórico sino ético y político: implica reconocer las 
continuidades de la dominación y construir herramientas para 
su transformación. La decolonialidad no se reduce a una catego-
ría teórica, sino que debe traducirse en prácticas concretas de 
emancipación, tanto en el pensamiento como en la educación, 
la economía y la cultura.

La historia de América Latina, leída desde este marco, revela 
que las luchas por la independencia, la justicia social y la so-
beranía cultural son también luchas contra la colonialidad del 
poder. Desde las rebeliones indígenas hasta los movimientos de 
educación popular, pasando por las pedagogías críticas y los 
feminismos descoloniales, se ha configurado un horizonte de 
liberación que busca rearticular las relaciones entre saber, poder 
y vida. En este horizonte, la enseñanza de la historia ocupa un 
lugar central, pues constituye un espacio privilegiado para la 
formación de conciencia histórica, el cuestionamiento de las na-
rrativas hegemónicas y la reivindicación de las voces silenciadas.

En síntesis, la colonialidad y la dependencia son dos caras de 
un mismo proceso histórico que aún estructura las relaciones 
globales y las dinámicas internas de América Latina. Ambas ex-
presan la persistencia del poder moderno y la necesidad de un 
pensamiento que lo confronte desde una perspectiva situada. 
Comprender estas herencias implica reconocer que la moderni-
dad no es un destino universal, sino una construcción histórica 
marcada por la violencia, la exclusión y la desigualdad. De ahí que 
la tarea de la historia y su didáctica sea precisamente abrir los 
espacios para una comprensión crítica del pasado que permita 
imaginar un futuro distinto, fundado en la equidad, la diversidad 
y la dignidad de los pueblos latinoamericanos.
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Pensamiento liberador y educación crítica en América 
Latina

Las reformas y políticas públicas en América Latina se han de-
sarrollado en medio de tensiones profundas entre los ideales 
emancipadores del pensamiento educativo crítico y las presiones 
del modelo neoliberal que, desde finales del siglo XX, ha recon-
figurado el sentido y los fines de la educación en la región. El 
campo educativo se convirtió en un terreno de disputa entre dos 
visiones contrapuestas: una que concibe la educación como dere-
cho social, práctica cultural y camino hacia la justicia; y otra que 
la reduce a mercancía, herramienta de competitividad y vehículo 
de movilidad individual. En ese marco contradictorio, los países 
latinoamericanos han implementado reformas que, aunque en su 
discurso apelan a la calidad, la inclusión y la equidad, en la prác-
tica han reproducido las desigualdades estructurales heredadas 
del colonialismo y del capitalismo global. Tal como advierten 
(Socorro et al., 2017), la expansión del modelo mercantilista vació 
muchas veces el contenido social de la educación, reduciéndose 
a un bien de consumo y limitando su función emancipadora.

El impacto de las políticas neoliberales en el ámbito educativo 
se observa especialmente en la forma en que se redefinió la rela-
ción entre el Estado, el mercado y la sociedad civil. Las reformas 
impulsadas bajo el paradigma de la “eficiencia” promovieron la 
descentralización administrativa, la privatización de servicios y 
la instauración de sistemas de evaluación estandarizados que 
pretendían medir la calidad educativa con criterios uniformes y 
cuantitativos. Estas medidas, presentadas como estrategias de 
modernización, en realidad han subordinado los procesos peda-
gógicos a los imperativos de la economía global. La educación 
pasó a concebirse como inversión en capital humano y no como 
proceso de formación integral. Este giro instrumental, señalado 
por (Sadlier, 2019), desplazó la reflexión ética y política del acto 
educativo, debilitando su carácter transformador y su potencial 
de liberación.

La formación docente constituye uno de los ámbitos más afec-
tados por estas transformaciones. Las políticas públicas de los 
últimos decenios han orientado la formación del profesorado 
hacia el cumplimiento de estándares de desempeño y produc-
tividad, dejando de lado la dimensión crítica, reflexiva y cultural 
de la docencia. La pedagogía, entendida históricamente como 
praxis emancipadora, ha sido sustituida por un discurso tecno-
crático centrado en competencias, eficiencia y resultados. Esta 
lógica despolitiza la práctica educativa y despoja al docente 
de su papel como intelectual transformador. En muchos países, 
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los programas de formación han sido diseñados más para res-
ponder a los indicadores internacionales que para fortalecer el 
pensamiento autónomo y contextualizado de los educadores. El 
resultado ha sido una profunda crisis del magisterio, expresada 
en la precarización laboral, el desgaste profesional y la pérdida 
del sentido ético de la enseñanza.

A este panorama se suma la creciente desigualdad en el acce-
so y la calidad educativa. Aunque la mayoría de los países latinoa-
mericanos han logrado avances en cobertura y escolarización, las 
brechas sociales, económicas, culturales y territoriales persisten. 
Las zonas rurales, indígenas y periféricas siguen enfrentando 
condiciones precarias de infraestructura, falta de conectividad y 
carencia de recursos pedagógicos, mientras los sectores urbanos 
concentrados en grandes centros poblacionales se benefician de 
mejores condiciones materiales y tecnológicas. Esta disparidad 
evidencia que la educación latinoamericana no ha superado el 
legado colonial que jerarquiza saberes y territorios, perpetuan-
do la marginación de amplios sectores sociales. En este sentido, 
la hegemonía del modelo eurocéntrico y tecnocrático, descrito 
por (Cuenca y Torrealba, 2021), continúa imponiendo un ideal 
de conocimiento desvinculado de las realidades culturales de 
los pueblos.

Las políticas educativas también reflejan la fragmentación 
institucional y la falta de continuidad entre gobiernos. Cada 
administración introduce su propio plan o programa, muchas 
veces sin evaluar los resultados de los anteriores. Esto genera 
inestabilidad y dificulta la construcción de proyectos educativos 
sostenibles en el tiempo. La burocracia y la centralización de las 
decisiones impiden la participación activa de las comunidades 
educativas, reduciendo la política pública a un conjunto de nor-
mativas y reglamentos que no siempre dialogan con la práctica 
pedagógica. De este modo, el cambio se vuelve aparente, pues 
las estructuras de fondo permanecen intactas.

La mercantilización del conocimiento ha tenido consecuencias 
directas en la educación superior. El crecimiento acelerado de 
universidades privadas, muchas de ellas orientadas por crite-
rios empresariales, ha convertido la educación en un negocio 
lucrativo. En varios países, la proliferación de instituciones sin 
regulación suficiente ha afectado la calidad académica, precari-
zado el trabajo docente y reducido la investigación a un campo 
subordinado a intereses comerciales. Las políticas de acredita-
ción, diseñadas supuestamente para asegurar estándares de 
excelencia, terminan muchas veces sirviendo como mecanis-
mos de control y homogeneización. Las universidades públicas, 
en cambio, enfrentan restricciones presupuestarias, pérdida de 
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autonomía y presión para adaptarse a lógicas de mercado. En 
este escenario, la educación se aleja de su función social y se 
aproxima a una lógica empresarial que privilegia la rentabilidad 
sobre la formación del pensamiento crítico.

La crisis sanitaria provocada por la COVID-19 exacerbó las 
contradicciones estructurales del sistema educativo latinoame-
ricano. La transición abrupta hacia la virtualidad evidenció las 
enormes brechas de conectividad y las desigualdades digitales 
entre regiones, instituciones y grupos sociales. La pandemia 
demostró que la educación en la región sigue dependiendo de 
factores externos, que el acceso al conocimiento continúa me-
diado por la posición socioeconómica, y que la precariedad de 
la infraestructura educativa afecta de manera más severa a los 
sectores vulnerables. (Acero Ordoñez et al., 2022) señalan que 
la pandemia reveló las limitaciones de las políticas centradas en 
la eficiencia y la estandarización, pues ante una crisis global los 
sistemas educativos carecieron de mecanismos flexibles e inclu-
sivos para garantizar el derecho a la educación. La emergencia 
sanitaria, más allá de un evento temporal, actuó como espejo 
de las debilidades estructurales y obligó a repensar las políticas 
educativas desde una perspectiva integral.

Sin embargo, en medio de estas tensiones también han sur-
gido experiencias y movimientos que reivindican una educación 
centrada en la dignidad humana y en la justicia social. Inspiradas 
en el pensamiento de Paulo Freire y en las pedagogías de la 
liberación, diversas comunidades y redes de educadores han 
impulsado prácticas contrahegemónicas que buscan recons-
truir el sentido ético y político de la educación. Estas iniciativas, 
presentes en escuelas rurales, universidades públicas y organi-
zaciones sociales, constituyen espacios de resistencia frente al 
modelo neoliberal. (Pinto Contreras, 2022) destaca que el legado 
freireano sigue vivo en América Latina como una praxis que une 
reflexión y acción, pensamiento y transformación. En ese hori-
zonte, la educación no se concibe como un servicio, sino como 
un proceso colectivo de concientización y emancipación.

Los movimientos de educación popular y las pedagogías crí-
ticas feministas, indígenas y comunitarias han contribuido a am-
pliar la noción de política educativa. Frente al discurso tecnocrá-
tico, proponen una educación situada en las realidades concretas 
de los pueblos, capaz de articular saberes ancestrales, prácticas 
colaborativas y proyectos de vida digna. Estas corrientes no re-
chazan la necesidad de políticas públicas, sino que exigen que 
estas sean construidas desde abajo, con participación social y 
con reconocimiento de la pluralidad epistemológica. Las expe-
riencias de educación intercultural bilingüe, por ejemplo, han 
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demostrado que es posible articular políticas estatales con sa-
beres locales para fortalecer identidades culturales y promover 
la justicia educativa (Valladares, 2018). No obstante, el desafío 
es sostener estas experiencias y evitar que sean absorbidas o 
neutralizadas por los discursos oficiales.

El problema de fondo de las políticas públicas latinoamerica-
nas es su débil correspondencia entre el discurso y la práctica. En 
muchos casos, los documentos normativos expresan principios de 
equidad, inclusión y participación, pero las acciones concretas se 
orientan hacia la rentabilidad y el control. La evaluación, concebi-
da como mecanismo de mejora, se transforma en instrumento de 
poder que clasifica, excluye y sanciona. La rendición de cuentas, 
en lugar de fortalecer la transparencia, se convierte en presión 
burocrática que inhibe la creatividad docente y la innovación 
pedagógica. Así, las reformas terminan reproduciendo el mismo 
modelo de pensamiento que dicen combatir: un modelo vertical, 
homogéneo y excluyente.

Frente a este panorama, el pensamiento crítico latinoameri-
cano plantea la necesidad de reconstruir el sentido público de la 
educación. Ello implica revalorizar la docencia como profesión 
ética y política, fortalecer la autonomía de las instituciones edu-
cativas y promover la participación activa de las comunidades 
en la definición de las políticas. Las reformas deben concebirse 
como procesos de diálogo social y no como imposiciones tecno-
cráticas. En esta línea, la reflexión de (Sadlier, 2019; Valladares, 
2018) sobre el control fiscal y administrativo de la educación re-
sulta pertinente: cuando las políticas educativas se diseñan desde 
una lógica económica, pierden su capacidad transformadora y 
se reducen a meros instrumentos de gestión.

El desafío central de las políticas educativas latinoamericanas 
es técnico, político y cultural. Se trata de disputar el sentido de 
la educación: ¿para qué y para quién educamos? ¿Al servicio de 
qué proyecto histórico? La respuesta a estas preguntas define 
el rumbo de las reformas. Si la educación continúa subordinada 
a los mercados, difícilmente podrá cumplir su papel en la cons-
trucción de sociedades más justas. Pero si las políticas públicas 
logran articular la equidad, la participación y el reconocimiento 
de la diversidad, entonces la educación podrá recuperar su po-
tencia liberadora.

La tarea urgente consiste en desarrollar una visión integral 
de política educativa que combine justicia social, innovación 
pedagógica y sostenibilidad cultural. Esto implica promover la 
investigación educativa desde una perspectiva latinoamericana, 
fortalecer la formación docente continua, garantizar la inversión 
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pública en infraestructura y asegurar la inclusión digital como 
derecho. Las políticas no deben limitarse a responder a crisis 
coyunturales, sino proyectar una educación para la vida, la de-
mocracia y la convivencia.

En este contexto, resulta necesario reconfigurar el papel del 
Estado. Lejos de delegar la responsabilidad educativa al mer-
cado, el Estado debe asumir un rol protagónico como garante 
del derecho a la educación y como articulador de políticas que 
promuevan la equidad territorial. Esto supone un compromiso 
político con los sectores históricamente excluidos, así como la 
construcción de sistemas de financiamiento solidarios y pro-
gresivos. La educación no puede depender de la capacidad de 
pago de las familias, sino del reconocimiento de que aprender y 
enseñar son actos de dignidad colectiva.

La transformación de las políticas educativas en América 
Latina requiere también una revolución cultural. Es preciso des-
colonizar el pensamiento educativo, romper con la dependencia 
epistémica y reconocer los saberes locales como fuentes legí-
timas de conocimiento. La educación debe convertirse en un 
espacio donde converjan las epistemologías del Sur, las prácticas 
comunitarias y las experiencias de resistencia social. Solo desde 
esa pluralidad será posible construir políticas públicas verdade-
ramente emancipadoras, orientadas al bien común y no al lucro 
privado.

El pensamiento liberador latinoamericano, heredero de Freire 
y de las luchas populares, nos recuerda que toda política edu-
cativa implica una concepción del ser humano y de la sociedad. 
Las reformas no son neutras: reflejan intereses, ideologías y pro-
yectos de poder. Por eso, el desafío más profundo de las políticas 
públicas en la región no radica en su eficiencia, sino en su capa-
cidad para humanizar, para formar sujetos críticos y solidarios 
capaces de transformar su realidad. La educación liberadora no 
se decreta: se construye día a día en el diálogo entre el Estado, 
la escuela y el pueblo. Su horizonte no es la adaptación, sino la 
emancipación; no el rendimiento, sino la dignidad.

En definitiva, los desafíos de las reformas y políticas públicas 
en Latinoamérica nos enfrentan a una disyuntiva histórica: con-
tinuar reproduciendo los modelos eurocéntricos, neoliberales y 
mercantiles que reducen la educación a un servicio funcional al 
mercado, o avanzar hacia un paradigma crítico, plural y liberador 
que devuelva a la educación su carácter profundamente humano. 
En ese tránsito, la región debe apostar por una política educativa 
que se piense desde el Sur, que articule justicia social, ética y 
conocimiento, y que reconozca en la educación como un medio 
de desarrollo y una herramienta de libertad.
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Hacia una didáctica latinoamericana de la Historia

La construcción de una didáctica latinoamericana de la Historia 
constituye un proyecto intelectual y pedagógico profundamente 
necesario para el presente de la región. No se trata únicamen-
te de repensar los métodos de enseñanza del pasado, sino de 
redefinir el modo en que comprendemos el devenir histórico 
desde nuestras propias raíces culturales, políticas y epistémicas. 
América Latina ha sido durante siglos un territorio interpretado 
desde miradas externas: primero bajo el prisma colonial europeo 
y, más recientemente, ba jo el modelo global de conocimiento 
eurocéntrico que sigue imponiendo sus marcos teóricos y narrati-
vos. Frente a esta situación, el desarrollo de una didáctica latinoa-
mericana de la Historia implica la recuperación de la memoria, 
la revalorización de las identidades plurales y la generación de 
un pensamiento histórico autónomo, capaz de dialogar con la 
tradición universal sin perder su anclaje en las realidades del Sur.

El punto de partida de esta tarea es reconocer que la ense-
ñanza de la Historia no es neutra. Los contenidos, los enfoques 
y las metodologías con que se transmite el pasado responden a 
intereses ideológicos y culturales específicos. Enseñar Historia 
supone formar una manera de mirar el mundo y de situarse 
en él. En ese sentido, los sistemas educativos latinoamericanos 
han reproducido, muchas veces de forma inconsciente, las vi-
siones hegemónicas y eurocéntricas que presentaron la histo-
ria del continente como una extensión subordinada de Europa. 
Las narrativas oficiales exaltaron la conquista, el mestiza je y la 
independencia como hitos que habrían conducido a la civiliza-
ción moderna, pero silenciaron la resistencia indígena, las luchas 
afrodescendientes y las experiencias populares que configuran 
el verdadero entramado histórico de nuestros pueblos. Este ses-
go persiste en los currículos escolares, en los manuales y en los 
discursos académicos, reproduciendo una conciencia histórica 
dependiente y fragmentada.

La didáctica latinoamericana de la Historia surge, por tan-
to, como una propuesta de descolonización epistemológica. Se 
orienta a desmontar los relatos homogéneos y lineales del pasado 
para dar lugar a una historia plural, conflictiva y situada. En este 
sentido, (Molina Puché et al., 2017) sostienen que la enseñanza de 
la historia en la región debe asumir un enfoque crítico y plural, 
capaz de integrar múltiples perspectivas culturales y sociales. 
Este planteamiento no se limita a modificar los contenidos, sino 
que implica una transformación profunda en la relación peda-
gógica: el estudiante deja de ser un receptor pasivo de hechos y 
fechas, para convertirse en intérprete y constructor de memoria 
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colectiva. La historia, en este marco, no se enseña para memori-
zar, sino para comprender, cuestionar y transformar.

El reconocimiento de las identidades culturales latinoameri-
canas es un pilar fundamental de este proyecto. Enseñar Historia 
en el continente significa asumir la diversidad como principio 
epistemológico. No existe una sola América Latina, sino múltiples 
realidades entrelazadas por procesos de resistencia, mestiza je 
y creación cultural. Las didácticas que ignoran esta pluralidad 
contribuyen a perpetuar una visión abstracta y a jena a la vida 
cotidiana de los pueblos. Por ello, el objetivo de una didáctica 
latinoamericana de la Historia debe ser formar una conciencia 
histórica crítica, arraigada en la experiencia social, que permita 
a los estudiantes reconocerse como sujetos históricos activos y 
no como espectadores de un relato impuesto.

Diversos estudios han mostrado cómo los libros de texto y 
los programas escolares en la región continúan priorizando ver-
siones simplificadas, heroicas o eurocentradas de los aconte-
cimientos históricos. (Bermúdez Vélez y Argumero Martínez, 
2018) demostraron que los contenidos aún reproducen enfoques 
nacionalistas rígidos, donde la conquista, la colonización o la 
independencia son narradas desde una óptica de dominación 
cultural, sin reconocer los procesos de violencia, despojo y re-
sistencia que les acompañaron. En consecuencia, los alumnos 
terminan internalizando una imagen fragmentada y pasiva de 
su propia historia. Superar esta limitación requiere un cambio 
de paradigma: pasar de una historia contada desde arriba a 
una historia construida desde abajo, donde las memorias de los 
pueblos indígenas, afrodescendientes, campesinos, mujeres y 
sectores populares ocupan un lugar central.

La propuesta de (Germinari y Fonseca, 2019) sobre la incor-
poración de perspectivas afrodescendientes en la enseñanza 
histórica latinoamericana constituye un referente clave para este 
proceso. Los autores señalan que no se trata de añadir contenidos 
sobre África o la esclavitud como simples anexos, sino de trans-
formar la estructura misma del relato histórico para reconocer 
el papel protagónico de las comunidades afrodescendientes en 
la construcción de las naciones latinoamericanas. De igual modo, 
(Ocoró Loango y Escalante Fernández, 2024) destacan que la 
inclusión de las historias africanas y afroamericanas en los cu-
rrículos permite reconstruir el vínculo entre pasado y presente, 
visibilizando las continuidades del racismo, la desigualdad y la 
resistencia cultural. Estas propuestas no solo amplían el conte-
nido histórico, sino que promueven una pedagogía de la justicia 
y del reconocimiento.
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(Garcilazo y Roizarena, 2021) plantean que la didáctica lati-
noamericana debe ser un espacio de negociación de memorias. 
Esto implica que los procesos de enseñanza y aprendizaje de la 
historia deben promover el diálogo entre diferentes versiones 
del pasado, confrontando los relatos oficiales con las memorias 
locales y familiares. En el aula, esta negociación se traduce en 
la construcción colectiva de sentido: los estudiantes comparan 
fuentes, analizan documentos, discuten interpretaciones y ela-
boran narrativas propias. De esta manera, la clase de historia se 
convierte en laboratorio de ciudadanía crítica, donde se ejercita 
la reflexión, la empatía y la capacidad de comprender la diver-
sidad temporal y cultural de la región.

El desafío metodológico de esta perspectiva es considerable. 
La didáctica de la Historia, como campo de saber, no puede 
reducirse a una serie de técnicas o estrategias de enseñanza. 
Debe articular una epistemología del conocimiento histórico con 
una pedagogía crítica que dé sentido al aprendizaje. (Fernández 
Naranjo et al., 2017) subrayan que la historia debe abordarse no 
como una secuencia de hechos, sino como un proceso social y 
cultural en permanente construcción. Enseñar historia desde este 
enfoque supone conectar los procesos pasados con los proble-
mas actuales, de modo que los estudiantes comprendan cómo 
las estructuras de poder, desigualdad o resistencia se han con-
figurado a lo largo del tiempo y siguen operando en la realidad 
contemporánea. La historia deja de ser un museo de datos para 
convertirse en un instrumento de análisis y acción.

La dimensión antropológica de la enseñanza histórica ad-
quiere aquí un papel protagónico. En lugar de centrarse única-
mente en los acontecimientos políticos o militares, se trata de 
explorar las experiencias cotidianas, los imaginarios colectivos 
y las prácticas simbólicas que han dado forma a la vida de los 
pueblos latinoamericanos. Este enfoque, al que algunos autores 
denominan “historia desde abajo”, permite reconocer a sujetos 
invisibilizados y reconstruir sus aportes a la cultura y la identidad 
regional. Tal aproximación demanda, además, una pedagogía 
empática, capaz de poner en diálogo las voces diversas del pa-
sado con las del presente, y de estimular en los estudiantes la 
sensibilidad histórica necesaria para interpretar críticamente la 
realidad.

Desde el punto de vista metodológico, (Pattridge, 2017) pro-
pone introducir a los estudiantes en el razonamiento histórico a 
través del análisis de problemas, fuentes y contextos. La idea es 
que los alumnos aprendan a pensar como historiadores, identi-
ficando las causas y consecuencias de los procesos, contrastan-
do evidencias y comprendiendo la historicidad de los valores y 
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las ideas. Este aprendizaje basado en la indagación promueve 
la autonomía intelectual y evita la memorización mecánica de 
contenidos. En el contexto latinoamericano, donde la educación 
aún arrastra prácticas transmisivas y autoritarias, adoptar este 
enfoque supone una transformación radical del aula en un espa-
cio de diálogo, investigación y reflexión crítica.

La interdisciplinariedad constituye otro eje esencial de la di-
dáctica latinoamericana de la Historia. Comprender los proce-
sos históricos del continente requiere integrar los aportes de 
la geografía, la filosofía, la sociología, la economía, la literatura 
y las artes. R. Leal (2019) plantea que la enseñanza de la his-
toria en América Latina debe trascender las fronteras discipli-
nares para abordar los fenómenos sociales en su complejidad. 
(González-García y Cáceres-Mesa, 2024) agregan que el diálogo 
entre disciplinas enriquece el análisis histórico que favorece el 
desarrollo de competencias culturales, estéticas y éticas que 
permiten interpretar críticamente el presente. Esta articulación 
interdisciplinaria es, además, una estrategia de resistencia frente 
a la fragmentación del saber impuesta por los modelos educa-
tivos hegemónicos.

La música, la literatura y el arte, por ejemplo, ofrecen oportu-
nidades únicas para la enseñanza de la historia. Las canciones 
populares, los murales, las novelas y los relatos orales son porta-
dores de memoria colectiva y expresión de las luchas sociales. 
Incorporarlos al aula no significa reducir la historia al entrete-
nimiento, sino reconocer que la cultura es también fuente de 
conocimiento histórico. A través de estas manifestaciones, los 
estudiantes pueden acceder a la experiencia de los pueblos de 
manera más cercana y emotiva, comprendiendo que la historia 
se escribe con documentos oficiales, gestos, símbolos y palabras 
del pueblo. En este sentido, una didáctica latinoamericana de la 
Historia debe integrar lo sensible y lo racional, lo cognitivo y lo 
afectivo, para construir aprendizajes significativos.

La dimensión política de esta propuesta no puede ser igno-
rada. La enseñanza de la historia en América Latina ha sido, y 
sigue siendo, un campo de disputa ideológica. Los contenidos 
escolares reflejan las relaciones de poder entre los distintos gru-
pos sociales y las narrativas que los Estados desean legitimar. 
(Abellán Fernández, 2023) argumenta que la historia posee una 
función social ineludible: contribuye a la formación de una cultura 
de paz, de convivencia y de justicia. Sin embargo, esa función 
solo puede cumplirse si la enseñanza histórica se libera de los 
dogmas nacionalistas y de los discursos de superioridad cultural. 
Una didáctica latinoamericana comprometida con la transfor-
mación social debe promover la lectura crítica del pasado y el 
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reconocimiento de las injusticias históricas, no para perpetuar 
la culpa, sino para comprender las causas estructurales de la 
desigualdad y construir alternativas de futuro.

En este marco, el impacto de las políticas públicas resulta de-
cisivo. Las leyes que han incorporado el estudio de la historia y 
cultura afrodescendiente y africana en los currículos escolares 
representan avances importantes hacia una educación más in-
clusiva y equitativa. (Germinari y Fonseca, 2019) destacan que 
estas normativas contribuyen a una representación más justa 
de la diversidad racial y cultural del continente. Sin embargo, su 
implementación ha sido irregular y muchas veces simbólica. Para 
que estas políticas sean efectivas, es necesario que los sistemas 
educativos asuman la interculturalidad no como adorno curri-
cular, sino como principio estructural de la formación histórica.

Una didáctica latinoamericana de la Historia debe, además, 
dialogar con las transformaciones sociales y políticas de la región. 
En un contexto marcado por la globalización, la crisis ambiental, 
las migraciones y las desigualdades persistentes, enseñar historia 
supone también formar conciencia crítica sobre el presente. El 
pasado no es un conjunto de hechos cerrados, sino un campo de 
disputa que continúa influyendo en la vida cotidiana. La memo-
ria de la colonización, la esclavitud, las dictaduras o las luchas 
sociales sigue viva en las estructuras económicas y culturales 
de nuestras sociedades. Enseñar historia en América Latina, por 
tanto, implica enseñar a reconocer esas continuidades, a identifi-
car los mecanismos de poder y a imaginar otros modos posibles 
de convivencia.

Una educación histórica con enfoque latinoamericano tam-
bién debe ser capaz de abordar las tensiones entre lo local y lo 
global. En un mundo interconectado, los estudiantes necesitan 
comprender la historia de su comunidad en relación con los pro-
cesos mundiales, pero sin perder la perspectiva de su contexto. 
La globalización de los contenidos educativos tiende a uniformar 
los relatos, borrando las particularidades de los pueblos. Frente 
a ello, la didáctica latinoamericana debe reivindicar la soberanía 
narrativa: enseñar desde el propio territorio, desde la memoria 
de los pueblos, desde las historias que la modernidad intentó 
silenciar. Solo así la historia puede convertirse en herramienta 
de emancipación.

El desarrollo de esta didáctica requiere también una revisión 
crítica de la formación docente. Los profesores de historia deben 
dominar los contenidos académicos, las metodologías partici-
pativas, las teorías críticas y las estrategias de investigación. 
La docencia en historia demanda un compromiso ético con la 
verdad, la justicia y la pluralidad. Formar docentes capaces de 
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fomentar el pensamiento histórico crítico es una tarea política 
de primer orden. Las universidades latinoamericanas, en este 
sentido, deben asumir la responsabilidad de formar educadores 
reflexivos, investigadores del aula y promotores de la memoria 
colectiva. La profesionalización docente no puede limitarse a la 
certificación técnica; debe comprender la formación de sujetos 
capaces de enseñar a pensar históricamente en libertad.

Una característica distintiva de la didáctica latinoamericana 
de la Historia es su vocación transformadora. Enseñar historia 
es explicar lo que fue, y abrir la posibilidad de lo que puede 
ser. Al poner en cuestión las narrativas hegemónicas, el aula se 
convierte en un espacio de resistencia y creación. La historia se 
vuelve praxis: conocimiento orientado a la acción y a la transfor-
mación social. Esta dimensión práctica se expresa en proyectos 
de aprendizaje comunitario, investigación local y participación 
ciudadana. Los estudiantes pueden investigar la historia de su 
barrio, entrevistar a personas mayores, rescatar memorias fami-
liares o analizar los símbolos del espacio público. De este modo, la 
historia se encarna en la vida cotidiana y adquiere sentido vital.

Finalmente, el horizonte de una didáctica latinoamericana de 
la Historia apunta a la construcción de una conciencia histórica 
plural, crítica y comprometida con la dignidad de los pueblos. 
Esto implica avanzar en varios frentes: construir identidades múl-
tiples y dialogantes; incluir las voces de los silenciados; problema-
tizar las narrativas eurocéntricas; integrar los enfoques interdis-
ciplinarios y antropológicos; reconocer el contexto sociopolítico 
en que se enseña y aprender a mirar el pasado como espacio 
de lucha por la memoria y la justicia. La historia, entendida de 
este modo, deja de ser una materia escolar y se convierte en un 
proyecto político y cultural. Enseñar historia latinoamericana es, 
en última instancia, enseñar a pensar desde América Latina, con 
sus dolores, sus esperanzas y su diversidad infinita.

3.5. Estrategias didácticas para una escuela liberadora
La construcción de una escuela liberadora exige una transfor-

mación profunda de las prácticas pedagógicas, de las relaciones 
educativas y del sentido mismo de la enseñanza. En el contexto 
latinoamericano, dicha transformación no puede reducirse a la 
incorporación de técnicas o metodologías innovadoras, sino que 
debe sustentarse en una concepción ética, política y humanista 
de la educación. En este horizonte, las estrategias didácticas para 
una escuela liberadora se basan en los principios de la pedago-
gía crítica, la emancipación del pensamiento y la formación de 
sujetos conscientes, autónomos y socialmente comprometidos. El 
referente esencial de esta perspectiva es la propuesta de Paulo 
Freire, quien concebía la educación como práctica de la libertad, 
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como acto político y como posibilidad de humanización frente a 
las estructuras de opresión.

Freire planteó que no hay educación neutra: toda práctica 
pedagógica implica una opción por la dominación o por la libera-
ción. En ese sentido, las estrategias didácticas liberadoras deben 
cuestionar los modelos tradicionales centrados en la transmisión 
vertical del conocimiento y reemplazarlos por dinámicas dialógi-
cas, participativas y transformadoras. La escuela deja de ser un 
espacio de repetición de saberes preestablecidos para conver-
tirse en un lugar de encuentro, diálogo y producción colectiva 
de sentido. Las estrategias pedagógicas, por tanto, se conciben 
como medios para potenciar la conciencia crítica, desarrollar la 
autonomía y promover la participación activa de los estudiantes 
en la construcción del conocimiento y en la transformación de 
su entorno.

Uno de los pilares fundamentales de una escuela liberadora es 
la pedagogía del diálogo y la problematización. En oposición al 
modelo bancario que Freire criticaba, donde el maestro deposita 
conocimientos en los alumnos, la educación liberadora se funda-
menta en el diálogo horizontal entre docentes y estudiantes. Este 
diálogo no se limita a la comunicación verbal, sino que constituye 
un proceso de reflexión compartida sobre la realidad. A través 
de la problematización, los educandos aprenden a cuestionar las 
condiciones de su existencia, a analizar las estructuras de poder 
y a imaginar alternativas posibles. Como sostienen (Dickmann y 
Dickmann, 2021), la pedagogía del diálogo promueve un apren-
dizaje en el que el estudiante se reconoce como sujeto de saber 
y como protagonista de su proceso formativo. En la misma línea, 
(Akmal Firdaus y Mariyat, 2017) subrayan que el diálogo educa-
tivo, al romper con las jerarquías tradicionales, facilita la toma 
de conciencia sobre la realidad social y posibilita la construcción 
colectiva del conocimiento. (Shih, 2018) coincide al destacar que 
la interacción dialógica es el punto de partida para la formación 
de la autonomía moral y cognitiva, indispensable en una educa-
ción que aspire a la libertad.

La práctica del diálogo problematizador implica que el currí-
culo y la didáctica se estructuren a partir de temas generadores 
vinculados con la vida de los estudiantes. Las experiencias, los 
contextos y las preocupaciones de la comunidad se convierten 
en objeto de análisis y reflexión. De este modo, la enseñanza se 
orienta a la comprensión crítica de la realidad y a la acción trans-
formadora. La escuela deja de ser un recinto cerrado para abrirse 
a la sociedad, integrando la práctica educativa en las dinámicas 
culturales, políticas y económicas del entorno. En este proceso, 
la palabra se convierte en acto de liberación, y la educación en 
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praxis emancipadora.
El aprendizaje basado en proyectos y en problemas constitu-

ye otra de las estrategias centrales para una escuela liberadora. 
Estas metodologías, permiten integrar los saberes escolares con 
las situaciones reales del contexto social, promoviendo un apren-
dizaje significativo y comprometido. (Tavera Cortes et al., 2025) 
señalan que el aprendizaje por proyectos favorece el desarrollo 
del pensamiento crítico, la colaboración y la responsabilidad 
social, al situar a los estudiantes frente a problemas auténticos 
de su entorno. De manera similar, (Rekalde Rodríguez y García 
Vílchez, 2015) destacan que el aprendizaje basado en problemas 
fomenta la investigación, la autonomía y la creatividad, convir-
tiendo al aula en un espacio de indagación y transformación. 
Estas estrategias permiten a los estudiantes formular preguntas, 
plantear hipótesis, contrastar fuentes y proponer soluciones que 
tengan impacto social, conectando la teoría con la práctica. En 
la perspectiva freireana, el conocimiento se produce en la ac-
ción y en el compromiso con la realidad, no en la repetición de 
verdades a jenas.

La inclusión y la equidad son componentes esenciales de la 
pedagogía liberadora. Una escuela que aspire a la libertad no 
puede reproducir las exclusiones ni las jerarquías del mundo 
social. Por ello, las estrategias inclusivas y adaptativas constitu-
yen una dimensión imprescindible de la didáctica liberadora. El 
Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) se presenta como un 
marco que permite ofrecer múltiples formas de acceso, expresión 
y participación, garantizando que todos los estudiantes puedan 
aprender en igualdad de oportunidades. (Álvarez Oquendo y 
Chamorro Benavides, 2018) sostienen que una educación verda-
deramente emancipadora debe atender la diversidad desde la 
justicia, adecuando metodologías, recursos y evaluaciones a las 
necesidades de cada estudiante. (Intriago-Alarcón y Rodriguez-
Zambrano, 2022) añaden que la inclusión no se limita al acceso, 
sino que implica la participación activa de todos en la construc-
ción del conocimiento. De igual modo, (Díaz-Vásquez y Rosario-
Rodríguez, 2023) advierten que una escuela liberadora debe 
eliminar las barreras actitudinales y estructurales que impiden la 
plena participación de las personas con necesidades educativas 
especiales, promoviendo una pedagogía sensible, empática y 
transformadora.

El trabajo colaborativo y el aprendizaje dialógico son estrate-
gias que potencian la dimensión social del aprendizaje. Frente 
al individualismo competitivo promovido por los modelos neo-
liberales, la escuela liberadora reivindica la cooperación como 
principio educativo. El trabajo en grupo no se concibe como una 
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simple técnica, sino como una experiencia de convivencia de-
mocrática. A través del intercambio de ideas, la escucha activa y 
la construcción conjunta de saberes, los estudiantes aprenden a 
dialogar, a negociar significados y a valorar la diversidad de pers-
pectivas. Las “estructuras liberadoras” (Liberating Structures), 
como la técnica 1-2-4-ALL, propuestas por (Ferguson et al., 2015), 
son ejemplos de estrategias que promueven la participación de 
todos los miembros del grupo en la generación de conocimiento. 
Estas dinámicas fortalecen la confianza, la empatía y la creativi-
dad, elementos indispensables para formar ciudadanos críticos 
y solidarios.

Una escuela liberadora debe, además, reconocer e integrar los 
saberes culturales y comunitarios. La educación no puede limi-
tarse al conocimiento escolarizado, sino que debe dialogar con 
los saberes locales, indígenas, campesinos y populares. (Vieira de 
Souza, 2022) plantea que la inclusión de los saberes comunitarios 
en el currículo permite construir una epistemología plural, donde 
la cultura local se reconoce como fuente legítima de conocimien-
to. (Zidny et al., 2020) argumentan que la contextualización del 
aprendizaje fortalece la identidad de los estudiantes y promueve 
la valoración de su entorno. Este reconocimiento de la diversi-
dad cultural no es solo un acto de justicia, sino una estrategia 
pedagógica que enriquece la experiencia educativa, al conectar 
el aprendizaje con la vida cotidiana y con las prácticas sociales 
de las comunidades. En la pedagogía de la liberación, el aula se 
convierte en un microcosmos del mundo, donde se aprende a 
mirar la realidad desde múltiples perspectivas y a reconocer la 
dignidad de todas las formas de saber.

El uso de metodologías activas y creativas refuerza esta pers-
pectiva humanizadora. El juego, la música, la danza, el teatro y 
otras formas expresivas no deben ser considerados elementos 
secundarios o recreativos, sino componentes fundamentales de 
la experiencia educativa. (Narváez-León y Fárez-Loja, 2022) de-
muestran que las estrategias lúdicas estimulan la participación, 
la creatividad y la motivación intrínseca, generando ambientes 
de aprendizaje significativos. (Díaz-Romero et al., 2024) añaden 
que las metodologías basadas en la expresión artística favorecen 
la formación integral del estudiante, al vincular la emoción, el 
pensamiento y la acción. La escuela liberadora, en este sentido, 
promueve el aprendizaje con el cuerpo, con los sentidos y con 
el corazón, no solo con la razón. La experiencia estética se con-
vierte en un camino hacia la comprensión del mundo y hacia la 
construcción de sensibilidad social.

El fomento del autoaprendizaje constituye otro eje central en 
la educación emancipadora. La libertad educativa se expresa 
en la capacidad del estudiante para dirigir su propio proceso 
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de aprendiza je, establecer metas, autorregular su esfuerzo y 
reflexionar sobre su progreso. (Vaičiūnienė y Kazlauskienė, 2023) 
destacan la importancia de promover estrategias metacogniti-
vas y de gestión del tiempo que fortalezcan la autonomía y la 
autoeficacia. La escuela liberadora, en este sentido, no busca 
generar dependencia del docente, sino confianza en la capacidad 
de aprender por sí mismo y con los otros. El aula se transforma 
en comunidad de aprendizaje, donde cada estudiante se con-
vierte en sujeto activo y corresponsable de su formación. Esta 
autonomía no significa aislamiento, sino empoderamiento para 
la acción colectiva y crítica.

En una época marcada por la digitalización, las tecnologías 
ocupan un lugar ambivalente en el proyecto de una escuela li-
beradora. Por un lado, ofrecen oportunidades para democratizar 
el acceso al conocimiento y favorecer la colaboración; por otro, 
pueden reforzar las desigualdades existentes y promover una 
educación instrumentalizada. Por ello, la incorporación de tec-
nologías debe realizarse desde un enfoque crítico y humanista. 
(García de la Torre et al., 2024) sostienen que las herramientas 
digitales pueden ser aliadas del pensamiento crítico si se integran 
en procesos pedagógicos reflexivos y participativos. (Sánchez 
García et al., 2024) añaden que las tecnologías deben utilizarse 
para potenciar la autonomía, la creatividad y la justicia social, 
garantizando el acceso equitativo y evitando la dependencia de 
las plataformas comerciales. En una escuela liberadora, la tecno-
logía no reemplaza al maestro ni sustituye el diálogo, sino que se 
convierte en medio para ampliar las posibilidades de expresión 
y colaboración.

La dimensión ética y humanista del rol docente es el eje que 
articula todas estas estrategias. (Akmal Firdaus y Mariyat, 2017) 
recuerdan que el educador liberador no es un transmisor de 
información, sino un mediador del sentido, un acompañante del 
proceso de humanización. (Margonis, 2007) amplía esta idea al 
señalar que el docente comprometido con la liberación asume 
su práctica como responsabilidad moral y política, orientada a la 
solidaridad y a la justicia. En la escuela liberadora, enseñar es un 
acto de esperanza. El maestro no enseña para domesticar, sino 
para despertar; no instruye para conformar, sino para emancipar. 
La relación pedagógica se basa en el respeto, la confianza y el 
amor como fuerza transformadora, tal como proponía Freire. 
En ese vínculo ético, la educación se convierte en diálogo entre 
conciencias que buscan la liberación mutua.

Finalmente, una escuela liberadora debe incorporar en sus 
prácticas cotidianas la educación para la paz y la justicia social. 
(Vidal, 2023) señala que la construcción de una cultura de paz 
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requiere integrar en el currículo contenidos, valores y dinámicas 
orientadas a la resolución no violenta de conflictos, al respeto 
por la diversidad y a la participación democrática. La paz no 
se enseña como un tema, sino como una forma de vida escolar. 
En este sentido, la convivencia, la cooperación y el diálogo son 
aprendizajes fundamentales que deben atravesar todas las áreas 
del conocimiento. La educación para la paz se articula con la 
pedagogía de la esperanza: enseñar para construir un mundo 
más justo, inclusivo y solidario.

En conjunto, las estrategias didácticas para una escuela libe-
radora conforman una visión integral del proceso educativo. No 
son técnicas aisladas, sino manifestaciones de un paradigma 
pedagógico que coloca al ser humano en el centro, que reco-
noce la educación como práctica ética y política, y que orienta 
la enseñanza hacia la transformación social. El diálogo crítico, 
la participación activa, la inclusión, el aprendiza je autónomo, 
la integración cultural y la dimensión ética del docente son los 
pilares de este modelo. Su implementación requiere cambios 
metodológicos, y una reconfiguración del currículo, de la gestión 
escolar y de la formación docente. Una escuela liberadora no se 
construye por decreto, sino a través de la práctica cotidiana de 
la reflexión, la coherencia y el compromiso.

En el contexto latinoamericano, donde la desigualdad, la ex-
clusión y la violencia estructural siguen marcando la vida de 
millones de personas, la escuela liberadora se convierte en es-
pacio de resistencia y esperanza. Su propósito no es adaptarse 
al sistema, sino transformarlo; no es formar individuos dóciles, 
sino ciudadanos críticos capaces de reinventar el mundo. Las 
estrategias didácticas aquí presentadas constituyen caminos 
posibles para esa transformación, siempre que se sostengan en 
el diálogo permanente entre teoría y praxis, entre escuela y co-
munidad, entre educación y vida. La liberación no es un estado 
alcanzado, sino un proceso continuo de búsqueda y construcción 
colectiva. Enseñar en una escuela liberadora es, por tanto, un 
acto de fe en la humanidad y en la posibilidad de un futuro más 
justo y solidario para América Latina.
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Capítulo IV

Economía, Trabajo Y Sociedad  

Introducción
La relación entre economía, trabajo y sociedad constituye uno 
de los pilares más complejos y cambiantes de la vida contem-
poránea. En el contexto latinoamericano, esta relación se ha 
configurado históricamente como un campo de tensiones entre 
dependencia estructural, desigualdad social y búsqueda de jus-
ticia económica. Sin embargo, las transformaciones recientes 
vinculadas con la globalización, la digitalización del trabajo, la 
automatización y la expansión de nuevas formas productivas 
han redefinido el sentido del trabajo humano, sus condiciones 
materiales y sus horizontes éticos. El trabajo, antes concebido 
como medio de subsistencia o integración social, se ha conver-
tido también en un escenario de disputa simbólica, política y 
tecnológica. La economía, por su parte, ha dejado de ser un mero 
sistema de producción de bienes y servicios para transformarse 
en un complejo entramado de relaciones que organizan la vida 
cotidiana, moldean identidades y determinan posibilidades de 
inclusión o exclusión. Y la sociedad, atravesada por flujos de infor-
mación y desigualdades persistentes, enfrenta el reto de redefinir 
su contrato social a la luz de las nuevas realidades laborales.
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La sociología del trabajo ofrece un punto de partida clave para 
comprender este proceso de mutación. Durante gran parte del 
siglo XX, las sociedades latinoamericanas configuraron sus mo-
delos laborales a partir de estructuras inspiradas en el Estado de 
bienestar y en sistemas productivos industriales y burocráticos. 
El empleo estable, protegido por la legislación y sustentado en 
la figura del trabajador asalariado, era la base de la ciudadanía 
social y la integración económica. No obstante, la expansión 
de la economía digital ha desplazado este modelo hacia una 
lógica de mayor flexibilidad y fragmentación. El tránsito desde 
los “trabajadores técnicos replicantes” hacia los denominados 
knowmads -trabajadores del conocimiento nómadas, creativos y 
autónomos- refleja una mutación profunda en la organización del 
trabajo y en los imaginarios sobre el valor productivo (Sánchez-
Bayón 2020). En lugar de la seguridad laboral, hoy predomina 
la adaptabilidad; en lugar de la permanencia, la movilidad; y en 
lugar del salario fijo, la retribución por tareas o proyectos. Esta 
transición, sin embargo, no es neutral: expresa una reorganiza-
ción del poder económico y un desplazamiento del riesgo hacia 
los individuos, que asumen la incertidumbre como condición 
estructural de su vida profesional.

El impacto de la tecnología y la globalización ha potenciado 
estas transformaciones. Las economías de la información, susten-
tadas en el manejo de datos, algoritmos e inteligencia artificial, 
redefinen no solo los lugares donde se trabaja, sino también las 
modalidades y ritmos del trabajo mismo. La hiperconectividad 
ha borrado las fronteras entre tiempo laboral y tiempo perso-
nal, introduciendo nuevas formas de control y de fatiga digital. 
Felknor et al. (2021) advierten que la digitalización, si bien amplía 
oportunidades de empleo y aprendizaje, también incrementa los 
riesgos psicosociales y las amenazas a la salud laboral. La auto-
matización y la robotización generan procesos de desplazamien-
to de la fuerza de trabajo, especialmente en los sectores menos 
calificados, mientras que la economía de plataformas basada 
en el trabajo por encargo o gig economy, crea formas híbridas 
de empleo donde la independencia formal oculta relaciones de 
dependencia económica. Estas dinámicas globales imponen el 
desafío de repensar la regulación laboral, los derechos de los 
trabajadores y las políticas de bienestar en un contexto donde 
las categorías tradicionales de empleo formal e informal resultan 
insuficientes para describir la realidad.

En el corazón de estos procesos laten las desigualdades es-
tructurales que caracterizan al mundo del trabajo. La brecha de 
género continúa siendo una de las más persistentes, expresa-
da en la menor participación laboral femenina, la segregación 
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ocupacional y las diferencias salariales. Jiménez-Castaño et al. 
(2017) muestran cómo la desigualdad de género en el mercado 
laboral no solo limita el acceso al empleo, sino que reproduce pa-
trones culturales de subordinación. A su vez, Algül (2024) subraya 
que la discriminación hacia la comunidad LGBT en los espacios 
de trabajo deteriora las condiciones de bienestar y genera un 
entorno de exclusión simbólica. La intersección de género, clase, 
orientación sexual y edad produce desigualdades complejas que 
afectan la calidad del empleo y la posibilidad de un desarrollo 
personal pleno. Estas brechas no son únicamente un problema 
de justicia social: representan también una pérdida de talento y 
diversidad para las economías contemporáneas. Una sociedad 
que margina parte de su fuerza creativa por prejuicios estructu-
rales compromete su capacidad de innovación y cohesión.

El envejecimiento demográfico, fenómeno que se acelera en 
muchas regiones del planeta, plantea nuevos retos a las rela-
ciones entre economía y trabajo. El aumento de la esperanza 
de vida y la reducción de las tasas de natalidad modifican la 
estructura de la fuerza laboral, la distribución de los ingresos y 
las políticas de seguridad social. Wu et al. (2025) destacan que 
la heterogeneidad en los efectos del envejecimiento entre países 
y regiones obliga a diseñar políticas laborales adaptadas a cada 
contexto. La prolongación de la vida activa puede convertirse 
en una oportunidad para aprovechar la experiencia y el conoci-
miento acumulado, pero también en un desafío para garantizar 
la sostenibilidad de los sistemas de pensiones y la inclusión de 
nuevas generaciones en el mercado laboral. Las empresas deben 
redefinir sus estrategias de formación y retención del talento 
sénior, promoviendo modelos de traba jo intergeneracionales 
donde la transmisión de saberes fortalezca la productividad y 
la solidaridad.

En medio de estas tensiones, la economía social y solidaria 
emerge como alternativa a los modelos puramente mercantiles. 
Tras la crisis económica y social provocada por la pandemia de la 
COVID-19, se ha intensificado el interés por formas de organiza-
ción económica que prioricen la cooperación, la equidad y la sos-
tenibilidad. Juliá Igual et al. (2022); Sorzano Rodríguez y Botero 
Urquijo (2023) evidencian que las entidades de la economía 
social han demostrado una notable resiliencia frente a las crisis 
globales. Estas organizaciones combinan objetivos económicos 
con valores de solidaridad, generando empleo digno y fortale-
ciendo los lazos sociales. En América Latina, donde las brechas 
de desigualdad y pobreza son profundas, la economía social 
ofrece un camino para rearticular el desarrollo local con la justi-
cia distributiva. Su contribución no radica solo en los resultados 
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económicos, sino también en su capacidad de fomentar ciuda-
danía, participación democrática y cohesión comunitaria.

La educación, por su parte, es el eje articulador entre las trans-
formaciones económicas y el desarrollo del trabajo. Bekë Kuqi 
(2025) señala que la calidad del sistema educativo y su capacidad 
de adaptación a los cambios tecnológicos son esenciales para 
preparar un capital humano competente. González-Sanmamed 
et al. (2018) añaden que la educación superior enfrenta el desa-
fío de brindar formación flexible y continua, que responda a las 
demandas del mercado laboral digital. En América Latina, donde 
los sistemas educativos arrastran desigualdades históricas, la 
transición hacia una educación orientada a competencias, inno-
vación y justicia social requiere políticas integrales. La escuela y 
la universidad deben asumir una función crítica frente al modelo 
productivo dominante: formar profesionales con conciencia ética, 
pensamiento analítico y compromiso con el desarrollo sostenible, 
más allá de las lógicas del mercado. La educación, concebida 
como práctica emancipadora debe preparar para el trabajo, y 
para la participación ciudadana, la creatividad y la construcción 
de sociedades equitativas.

El concepto de trabajo decente, promovido por la Organización 
Internacional del Trabajo, busca integrar estos valores en una vi-
sión holística que combine productividad con derechos humanos. 
Álvarez (2019) advierte que el trabajo decente enfrenta desa-
fíos particulares cuando se trata de colectivos históricamente 
marginados, como las trabajadoras sexuales transgénero, para 
quienes la exclusión y la violencia limitan el acceso a condiciones 
laborales dignas. Esta realidad obliga a repensar las políticas 
públicas desde una perspectiva inclusiva, reconociendo la diver-
sidad social y garantizando derechos universales. El trabajo no 
puede ser reducido a una mercancía; es, ante todo, una expresión 
de la dignidad humana. En contextos de precarización crecien-
te, recuperar esta dimensión ética es un imperativo político y 
pedagógico.

Las tensiones entre economía y sociedad se expresan también 
en la dimensión política. Chraki (2019) y Gerchunoff y Rapetti 
(2016) sostienen que los conflictos distributivos son inherentes 
a las economías capitalistas y que la forma en que los Estados 
gestionan el excedente determina la estabilidad o el conflicto 
social. La economía política, al analizar la relación entre Estado, 
sociedad y mercado, muestra cómo los procesos de acumulación 
y distribución generan desigualdades estructurales. En América 
Latina, donde la concentración del ingreso y la dependencia 
externa siguen siendo rasgos persistentes, la democratización 
económica pasa por repensar las políticas fiscales, el rol del 
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Estado y la articulación regional. Una economía orientada al 
bien común requiere superar la visión tecnocrática y recuperar 
el debate ético sobre la finalidad del crecimiento.

Las redes sociales, fenómeno característico de la era digital, 
han introducido un nuevo tipo de capital: el capital relacional. 
Armona (2019) demuestra que la expansión de plataformas como 
Facebook ha influido positivamente en las oportunidades labo-
rales, especialmente entre jóvenes y grupos vulnerables, al for-
talecer vínculos sociales y profesionales. Estas redes, al facilitar 
el acceso a información y contactos, pueden reducir barreras de 
entrada al empleo. No obstante, también reproducen desigual-
dades cuando el acceso a las tecnologías o las competencias 
digitales no está equitativamente distribuido. La llamada “brecha 
digital” no es solo tecnológica, sino social: refleja diferencias de 
acceso a oportunidades de aprendizaje, participación y repre-
sentación. La alfabetización digital crítica se convierte, entonces, 
en una nueva forma de justicia educativa y laboral.

El horizonte del trabajo también se redefine por la emergencia 
de industrias vinculadas con la inteligencia artificial, el big data 
y las energías renovables. Huimin Ma (2024) sostienen que estas 
industrias presentan oportunidades inéditas para el desarrollo 
profesional, pero también desafíos éticos y organizacionales. Las 
presiones laborales, la discriminación en entornos tecnológicos 
dominados por élites y la falta de regulación adecuada amenazan 
con reproducir viejas desigualdades en un nuevo escenario. El 
futuro del trabajo, por tanto, no depende únicamente del avan-
ce tecnológico, sino de la capacidad social para gobernar ese 
avance desde principios de equidad y bienestar colectivo.

De este panorama se desprende que la relación entre econo-
mía, trabajo y sociedad debe ser abordada como una totalidad 
dinámica donde confluyen factores estructurales y subjetivos, 
globales y locales. La economía no puede entenderse sin sus 
consecuencias sociales, ni el trabajo sin su dimensión ética y 
cultural. El desafío contemporáneo consiste en construir una eco-
nomía al servicio de la vida, y no al revés. Para ello, es necesario 
recuperar la centralidad del ser humano en los procesos produc-
tivos, garantizar derechos laborales universales y promover una 
redistribución justa de los frutos del desarrollo. La educación, la 
política pública y la organización social son los instrumentos a 
través de los cuales se puede hacer efectiva esta visión.

América Latina se encuentra en una encrucijada histórica. Las 
crisis económicas recurrentes, la precarización del empleo y la 
desigualdad persistente conviven con una juventud cada vez 
más formada, conectada y consciente. Esta paradoja abre posi-
bilidades inéditas para la acción colectiva. Una pedagogía del 
trabajo, inspirada en los principios de Paulo Freire, podría ofrecer 
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una vía para reconciliar productividad con dignidad, innovación 
con justicia, eficiencia con solidaridad. Pensar el trabajo desde la 
libertad implica devolverle su carácter creador, su dimensión éti-
ca y su potencia transformadora. La economía, entendida como 
gestión de la vida común, debe orientarse hacia la satisfacción 
de necesidades humanas y el fortalecimiento del tejido social. 
Solo así el progreso dejará de ser un privilegio de pocos para 
convertirse en un horizonte compartido.

La interdependencia entre economía, trabajo y sociedad nos 
recuerda que el desarrollo no es un fenómeno exclusivamente 
técnico, sino esencialmente humano. La modernidad tecnológi-
ca no garantiza por sí misma justicia ni bienestar; depende del 
sentido que le otorguemos como colectivo. En esta perspectiva, 
el pensamiento crítico latinoamericano tiene un papel decisivo: 
revelar las contradicciones del sistema, denunciar las nuevas for-
mas de dominación y proponer alternativas desde la experiencia 
histórica de nuestros pueblos. Una economía humanizada, un 
trabajo digno y una sociedad solidaria son metas inseparables de 
la emancipación cultural y política que América Latina ha perse-
guido a lo largo de su historia. El desafío consiste en convertir esa 
aspiración en práctica cotidiana, en estructuras institucionales 
justas y en pedagogías que formen sujetos libres, conscientes y 
capaces de transformar su realidad.

Transformaciones históricas del trabajo: de la producción 
artesanal al capitalismo global

Pensar históricamente el trabajo es internarse en un territorio 
donde técnicas, instituciones y subjetividades se reconfiguran 
de manera incesante. No hay una esencia fija del “trabajo”, sino 
formas históricas que expresan arreglos materiales, culturales 
y políticos específicos. En ese arco largo, desde los talleres arte-
sanales preindustriales hasta la actual constelación de cadenas 
globales, plataformas digitales y economías creativas, se des-
pliegan procesos de continuidad y ruptura que conviene leer con 
una lente amplia, a la vez comparativa y situada. Esta sección 
propone una narración integrada de ese recorrido, conectando 
los pilares de la producción artesanal, el giro industrial y sus 
derivas territoriales, las fisuras subjetivas abiertas por la domi-
nación y el sufrimiento, la reemergencia de la artesanía en clave 
creativa y sostenible, y, por último, las formas contemporáneas 
del trabajo fragmentado y vigilado que acompañan al capitalis-
mo global. El hilo conductor es claro: el trabajo es un campo de 
disputa, una construcción social donde se sedimentan técnicas 
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y poderes, pero también un laboratorio de creatividad, agencia 
y resistencias.

Comencemos por el trabajo artesanal, no como reliquia román-
tica, sino como matriz histórico-social. La producción artesanal 
preindustrial se organizaba en torno a oficios, talleres domésti-
cos y gremios que articulaban saberes técnicos con normas de 
calidad, identidades y jerarquías internas. Lejos de ser un estadio 
“primitivo”, configuró una economía política concreta, anclada 
en el hogar como unidad productiva, en la circulación regional 
y en regímenes de aprendiza je y maestría que garantizaban 
transmisión intergeneracional de conocimiento. La familia, en 
ese entramado, operaba como unidad económica central: com-
binaba agricultura, manufactura a pequeña escala y servicios, 
modulando tiempos del ciclo vital con ciclos productivos (Medick 
1976). Desde allí, la protoindustrialización trenzó talleres rurales 
y urbanos, subcontratación y trabajo a desta jo, abriendo transi-
ciones que no deben verse como simples antesalas de la fábrica, 
sino como sistemas complejos dotados de racionalidades propias.

Esa economía familiar y de oficios fue sensible a diferencias 
de clase, dotación de activos y horizontes culturales. Cambios 
en preferencias y estrategias de inversión de las familias; por 
ejemplo, en educación de hijos e hijas, incidieron en trayecto-
rias posteriores de industrialización, fijando sendas donde la 
acumulación de habilidades y la apertura de mercados loca-
les marcaron el compás del cambio (Doepke y Zilibotti 2005; 
Doepke y Zilibotti 2008). En paralelo, la organización política y 
técnica de los artesanos delineó capacidades de adaptación o 
bloqueo frente a las presiones de la manufactura mecanizada 
y la demanda externa (Vega Torres 2020). No es casual que en 
la artesanía contemporánea vuelvan a aparecer, resignificados, 
motivos como el lugar, la materialidad, la relación con el público 
y la construcción de sentido alrededor del objeto, aspectos que 
permiten leer continuidades culturales con aquel universo prein-
dustrial (Bell et al. 2018).

Situar la artesanía en el arco del capitalismo implica atender 
a tensiones constitutivas. La relación entre industria y oficio no 
fue lineal ni de reemplazo inmediato; fue, más bien, un juego de 
desplazamientos, subordinaciones y coexistencias. Al interior 
del capitalismo industrial emergente, la artesanía enfrentó lími-
tes de escala, acceso a insumos, crédito y mercados, y, aun así, 
preservó nichos de excelencia, reparación, personalización y 
valor simbólico (Vega Torres 2020). Condiciones ambientales y 
tecnológicas fijaron también fronteras a la expansión de ciertas 
ramas, recordándonos que el desarrollo histórico del trabajo se 
explica por la técnica, y por ecosistemas socioecológicos que 
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habilitan o restringen prácticas (Molden 2013). En el campo agra-
rio, la interdependencia entre producción campesina y circuitos 
mercantiles moldeó identidades laborales y espacios de conflicto 
que acompañaron la formación capitalista, con sus consabidas 
fragmentaciones y exclusiones (Bernstein 2017).

Con la Revolución Industrial, sin embargo, se precipita una 
reconfiguración profunda: la fábrica concentra capital, energía 
y mando; la división técnica del trabajo estandariza operaciones 
y tiempos; el salario deviene norma y el proletariado urbano 
se constituye como sujeto social y político. Ese giro, a lo largo 
del siglo XIX y parte del XX, reorganiza geografías y reescribe 
pactos sociales. En Estados Unidos, por ejemplo, la urbanización 
acelerada del XIX se injertó sobre infraestructuras de transporte 
y aglomeración, impulsando la transición desde talleres dispersos 
hacia complejos industriales integrados (Atack et al. 2021). A es-
cala comparada, la industrialización se asocia con la emergencia 
de “regiones ganadoras” y periferias funcionales, un mosaico 
de especializaciones productivas que Scott y Storper dibujaron 
como dinámicas territoriales de innovación y aprendizaje (Scott 
y Storper 1992). Sobre ese tablero se reubicaron oficios, tareas y 
categorías circulando entre el taller y la línea de montaje.

Los efectos sociales y subjetivos del asalariado industrial en-
cendieron debates teóricos y luchas concretas. Desde una mira-
da crítica, la coacción impersonal del mercado y la alienación 
derivada de la fragmentación de tareas y de la separación entre 
productor y producto configuran el núcleo duro de la domina-
ción capitalista (Gallego 2023). Esa coacción no opera solo en la 
fábrica clásica: cuando el capitalismo muta, se reinventa como 
modos de sujeción que atraviesan servicios, cultura y, hoy, lo 
digital. Crisis políticas y económicas de mediados del siglo XX 
abrieron avenidas de desindustrialización, expansión del sector 
servicios y recomposición de clases, con repercusiones culturales 
que alcanzaron incluso la producción artística y las formas de 
vida urbana (Bernes 2012)). Lo que se denomina “posfordismo” 
no disuelve la dominación, sino que redistribuye su gramática 
hacia redes, proyectos, subcontratación y temporalidad.

La dimensión espacial de esa mutación es crucial. La concen-
tración industrial produjo ciudades-fábrica y cinturones obreros; 
la reestructuración neoliberal posterior generó nuevas centrali-
dades financieras, clústeres de innovación y periferias logísticas. 
En América Latina esta cartografía se superpone con lógicas 
coloniales y extractivistas: territorios cargados de minerales, 
agua o biodiversidad son reconfigurados como “espacios de 
sacrificio” para cadenas globales de valor, con consecuencias 
laborales, ambientales y culturales (Valiente 2019). En Colombia y 
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otros países, la geografía del capital se traduce en desigualdades 
espaciales, conflictos territoriales y disputas por justicia espacial, 
donde movimientos comunitarios y organizaciones replantean 
la imaginación geográfica como herramienta política (Jimenez 
Martín 2024). En el extremo, la producción global del espacio 
logístico militariza la circulación y redefine escalas de control 
territorial (Montes Santoyo 2023).

A la par de estos procesos, persisten y se renuevan experien-
cias de trabajo y sufrimiento. Las modalidades de daño no son 
residuos accidentales, sino efectos estructurales de arreglos 
productivos que subordinan tiempo y cuerpo al mando del ca-
pital. La genealogía de esas formas de sufrimiento dialoga con 
repertorios de resistencia: sindicatos, cooperativas, movimientos 
sociales, huelgas, boicots y nuevas tramas de organización en 
sectores precarizados (Gallego 2023). Al mismo tiempo, emer-
gen tácticas de inclusión por fuera del empleo clásico: formas 
de autoempleo, asociatividad, redes solidarias y, en paralelo, la 
“forma-emprendimiento” como dispositivo que gestiona pobre-
za y exclusión, recodificando la obligación de gobernarse a sí 
mismo en contextos de riesgo (Presta 2022). La subcontratación, 
el trabajo a tiempo parcial y los arreglos “no clásicos” fracturan 
identidades y diluyen sujetos colectivos (Toledo 2013), un fenó-
meno que se intensifica con la “uberización” documentada a 
escala global (Antunes 2023).

En ese paisa je conviene volver a la artesanía, ahora no como 
pasado superado, sino como campo vivo dentro de las industrias 
culturales y creativas. Lejos de desaparecer, la artesanía se repo-
siciona en mercados que valoran autenticidad, trazabilidad y ex-
periencia estética. Este retorno no es inocente: encierra batallas 
por sentido, por propiedad cultural y por condiciones de trabajo 
dignas. La relectura de la artesanía en clave creativa muestra 
cómo estilos y tradiciones ancestrales se rearticulan en prác-
ticas contemporáneas, elaborando subjetividades y narrativas 
que circulan entre el museo, el taller y el mercado (Gomboeva 
y Ivanova 2023). La relación con el turismo y el lujo amplifica 
tensiones: la autenticidad deviene sello de valor, pero también 
riesgo de fetichización y captura por cadenas de intermediación 
(Meng y Hitchcock 2020). El lugar sigue operando como matriz 
de significado donde técnica, memoria y comunidad se trenzan 
(Bell et al. 2018).

La sostenibilidad agrega otra capa. En contextos rurales lati-
noamericanos, iniciativas que integran economía circular, bioe-
nergía y manejo de residuos en circuitos artesanales demues-
tran posibilidades de converger ingresos complementarios con 
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cuidado ambiental (Antonio Medina et al. 2023). Este horizonte 
“eco-artesanal” no es accesorio: interpela la forma de inserción 
de la artesanía en la globalización, su relación con certificaciones, 
comercio justo y plataformas. Hay aquí una tensión conocida: 
los sellos que prometen reincrustar moralidad en el mercado 
pueden, a la vez, cooptar movimientos y desactivar prácticas 
críticas si no se gobiernan desde las comunidades (Jaffee 2012). 
En general, artesanía y capitalismo global conviven en un campo 
contradictorio, sembrado de riesgos de mercantilización, pero 
también de oportunidades para reinscribir traba jo, cultura y 
territorio en claves de dignidad y reproducción ampliada de la 
vida (Vega Torres 2020).

La escena contemporánea, dominada por la digitalización, 
añade vectores de cambio que atraviesan sectores formales 
e informales. Plataformas, call centers y nubes de microtareas 
median relaciones laborales, fijan métricas en tiempo real y cons-
tituyen nuevas subjetividades en torno a la performatividad del 
dato (Piedra Guillén 2024). En esta economía informacional, las 
plataformas operan como instituciones de ordenamiento que 
reconfiguran producción y consumo, instituyendo jerarquías 
algorítmicas y regímenes de reputación (Kennedy y Con Diaz 
2020). La “pandemia de la uberización” sintetiza tendencias: 
externalización del riesgo, atomización del trabajador, tarifas 
opacas y una gobernanza que desplaza negociación colectiva 
por términos de uso unilaterales (Antunes 2023). Aun así, no 
todo se reduce a sustitución: la automatización encuentra límites 
técnicos y organizacionales, y continúa dependiendo de com-
plementariedades con habilidades humanas, lo que complejiza 
los pronósticos apocalípticos y obliga a pensar en rediseños de 
tareas, capacitación y regulación (Mokyr et al. 2015).

El capitalismo de vigilancia, por su parte, extiende el mando 
hacia la captura de atención y afectos. La extracción de datos, 
la gamificación de métricas y los paneles de control que regulan 
ritmo y conducta instauran formas sutiles de control psicológico, 
una actualización de la teoría del trabajo enajenado para el eco-
sistema digital (Sforzin 2023). Historizar la informática con una 
perspectiva crítica del capitalismo deja ver cómo infraestructu-
ras técnicas y arreglos económicos coevolucionan, produciendo 
sujetos y dependencias a la medida de plataformas y mercados 
(Kennedy and Con Diaz 2020). La respuesta no puede limitarse 
a nostalgia por el empleo fordista: exige imaginación institucio-
nal y ética situada desde el Sur, capaz de disputar estándares, 
diseñar plataformas públicas o cooperativas, y crear garantías 
de datos y derechos en ambientes digitales.
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No se puede comprender esta fase sin incorporar la cuestión 
migratoria y las jerarquías del movimiento. Marcos legales y 
dispositivos de control fabrican categorías de trabajadores con 
menos derechos, a menudo racializados, que ocupan escalones 
de sobreexplotación estructural en sectores agrícolas, de cuida-
dos o logísticos (Verón 2024). Esas trayectorias se imbrican con 
dinámicas de uberización y subcontratación, agravando pre-
cariedades y volviendo difuso el perímetro de responsabilidad 
empresarial (Antunes 2023). Persisten además exclusiones por 
discapacidad, estigmas y barreras de accesibilidad que acompa-
ñan la historia de la transición industrial (Martelli 2019). El mapa 
resultante presenta múltiples capas de vulnerabilidad y, por ende, 
un amplio terreno para innovaciones normativas y organizativas 
orientadas a trabajo decente, accesibilidad universal, portabili-
dad de derechos y reconocimiento de la diversidad.

Volvamos un momento al plano macro para ubicar las fuer-
zas que encuadran estas microfísicas del trabajo. La economía 
política nos recuerda que disputas por excedente, regímenes 
de acumulación y arreglos institucionales condicionan las ex-
periencias laborales. En escenarios de liberalización, tipo de 
cambio volátil y sistemas tributarios regresivos, los conflictos 
distributivos tienden a polarizarse, afectando inversión, salarios 
y protección social (Gerchunoff and Rapetti 2016). Los regímenes 
económicos internacionales y sus reglas no flotan en el éter; cris-
talizan compromisos intersubjetivos entre Estados y sociedades, 
distribuyendo costos y beneficios de la apertura (Ruggie 1982). 
En el otro extremo del espectro, experiencias de planificación 
centralizada han lidiado con el dilema de combinar coordina-
ción y flexibilidad, tutela y aprendizaje, al gestionar medios de 
producción y fuerza de trabajo (Maldonado Loza et al. 2025). En 
cualquier caso, el Estado aparece no como árbitro neutral, sino 
como actor que puede habilitar o restringir horizontes laborales 
con regulaciones, compras públicas, políticas de competencia y 
arreglos de bienestar (Adelman 2000).

Frente a la hegemonía competitiva que Wigger y Buch-Hansen 
analizan como tendencia totalizante del capitalismo contempo-
ráneo, recobran fuerza alternativas basadas en solidaridad y 
mutualismo, no como enclaves marginales, sino como principios 
organizadores capaces de informar redes de producción, finan-
zas éticas y cooperativismo de plataforma (Wigger and Buch-
Hansen 2013). La economía social, ya visible en experiencias de 
resiliencia post-pandemia, sugiere vías para recomponer vínculos 
entre eficacia y cuidado, entre innovación y democratización del 
valor. En paralelo, movimientos laborales y comunitarios expe-
rimentan con nuevas herramientas de organización en sectores 
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fragmentados: sindicatos de plataforma, fondos solidarios, cláu-
sulas de datos como derechos colectivos, boicots algorítmicos. 
La potencia de estas iniciativas reside en su escala inmediata, 
y en su capacidad de abrir imaginación institucional y de dis-
putar sentido común sobre cómo deben organizarse el trabajo 
y la economía.

También el campo cultural se convierte en vector de reorgani-
zación del trabajo. Plataformas de streaming reordenan cadenas 
de valor, remuneraciones y autorías, desplazando ingresos hacia 
intermediarios tecnológicos y modulando el trabajo creativo me-
diante lógicas algorítmicas (Masís González 2021). En contraste, 
escenas artesanales y creativas locales ensayan modelos híbri-
dos donde el valor se ancla en comunidad, relato y sostenibilidad, 
con prácticas de comercio justo que, si bien son ambivalentes, 
pueden construir protección frente a la volatilidad de mercados 
globales (Jaffee 2012). La clave radica en gobernanzas partici-
pativas que eviten la captura de estas herramientas por grandes 
intermediarios y en infraestructuras compartidas que permitan 
a productores pequeños escalar sin renunciar a autonomía ni 
calidad.

En síntesis, el desplazamiento desde la producción artesa-
nal hacia el capitalismo global no narra una sustitución simple. 
Narra, más bien, una multiplicación de formas de trabajar cuya 
jerarquía viene dada por la combinación de tecnología, institu-
ciones y poder. En ese proceso, la artesanía no desaparece: muta 
y reaparece como estrategia cultural, económica y territorial; la 
fábrica no se disuelve: se reubica y convive con redes y platafor-
mas; el asalariado no se esfuma: se combina con autoempleos 
precarios y emprendimientos forzados. La dominación tampoco 
es unívoca: via ja desde la coerción directa de la disciplina fabril 
hacia formas difusas de vigilancia digital y control por métricas. 
Y, aun así, en cada pliegue surge agencia: oficios que se reorga-
nizan, comunidades que custodian patrimonio biocultural y lo 
reinventan (Galaviz Aguilar et al. 2025), sujetos laborales que se 
constituyen en condiciones adversas mediante redes y proyec-
tos éticos situados (Sforzin 2023), organizaciones que disputan 
la gramática competitiva con cooperación y justicia ambiental.

Avanzar hacia un horizonte más justo exige, por tanto, tres 
movimientos complementarios. Primero, historizar sin teleologías: 
reconocer la densidad de la artesanía y de las formas “no clási-
cas” como regímenes de racionalidad que no deben reducirse a 
déficit, sino que pueden informar diseños alternativos de política 
y educación del trabajo. Segundo, territorializar las soluciones: 
leer la espacialidad del capital y la diversidad de ecosistemas 
regionales no como constricción inevitable, sino como punto 
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de apoyo para pactos de transición con empleo digno y arrai-
go comunitario. Tercero, democratizar la tecnología: convertir 
plataformas, datos y automatización en bienes al servicio de la 
vida, con gobernanzas que aseguren portabilidad de derechos, 
transparencia algorítmica y reparto justo del excedente.

Esa agenda no parte de cero. Se alimenta de tradiciones arte-
sanales que sostuvieron economías domésticas y vínculos socia-
les; de luchas obreras que forjaron derechos; de cooperativas que 
demostraron resiliencia; de nuevas organizaciones que intentan 
sindicalizar el trabajo de plataforma; de universidades y cen-
tros de formación que rearman currículos desde el aprendizaje 
situado y el largo ciclo de vida; de comunidades indígenas que 
inventan convergencias entre autonomía, cultura y economía; y 
de una crítica viva que provee marcos para entender y trans-
formar. La historia del trabajo no es un inventario de pérdidas, 
sino un repertorio de formas para disputar el presente. En esa 
disputa, la artesanía y la fábrica, el barrio y la nube, el sindicato 
y la plataforma, el taller y el data center dejan de ser extremos 
irreconciliables para convertirse en materiales con los que es 
posible construir un mapa más humano del trabajo en el siglo 
XXI, donde el valor no se mida solo por la productividad, sino 
por la capacidad de sostener vidas dignas, comunidades justas 
y territorios habitables (Little 2000; Scott and Michael 1992).

 La globalización económica y sus paradojas sociales

Nombrar la globalización económica implica reconocer una cons-
telación de flujos que hace tiempo desbordó el perímetro de lo 
estrictamente mercantil para instalarse en las tramas políticas, 
sociales y culturales que organizan la vida contemporánea. En 
la discusión académica reciente, suele asumirse que su dimen-
sión económica funciona como cimiento de las demás, en tan-
to establece infraestructuras materiales e institucionales para 
la interdependencia, y con ellas nuevas asimetrías de poder y 
de sentido. Emir Eteria describe esta base económica como la 
plataforma sobre la que se erigen arreglos políticos y sociales 
globales, mientras Isaac Enríquez Pérez insiste en el carácter es-
tratégico de dicha interdependencia: decisiones tomadas en una 
economía repercuten sobre otras a través de cadenas de valor, 
mercados financieros y regímenes regulatorios interconectados 
(Eteria 2019; Enríquez Pérez 2018). En un registro más amplio, 
Mauro F. Guillén propone pensar la globalización como reconfi-
guración simultánea del espacio y del tiempo social, con efectos 
sobre identidades, jerarquías y modos de producción que exce-
den por mucho la aritmética del comercio (Guillén 2001). Esta 
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triple lectura -económica, político-institucional y sociocultural- 
permite abordar el fenómeno sin reducirlo a una narrativa lineal 
de apertura y eficiencia: la globalización avanza con velocidades 
dispares, produce oportunidades y también exclusiones, y opera 
tanto por integración como por desposesión.

Para comprender su espesor histórico conviene situarla en pro-
cesos de larga duración. A. Saparbayeva y colaboradores ubican 
un punto de inflexión en la Revolución Científica y Tecnológica 
de mediados del siglo XX, cuando la difusión acelerada de in-
novaciones, los avances en transporte y telecomunicaciones y 
la estandarización logística ensancharon la escala de integra-
ción económica (Syrlybayeva y Bastaubayev 2022). A esa base 
se superpuso, desde los años setenta y ochenta, el paradigma 
neoliberal con su tríada de apertura comercial, liberalización 
financiera y retraimiento del Estado en la economía. P. Kien ob-
serva que este marco normativo reescribió la regulación mundial, 
priorizando competencia y autonomía de los mercados como 
motores del crecimiento, mientras Edwin López Rivera subraya 
la necesidad historiográfica de atar estas transformaciones eco-
nómicas a vira jes políticos y sociales concretos, país por país 
(Kien 2025; López Rivera 2025). La consecuencia no es un mundo 
homogeneizado, sino una economía mundial interconectada y 
desigual, donde hegemonías, instituciones y políticas nacionales 
negocian en un escenario repleto de tensiones del capitalismo 
contemporáneo.

En el plano teórico, las lecturas críticas y neoliberales se con-
frontan y, a la vez, se necesitan para delinear el relieve del fenó-
meno. Los enfoques críticos ponen el foco en las contradicciones 
internas del sistema global: cómo la lógica de acumulación re-
produce desigualdades, precariza derechos y erosiona la calidad 
democrática (Mesino Rivero 2009). De su lado, las perspecti-
vas institucionales advierten desplazamientos en funciones del 
Estado, con crecientes ámbitos de decisión transnacionales y un 
repertorio de arreglos de gobernanza que difuminan la frontera 
entre lo doméstico y lo global (Grytsenko 2022). Fara recuerda 
que, para captar estas tensiones, resultan útiles metodologías 
interpretativas y hermenéuticas capaces de leer, en documentos 
y prácticas, las manifestaciones concretas de la globalización más 
allá de series de datos (Faría 2020). El cruce de marcos críticos, 
normativos e interpretativos, en suma, no es un lujo académico: 
permite identificar la paradoja constitutiva de un proceso que 
puede expandir el PIB y, al mismo tiempo, ensanchar desigual-
dades y fragilizar vínculos sociales.

En materia de resultados económicos, la apertura ha impulsa-
do comercio e inversión, con ganancias visibles en exportaciones 
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e importaciones de países en desarrollo y de transición (Eteria 
2019; Schnake Gálvez 2023). Harrison añade un ángulo impres-
cindible: esa expansión de competencia internacional obliga a 
renovar capacidades productivas e institucionales, reconfigu-
rando estructuras económicas internas con impactos heterogé-
neos sectoriales y regionales (Harrison 2006). Pero la fotografía 
agregada encubre líneas de fractura. La creciente brecha entre 
trabajadores calificados y no calificados; muestran que, en varios 
países en desarrollo, el crecimiento promediado no se traduce 
en mejoras sustantivas para deciles bajos; como una dinámica 
temporal ambigua, con mitigación inicial de desigualdad que 
termina revirtiéndose a largo plazo (Huang et al. 2024; Choga 
et al. 2024; Putri y Karimi 2024). La aritmética es clara: no basta 
la apertura para asegurar convergencia inclusiva; importa quién 
captura el excedente, cómo se redistribuyen las ganancias de 
productividad y qué capacidades existen para moverse dentro 
de cadenas de valor.

A estas asimetrías distributivas se suman vulnerabilidades sis-
témicas. La pandemia de la COVID-19 expuso fragilidades de un 
entramado económico-financiero que funciona con inventarios 
mínimos, cadenas hiperextendidas y sofisticación financiera no 
siempre disponible para amortiguar choques. Lutsyshyn et al. 
(2020) remarcan la combinación de sobreproducción en ciertos 
segmentos y ausencia de amortiguadores efectivos ante shoc-
ks globales. En paralelo, García Ramos et al. (2025) señalan los 
dilemas de coordinación fiscal y autonomía en la política econó-
mica en un entorno de instituciones interconectadas, mientras 
Grytsenko (2022) advierte que un exceso de apertura puede 
debilitar la capacidad estatal de regular su propia economía 
ante flujos de capital volátiles. La lección es menos ideológica 
que práctica: si la interdependencia aumenta, los colchones de 
estabilidad y los arreglos de gobernanza global deberían acom-
pañar; cuando no lo hacen, la volatilidad se socializa hacia los 
más frágiles.

Las paradojas sociales emergen, así, con nitidez. Por un lado, 
más mercados y crédito; por otro, abandono de sectores y te-
rritorios enteros. Núñez Olivera et al. (2022) muestran cómo 
el agro, en no pocos contextos, ha quedado marginado por la 
competencia importada y por políticas que descuidan encade-
namientos locales, con efectos en desigualdades territoriales. 
Ese paisa je alimenta malestares que se expresan en oleadas de 
protesta, giros populistas y una creciente impugnación de las 
promesas de prosperidad inclusiva. Fernández et al. (2021) asocia 
el auge de discursos polarizadores a la erosión del contrato social 
democrático bajo desigualdad persistente; él mismo, junto con 
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otros trabajos, sugiere que la fractura de expectativas colectivas 
abre espacio a la disputa de sentido sobre el futuro. La expan-
sión económica y la cooperación internacional pueden convivir 
con desgastes en la eficacia y legitimidad de la representación, 
especialmente cuando la globalización constriñe márgenes de 
maniobra de los Estados sin ofrecer contrapesos democráticos 
equivalentes (Faría 2020; Guillén 2001).

El plano cultural intensifica esa ambivalencia. La circulación 
de bienes simbólicos, estilos de vida y repertorios de consu-
mo produce hibridaciones que rehacen tradiciones y jerarquías. 
Quintana Bernal et al. (2024) proponen leer esa dinámica no 
como simple homogeneización, sino como interacción compleja 
entre influencias globales y respuestas locales, donde también se 
gestan resistencias creativas. En América Latina, merson Neves 
da Silva recoge expresiones de revalorización de tradiciones y 
emergencia de identidades colectivas que disputan el canon 
neoliberal; Pereira González (2024), por su parte, observa cam-
bios en patrones culturales juveniles universitarios que revelan 
la profundidad de estas modulaciones. No hay un vector único: 
lo global y lo local coexisten en tensión, y de esa tensión derivan 
tanto erosiones como fortalecimientos identitarios.

Quizá donde estas paradojas se vuelven más tangibles es en 
el mercado de traba jo. La reubicación de actividades manu-
factureras, la automatización y la terciarización reescriben la 
demanda de habilidades. Li (2024) sintetiza la pérdida de em-
pleo para trabajadores poco calificados en países en desarrollo 
que desandan la ruta industrial hacia servicios, con el correlato 
de estancamiento salarial y precarización. La atomización del 
trabajo alimenta la competencia individual, debilita la organi-
zación colectiva y fragmenta a la clase trabajadora, al mismo 
tiempo que, en países desarrollados, la expansión de sectores 
tecnológicos polariza aún más los ingresos (Yasih y Hadiz 2023). 
La juventud sufre esa bisagra con particular intensidad: Wang 
(2025) describe la transición desde una educación masificada 
hacia exigencias de hiperadaptabilidad, mientras Haro Esquivel et 
al. (2025) advierten que la incorporación de inteligencia artificial 
y tecnologías disruptivas en los currículos latinoamericanos debe 
equilibrar arraigo local y estándares globales. Como recuerdan 
Mei-hung y Reinders (2011), no se trata solo de contenidos: la 
alfabetización científica y el desarrollo de competencias globa-
les son condiciones para una empleabilidad que no sacrifique 
ciudadanía.

Las respuestas sociales frente a este cuadro desbordan el 
campo laboral estrecho. A la par de sindicatos y movilizaciones 
urbanas, movimientos rurales como el MST en Brasil o el EZLN 



131

Carlos Fonseca / Johnny Olivo

en México han articulado defensa de derechos laborales, terri-
toriales y culturales, levantando alternativas de producción y 
gobierno comunitario (Neves da Silva 2023). El retorno de agen-
das y liderazgos populistas, leído por Lascurain Fernández como 
reacción a promesas incumplidas, cristaliza una disputa de fondo 
sobre modelos de desarrollo, protección social y soberanía en 
un mundo interdependiente (Lascurain Fernández 2022). No son 
fenómenos marginales: reconfiguran la conversación pública, 
condicionan reformas y ensayan otras articulaciones entre eco-
nomía y democracia.

El frente institucional y de derechos no es menos exigente. La 
globalización tensiona soberanías: decisiones de política mone-
taria o regulatoria se toman y se negocian en foros multilaterales 
o en mercados de alto octanaje, y eso repercute en la percepción 
de control democrático. Enríquez Pérez (2018) subraya la com-
plejidad de hacer política pública cuando el ámbito efectivo de 
decisión es transnacional; García Ramos et al. (2025) hablan de 
la reforma de instituciones internacionales como requisito para 
enfrentar vulnerabilidades sistémicas; Lutsyshyn et al. (2020) 
recuerdan que la arquitectura actual no siempre ofrece herra-
mientas eficaces ante crisis globales. En paralelo, la agenda de 
derechos humanos se ve interpelada: Contreras-Félix (2022) do-
cumenta vínculos entre dinámicas económicas globales, violencia 
e inseguridad; Fara observa su impacto en seguridad nacional 
y garantías fundamentales en México; Pérez y Rodríguez (2024) 
abogan por marcos normativos y políticas inclusivas que protejan 
a los más vulnerables.

En la esfera cultural, la presión estandarizadora del merca-
do global convive con prácticas de preservación y reinvención 
identitaria. Pereira González examina cómo referentes culturales 
dominantes influyen en consumos, gustos y estilos de vida, con 
el consabido riesgo de pérdida de diversidad (Pereira González 
2024). Pero Quintana Bernal et al. (2024) muestran que las co-
munidades no son receptores pasivos: ensayan respuestas de 
resistencia creativa, reescriben tradiciones y despliegan peda-
gogías culturales que complejizan el mapa. En esa misma clave, 
Amerdinova et al. (2025) ponen en primer plano el diálogo inter-
civilizatorio y la necesidad de políticas que articulen respeto, con-
vivencia y participación de intelectuales para construir puentes. 
La conclusión cultural resuena con la política: la diversidad no es 
un residuo a tolerar, sino un recurso a gobernar con inteligencia.

El ángulo ambiental, por su parte, expone quizá la paradoja 
más urgente. Globalización y cambio climático se entrecruzan 
en patrones de producción y consumo intensivos que, según Wu 
et al. (2022), tienen efectos diferenciados por país: hay casos 
con mejoras ambientales asociadas a integración, y otros con 



132

Economía, Trabajo Y Sociedad

degradación acrecentada por la misma vía. De nuevo aparecen 
responsabilidades asimétricas, capacidades dispares y la nece-
sidad de políticas que concilien ambición económica con límites 
ecológicos y derechos humanos ambientales (Pérez y Rodríguez 
2024). Kien (2025) recuerda las contradicciones de un modelo 
global basado en explotación acelerada de recursos; la propuesta 
de Grytsenko (2022) se orienta hacia una globalización sosteni-
ble que no quede en eslóganes, sino que reorganice incentivos, 
métricas y reglas. La tecnología, advierte Dub (2023), puede 
ayudar a transitar ese camino, pero Nagy (2013) pone el dedo 
en otra llaga: sin políticas de inclusión, la digitalización “verde” 
corre el riesgo de concentrar poder y ampliar brechas.

La crítica marxista ofrece un marco de lectura de conjunto, 
vigente para esta fase globalizada. Kien (2025) retoma catego-
rías clásicas para leer crisis sociales y ambientales que delatan 
límites del paradigma neoliberal; Bhusal (2020) sugiere que, si 
tales contradicciones son estructurales, las alternativas requie-
ren transformaciones que desborden el mercado como instancia 
soberana y reconstituyan justicia social y ambiental como ejes. 
En el plano cultural y subjetivo, Davydov (2024) observa procesos 
de singularización social donde el énfasis en la performatividad 
individual, erosiona solidaridades y legitima exclusiones, una 
intuición que dialoga con las críticas de Ledis Mesino Rivero al 
neoliberalismo como cultura. De fondo, lo dicho por Guillén (2001) 
permanece: hay que repensar categorías para una sociedad 
global cuya gramática no coincide con la de los paradigmas 
tradicionales.

¿Qué camino abre esta lectura para América Latina? El desa-
rrollo regional y las estrategias de escala subnacional reaparecen 
con fuerza. Moncayo Jiménez (2008) propone revalorizar el te-
rritorio como recurso y como actor, recordando que la globaliza-
ción no disuelve geografía ni gobernanza local. El caso de Brasil, 
recuperado por (Schnake Gálvez 2023), funciona como termó-
metro de una inserción con pretensión de autonomía relativa; y 
Saparbayeva y coautores muestran que la participación activa 
en procesos globales puede servir a estrategias endógenas si se 
gobierna con visión. En paralelo, la región alimenta repertorios 
de resistencia: desde el campo a la ciudad, se disputan agendas 
agroecológicas, soberanía alimentaria, derechos de pueblos y 
reorganización del trabajo  (Neves da Silva 2023). Los jóvenes 
son actores clave de esa disputa simbólica y práctica (Pereira 
González 2024). No se trata de fetichizar resistencia, sino de 
leerla como producción de alternativas y como recordatorio de 
que gobernabilidad y derechos humanos deben anclarse en in-
clusión social si pretenden ser algo más que vocablos.
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De este recorrido se desprenden tres implicaciones para política 
pública y gobernanza global. Primera: la coordinación interna-
cional importa, pero debe anclarse en reglas que minimicen 
asimetrías y socialicen beneficios; de otra forma, las crisis sisté-
micas se repetirán y los costos recaerán sobre los mismos (García 
Ramos et al. 2025). Segunda: la inclusión social y la protección 
ambiental no son adendas; son criterios de diseño para cualquier 
arquitectura de apertura que pretenda legitimidad (Pérez and 
Rodríguez 2024). Tercera: la democracia debe fortalecerse no 
solo con reformas electorales, sino con nuevas capacidades es-
tatales para gobernar lo global desde lo local y con participación 
social sustantiva (Enríquez Pérez 2018). En paralelo, el campo del 
conocimiento tendrá que ensanchar sus métodos: integrar eco-
nometría con etnografía, teoría crítica con análisis institucional, 
modelos con historias de vida.

En síntesis, la globalización económica no es un bloque mo-
nolítico, sino un proceso multiforme de interdependencia que, al 
mismo tiempo que habilita cooperación y crecimiento, produce 
paradojas de exclusión, precarización y desgaste democrático. 
Reconocer esas tensiones no conduce al repliegue, sino a una 
agenda de reforma: cadenas de valor que paguen por trabajo 
decente, finanzas con contrapesos, políticas industriales verdes 
y con arraigo, educación con competencias globales y raíces 
locales, gobernanzas que traduzcan interdependencia en dere-
chos. Ese es el punto: convertir un dato de época en un proyecto 
de justicia compartida.

La era de la globalización y la exclusión

La historia contemporánea se caracteriza por un proceso de 
interconexión planetaria sin precedentes, que ha transformado 
las estructuras económicas, políticas, culturales y educativas en 
una escala global. Esta fase, conocida como la edad de la globa-
lización, no puede comprenderse únicamente desde la expansión 
de los mercados o la digitalización de la información, sino como 
un fenómeno civilizatorio que redefine la noción misma de es-
pacio, tiempo y pertenencia. En este contexto, la globalización 
se manifiesta como un entramado complejo que articula la in-
tegración económica con la exclusión social, la movilidad con la 
marginación y la promesa de universalidad con la persistencia 
de profundas desigualdades estructurales. Su estudio, desde la 
didáctica de la historia, exige comprender las tensiones entre la 
homogeneización cultural y la diversidad de experiencias huma-
nas que conforman el tejido de la modernidad tardía.
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La globalización ha modificado la percepción histórica del cam-
bio. El dinamismo de los mercados, la circulación de capitales 
y el desarrollo tecnológico acelerado generan la ilusión de una 
historia sin fronteras, pero bajo esa aparente universalidad se 
esconden procesos de fragmentación que reproducen jerarquías 
históricas. En términos económicos, esta etapa está marcada 
por la integración de las economías nacionales a redes globales 
de producción y consumo, lo que ha convertido a los Estados en 
nodos interdependientes sometidos a las fluctuaciones del capital 
transnacional (Gygli et al. 2019). En el plano social, el flujo cons-
tante de información, migraciones y bienes ha creado sociedades 
multiculturales, donde el encuentro de culturas no siempre se tra-
duce en diálogo, sino en desigualdad y desplazamiento simbólico. 
Políticamente, la soberanía se ve erosionada por la presencia de 
actores supranacionales, empresas transnacionales y organismos 
financieros que reconfiguran las decisiones públicas y los marcos 
normativos más allá del control estatal.

El análisis histórico revela que estos fenómenos no son nuevos, 
pero su intensidad contemporánea los convierte en un punto 
de inflexión en la evolución del sistema mundial. La medición 
de la globalización mediante índices compuestos, como el KOF 
Globalisation Index, ha permitido dimensionar estas transforma-
ciones y evidenciar que el proceso no es homogéneo. Las brechas 
entre regiones demuestran que la globalización no se distribuye 
de manera equitativa, sino que amplifica desigualdades preexis-
tentes (Gygli et al. 2019). En este sentido, la historia económica 
de las últimas décadas muestra cómo el crecimiento global ha 
ido acompañado de la precarización laboral, la concentración 
del capital y el debilitamiento de las redes de protección social, 
lo que convierte a la globalización en un proceso ambivalente, 
simultáneamente integrador y excluyente.

La exclusión social, entendida como la negación de acceso a 
los bienes materiales, simbólicos y culturales necesarios para la 
vida plena, se convierte en una categoría clave para comprender 
las consecuencias de esta nueva era. Ya no se trata únicamente de 
pobreza en términos absolutos, sino de marginación en contextos 
donde el acceso formal a derechos y recursos no garantiza la 
participación efectiva en la sociedad. En la era global, los meca-
nismos de exclusión se multiplican y se tornan más sofisticados: 
desde la precarización del trabajo hasta la segmentación digital, 
desde la invisibilización de minorías hasta la mercantilización 
del conocimiento (Higuchi 2004). La exclusión no es, por tanto, 
una anomalía del sistema, sino una condición estructural que 
acompaña la expansión global del capital y la cultura.
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Desde la perspectiva histórica, la globalización puede interpre-
tarse como la culminación de procesos iniciados en la expansión 
colonial, donde el intercambio económico y cultural se basó en 
relaciones de poder asimétricas. La actual etapa no escapa de 
esa lógica: los flujos financieros, las migraciones y las tecnolo-
gías se desarrollan bajo estructuras que reproducen el dominio 
del centro sobre la periferia, aunque con formas más difusas. La 
periferia ya no se define exclusivamente por la geografía, sino 
por la posición dentro de redes globales de producción y consu-
mo. Este reordenamiento de la desigualdad tiene consecuencias 
directas sobre la construcción de identidades colectivas y sobre 
las posibilidades educativas de amplios sectores de la población.

Las transformaciones laborales son uno de los campos donde 
la exclusión se hace más visible. La flexibilización del trabajo, 
la temporalidad de los contratos y la expansión de la economía 
informal redefinen la noción de empleo estable y movilidad so-
cial ascendente (Climent 2015). El trabajo deja de ser una fuente 
de identidad y seguridad, para convertirse en un espacio de 
incertidumbre y competencia constante. En este contexto, la 
educación, tradicionalmente concebida como vía de progreso, 
se enfrenta al desafío de formar sujetos capaces de comprender 
y resistir las lógicas de exclusión que impone el mercado global. 
Desde la didáctica de la historia, esta problemática se traduce en 
la necesidad de reconstruir una conciencia crítica que permita 
analizar los procesos históricos como sucesos económicos, y 
como expresiones de relaciones sociales desiguales.

La movilidad transnacional, otra característica central de la 
globalización, ilustra la tensión entre apertura y control. Las fron-
teras, que en el discurso global parecen disolverse, se reafirman 
como espacios de exclusión. Los movimientos migratorios, lejos 
de ser simples desplazamientos, representan trayectorias huma-
nas atravesadas por políticas restrictivas y estigmatizaciones 
simbólicas (Ngek Monteh 2019). En las fronteras se concretan 
las contradicciones de la globalización: la libre circulación de 
capitales contrasta con la restricción de cuerpos y derechos. 
El etiquetado legal de refugiados y migrantes, como advierte 
(Zetter 2007), se convierte en un instrumento de exclusión, don-
de la burocracia define quién merece protección y quién queda 
relegado a la invisibilidad.

El impacto cultural de la globalización también revela una 
profunda paradoja. Por un lado, la expansión mediática y digital 
promete acceso universal a la información y la cultura; por otro, 
genera nuevas formas de exclusión simbólica. Las imágenes, 
discursos y narrativas mediáticas reproducen jerarquías raciales, 
de género y clase, perpetuando representaciones que legitiman 
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la desigualdad (Mitchell 2002). En este escenario, la brecha di-
gital se erige como uno de los principales factores de exclu-
sión contemporánea, especialmente en América Latina, donde 
la desigualdad estructural se refleja en el acceso diferenciado a 
las tecnologías (Mitchell 2002; Alva de la Selva 2015). La globa-
lización digital, lejos de ser una herramienta democratizadora 
por sí misma, requiere de políticas educativas y culturales que 
garanticen el uso crítico y emancipador de las tecnologías.

Desde la enseñanza de la historia, estas problemáticas abren 
un campo de reflexión pedagógica sobre la manera en que se 
representan los procesos globales. La narrativa histórica domi-
nante suele enfatizar los logros de la modernización y el progreso 
técnico, pero omite los costos humanos y ambientales de la ex-
pansión global. La didáctica de la historia, en este contexto, debe 
asumir la tarea de problematizar la idea de progreso, situando 
al estudiante ante la complejidad de los procesos históricos y 
sus consecuencias sociales. Comprender la globalización no sólo 
como fenómeno económico, sino como entramado de exclusio-
nes, implica formar una conciencia crítica sobre las relaciones 
de poder que la sustentan.

Las transformaciones culturales derivadas de la globalización 
desafían los referentes identitarios tradicionales. En las gran-
des urbes del mundo, la heterogeneidad cultural coexiste con 
la homogeneización de estilos de vida promovida por la indus-
tria cultural global. Esta aparente apertura esconde procesos 
de exclusión simbólica, donde ciertas formas de expresión y 
conocimiento son marginadas o desvalorizadas frente a mode-
los hegemónicos de consumo y representación (Vega Centeno 
Sara Lafosse 2017). La exclusión cultural se manifiesta, así, en la 
producción de discursos y estéticas que legitiman el privilegio, 
estableciendo quién tiene voz y quién permanece invisible.

El nacionalismo, reconfigurado en la era global, se presenta 
como respuesta a la sensación de pérdida de control y pertenen-
cia. Sin embargo, lejos de contrarrestar las dinámicas excluyen-
tes, muchas veces las refuerza. En momentos de crisis, como la 
pandemia de COVID-19, se observó un resurgimiento de discursos 
nacionalistas identitarios y políticas autoritarias que justifica-
ron la restricción de derechos bajo argumentos de seguridad o 
protección social (Bieber 2022). Estas tendencias revelan que la 
globalización no ha eliminado las fronteras simbólicas, sino que 
ha contribuido a reconfigurarlas en torno a nuevas formas de 
exclusión basadas en la identidad y el miedo.

En términos educativos, este contexto impone desafíos éticos y 
pedagógicos profundos. La enseñanza de la historia no puede li-
mitarse a narrar los procesos de globalización como una epopeya 
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del progreso humano, sino que debe mostrar las contradicciones, 
las resistencias y las exclusiones que acompañan este proceso. 
Los docentes, en tanto mediadores del conocimiento histórico, 
tienen la responsabilidad de propiciar una comprensión crítica 
del presente global, integrando el análisis de la desigualdad, la 
movilidad y la exclusión en la formación ciudadana. La historia, 
entendida como construcción colectiva de sentido, se convierte 
así en herramienta para resignificar la experiencia de la exclusión 
y construir horizontes de inclusión y justicia.

Las ciudades globales, símbolos del dinamismo económico 
y cultural, son también escenarios privilegiados de exclusión. 
La segregación urbana, la gentrificación y la privatización del 
espacio público reproducen desigualdades históricas, mientras 
que las políticas urbanas neoliberales consolidan la idea de un 
espacio funcional para el capital pero excluyente para las comu-
nidades populares (Sampson 2009). En este marco, las luchas 
por el derecho a la ciudad, descritas por Blanco et al. (2018), 
representan expresiones contemporáneas de resistencia frente 
a las formas estructurales de exclusión. Estas luchas reivindican 
la participación ciudadana y el reconocimiento de la diversidad 
como pilares de una sociedad más justa.

El estudio de la exclusión desde la historia permite entender 
que no se trata de una condición estática, sino de un proceso en 
constante redefinición. Las sociedades han construido distintos 
mecanismos para excluir a determinados grupos, justificando di-
chas prácticas bajo discursos de progreso, civilización o moder-
nización. La globalización no rompe con esa tradición; la continúa 
bajo nuevos códigos. La exclusión digital, la precarización laboral 
y la desigualdad territorial son expresiones contemporáneas de 
una larga historia de dominación. Analizar este fenómeno en su 
dimensión temporal posibilita comprender la historicidad de la 
injusticia y reconocer las continuidades que vinculan el pasado 
con los desafíos actuales.

En el campo de la didáctica, abordar la globalización y la exclu-
sión implica enseñar a leer el presente como parte de un proceso 
histórico. La conciencia histórica se fortalece cuando los estu-
diantes comprenden que los fenómenos sociales actuales tienen 
raíces profundas y que su transformación requiere pensamiento 
crítico, memoria y participación activa. Desde esta perspectiva, la 
enseñanza de la historia transmite conocimientos, forma sujetos 
capaces de interpretar y transformar su realidad. La globaliza-
ción, al igual que otros procesos históricos, debe ser analizada 
desde su potencial emancipador y sus límites excluyentes.

La edad de la globalización y de la exclusión exige, por tanto, 
una pedagogía histórica que conjugue comprensión y crítica. 
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La historia, más que un relato del pasado, se convierte en una 
herramienta para comprender las contradicciones del presente 
y proyectar futuros posibles. En un mundo donde la desigualdad 
se presenta como resultado inevitable del progreso, enseñar 
historia es enseñar a cuestionar. Desde la reflexión sobre los me-
canismos de exclusión hasta la comprensión de las luchas por la 
justicia social, la didáctica de la historia tiene el poder de formar 
ciudadanos capaces de imaginar un orden más equitativo. En 
esta tarea reside su contribución más profunda en la era global.

Hombre, cultura y sociedad

El estudio de la relación entre el hombre, la cultura y la sociedad 
constituye uno de los ejes fundamentales de las ciencias humanas 
y sociales, porque permite comprender cómo el ser humano se 
constituye como sujeto histórico, simbólico y social. A lo largo del 
devenir de la civilización, estas tres dimensiones se entrelazan 
de manera dinámica, generando configuraciones culturales que 
orientan la vida colectiva, determinan los sistemas de valores y 
definen los modos de interacción entre las personas y su entorno. 
Desde la perspectiva histórica y didáctica, analizar esta relación 
implica reconocer que la cultura es el medio a través del cual el 
hombre construye su humanidad, y la sociedad, el espacio donde 
esa cultura se recrea, se disputa y se transforma.

La cultura, en su sentido antropológico, se define como el 
conjunto de aprendizajes, saberes, valores, comportamientos y 
representaciones simbólicas que confieren identidad a las comu-
nidades humanas. Como señala Moreno Ruiz (2024), la cultura 
es lo que convierte al hombre en ser humano, en tanto se trans-
mite socialmente y diferencia a las personas del estado natural 
o instintivo. La cultura no se limita a un patrimonio material o 
artístico, sino que abarca las formas de organización social, los 
sistemas de creencias, los rituales, los lenguajes y los modos de 
pensamiento que dan sentido a la existencia colectiva. En esta 
perspectiva, el hombre es simultáneamente producto y productor 
de cultura: la hereda, la transforma y la proyecta hacia el futuro.

A lo largo del tiempo, el concepto de cultura ha sido interpre-
tado desde diversos enfoques. En su acepción universalista, se 
asocia al progreso y la civilización, destacando la idea de un ca-
mino ascendente hacia la racionalidad y la modernidad. La visión 
romántica, en cambio, reivindica el cultivo del espíritu, el valor de 
la cultura popular y la autenticidad de las tradiciones. Finalmente, 
la mirada antropológica entiende la cultura como pluralidad de 
formas de vida y sistemas simbólicos, negando la existencia de un 
modelo único de civilización. Estas tres perspectivas conviven y 
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se tensionan en la historia moderna, reflejando los debates sobre 
identidad, desarrollo y diversidad cultural. Desde la didáctica de 
la historia, este pluralismo ofrece una oportunidad pedagógica 
para analizar la evolución de las ideas de humanidad y civiliza-
ción, mostrando cómo los conceptos de cultura han legitimado 
o cuestionado jerarquías sociales y coloniales.

El ser humano, por su parte, no puede ser comprendido fuera 
del entramado social. La condición humana se realiza en la inte-
racción con los otros, mediante la comunicación, la cooperación y 
el conflicto. La sociedad constituye el espacio donde el individuo 
se forma, aprende y construye su identidad. La antropología y 
la sociología han coincidido en afirmar que el hombre es un ser 
social por naturaleza, pero esa sociabilidad se materializa en 
contextos concretos, mediada por instituciones, normas, roles y 
valores. Así, las identidades humanas son históricas y contextua-
les; se configuran según las condiciones materiales y simbólicas 
de cada época. Las masculinidades, por ejemplo, representan 
un campo en el que se observa con claridad la influencia de la 
cultura y la sociedad sobre las identidades individuales.

Mendoza y Castillo (2021) destacan que la masculinidad es 
una construcción social e histórica, sujeta a cambios y reinter-
pretaciones. En cada sociedad y momento histórico, el modelo 
masculino dominante ha definido características como la fuerza, 
la autoridad o la racionalidad, las cuales se asocian a un ideal de 
poder. Sin embargo, la historia muestra la coexistencia de múlti-
ples masculinidades que varían según la clase social, la región, 
la etnia o la religión. En este sentido, las masculinidades no son 
rasgos naturales, sino productos culturales negociados en el 
tiempo. Este enfoque invita a analizar cómo la historia cultural 
ha modelado los roles de género, estableciendo jerarquías que 
aún perduran en la educación, la familia y el trabajo.

Durante los primeros decenios del siglo XX, especialmente 
entre 1900 y 1950, las masculinidades dominantes ocuparon una 
posición central en la organización social y jurídica de países 
como México y Colombia. Las normas familiares y las leyes civi-
les reforzaban un orden androcentrista en el que el hombre era 
cabeza del hogar, garante de la moral y autoridad pública. Este 
modelo, según Mendoza y (Castillo 2021), consolidó una cultura 
jurídica y familiar sustentada en la desigualdad de género. Sin 
embargo, los procesos de modernización, urbanización y apertu-
ra educativa del siglo XXI han propiciado transformaciones que 
desestabilizan esas jerarquías. En la actualidad, el debate sobre 
las masculinidades se amplía hacia la pluralidad, reconociendo 
expresiones diversas que cuestionan la hegemonía patriarcal y 
abren espacios de diálogo sobre equidad y bienestar.
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La relación entre el hombre y la naturaleza también constituye 
un elemento esencial de la cultura, especialmente en América 
Latina. Oyarzún (2017) subraya que en la literatura latinoameri-
cana la naturaleza no se concibe como simple escenario físico, 
sino como un organismo viviente con el que el hombre mantiene 
una relación ambivalente de respeto, temor y pertenencia. Esta 
visión configura una unidad cultural en la que el individuo se en-
tiende como parte del cosmos y no como su dominador. Desde 
la historia cultural, esta concepción refleja una resistencia frente 
a la visión moderna occidental que separa al sujeto del entorno 
y convierte a la naturaleza en objeto de explotación. La fusión 
entre hombre, naturaleza y cultura constituye, por tanto, un ras-
go identitario profundo de la experiencia latinoamericana y una 
fuente de reflexión ética sobre la sostenibilidad y el equilibrio 
ecológico.

En las últimas décadas, la cultura se ha convertido en escena-
rio de transformación de las identidades masculinas y femeninas. 
Los estudios recientes de O’Neill y Ní Léime (2022), así como 
los de Jordan et al. (2022), muestran que las masculinidades 
contemporáneas son fluidas, relacionales y negociadas. La cons-
trucción de la identidad masculina ya no responde únicamente a 
modelos tradicionales, sino que se redefine constantemente en 
función de los contextos culturales, las experiencias personales 
y las presiones sociales. Estas transformaciones repercuten en 
la salud mental, las relaciones afectivas y la autoimagen de los 
hombres, revelando que las normas de género tienen implica-
ciones psicológicas profundas. Desde la didáctica de las ciencias 
sociales, estos hallazgos exigen replantear los enfoques educa-
tivos sobre género, promoviendo la comprensión crítica de los 
discursos culturales que modelan las identidades.

Los roles sociales asignados a hombres y mujeres siguen sien-
do determinantes en la distribución del poder y en las oportunida-
des vitales. Ruíz Murillo y De la Cruz Izquierdo (2028) evidencian 
que en México, a pesar de los avances legislativos y educativos, 
persisten estereotipos que limitan la igualdad de género. Las es-
tructuras patriarcales influyen en la dinámica familiar, la partici-
pación laboral y la percepción de las capacidades profesionales. 
Delgado-Herrera et al. (2024) señalan que estas desigualdades 
impactan el bienestar social y la salud mental, pues la presión 
de cumplir con expectativas tradicionales genera tensiones per-
sonales y colectivas. Desde la historia y su didáctica, analizar la 
evolución de estos roles permite comprender cómo los imagina-
rios de género han condicionado las trayectorias educativas, el 
acceso al conocimiento y la construcción de ciudadanía.
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Las dimensiones culturales influyen también en la forma en que 
se distribuyen las oportunidades laborales y en cómo se valoran 
las contribuciones de hombres y mujeres dentro de las organi-
zaciones. Terzi et al. (2022) demuestran que factores como la 
distancia de poder, el individualismo y la evasión de la incerti-
dumbre moldean las relaciones laborales y las percepciones de 
equidad. En sociedades con alta distancia de poder, las jerarquías 
tienden a reforzar la desigualdad de género, mientras que en 
contextos más igualitarios las relaciones laborales promueven 
mayor participación y cooperación. Este hallazgo revela que la 
cultura no solo determina las normas sociales, sino que incide 
directamente en la estructura económica y organizacional de las 
sociedades. En la enseñanza de la historia, estos análisis permiten 
vincular procesos macrohistóricos, como la industrialización o 
la globalización, con las transformaciones microculturales que 
afectan la vida cotidiana y las identidades laborales.

La cultura, entendida como sistema de significados comparti-
dos, también actúa en la configuración de las relaciones sociales 
y mediáticas. En las narrativas contemporáneas, como las series, 
películas o videojuegos, se observa la reproducción o cuestio-
namiento de estereotipos de género. Romero-Medina (2025); y 
Michaels et al. (2024) señalan que los medios de comunicación 
pueden tanto reforzar masculinidades hegemónicas como pro-
mover representaciones inclusivas. La cultura popular se convier-
te así en un espacio de disputa simbólica donde se negocian los 
valores sociales y las identidades colectivas. Desde la perspectiva 
didáctica, estos discursos mediáticos son recursos valiosos para 
analizar críticamente cómo la cultura moldea la percepción del 
otro y cómo los estereotipos influyen en las prácticas sociales. 
Incorporar estos análisis en el aula contribuye a desarrollar una 
conciencia histórica y cultural sensible a la diversidad.

Asimismo, los estudios sobre comunidades específicas, mues-
tran cómo la cultura puede generar simultáneamente exclusión y 
resistencia. Adams y Smith (2025) y Munson et al. (2021) exploran 
cómo los discursos culturales influyen en la formación de iden-
tidades masculinas complejas, marcadas por el rechazo social 
y la búsqueda de sentido. Estas comunidades, al margen de los 
modelos normativos, elaboran narrativas propias que desafían 
la cultura dominante y revelan la diversidad de experiencias de 
la masculinidad. Desde la historia social, estas expresiones per-
miten comprender los procesos de marginalidad y resistencia 
como fenómenos históricos en constante reconfiguración. La 
didáctica puede servirse de estas perspectivas para promover 
el análisis crítico de las identidades y fomentar la empatía hacia 
las diferencias culturales y de género.
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La relación entre hombre, cultura y sociedad, observada en su 
devenir histórico, muestra una tensión permanente entre liber-
tad y norma, entre creación y estructura. El ser humano produce 
cultura, pero también es moldeado por ella; habita la sociedad, 
pero a la vez la transforma. Esta dialéctica constituye el núcleo 
de la historia cultural, que estudia cómo los significados y va-
lores se transmiten, se adaptan y se reinventan. En este marco, 
la educación histórica debe fomentar la comprensión del ser 
humano como agente cultural y social, capaz de interpretar el 
pasado, dialogar con el presente y proyectar futuros más justos. 
Enseñar historia implica reconocer la pluralidad de culturas y la 
historicidad de las identidades, evitando visiones reduccionistas 
que perpetúan desigualdades.

En la actualidad, los cambios tecnológicos y globales han 
complejizado aún más estas relaciones. La digitalización y la 
interconectividad global modifican los modos de socialización, 
la percepción del tiempo y la construcción del conocimiento. Las 
identidades digitales reconfiguran la relación entre lo público y lo 
privado, generando nuevas formas de expresión cultural y tam-
bién de control social. La educación, en este contexto, enfrenta el 
reto de integrar la cultura digital sin perder de vista su dimensión 
crítica y ética. Comprender cómo los sujetos se construyen en 
entornos mediados por tecnologías es fundamental para formar 
ciudadanos capaces de actuar con responsabilidad en socieda-
des cada vez más interdependientes.

Desde el punto de vista histórico-didáctico, el estudio del vín-
culo entre hombre, cultura y sociedad permite desarrollar una 
pedagogía centrada en la experiencia humana. Las narrativas 
históricas deben visibilizar no solo los grandes acontecimientos, 
sino las transformaciones culturales que han modelado las men-
talidades colectivas. Analizar las masculinidades, las relaciones 
de género, los imaginarios sociales y las prácticas culturales 
ofrece herramientas para construir una enseñanza de la historia 
que promueva la comprensión del otro, la justicia y la equidad. En 
esta tarea, el docente se convierte en mediador entre la memoria 
y la crítica, entre el pasado y las posibilidades del presente.

El hombre, en su dimensión cultural y social, es un ser inacaba-
do que se constituye en relación con los demás. La cultura es su 
herencia y su horizonte; la sociedad, el espacio donde su acción 
adquiere sentido. La historia, al narrar esa interacción, revela la 
complejidad de la condición humana. Comprender esta tríada; 
hombre, cultura y sociedad; implica asumir que la identidad no 
es fija ni predeterminada, sino una construcción histórica en 
permanente diálogo con los cambios del mundo. La didáctica de 
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la historia, al integrar estas perspectivas, contribuye a formar 
sujetos críticos, conscientes de su papel en la transformación de 
la cultura y de la sociedad.

Educación, ciudadanía y justicia social

La relación entre educación, ciudadanía y justicia social constitu-
ye uno de los núcleos más sensibles y complejos del pensamiento 
pedagógico contemporáneo. En ella convergen los debates epis-
temológicos, éticos y políticos que atraviesan la construcción de 
la escuela como espacio de formación integral, la definición del 
sujeto ciudadano y la aspiración colectiva a una sociedad más 
equitativa. Este vínculo, lejos de ser meramente instrumental, 
revela una dimensión histórica y cultural que ha transformado las 
finalidades educativas, los modelos pedagógicos y los ideales de 
convivencia democrática a lo largo del tiempo. En la actualidad, 
hablar de educación y ciudadanía implica reconocer la profunda 
interdependencia entre la formación del pensamiento crítico, la 
participación activa en la vida pública y la búsqueda de justicia 
social en contextos atravesados por desigualdades estructurales.

La educación ha sido históricamente comprendida como la 
vía privilegiada para la construcción de ciudadanía. Desde las 
primeras concepciones ilustradas hasta los modelos democrá-
ticos del siglo XXI, se ha entendido que formar ciudadanos no 
consiste únicamente en transmitir conocimientos sobre derechos 
y deberes, sino en desarrollar competencias morales, cognitivas 
y sociales que permitan la participación responsable en la vida 
comunitaria. Este ideal se sustenta en la premisa de que la ciu-
dadanía es un proceso en permanente construcción, alimentado 
por la educación formal y por las experiencias de convivencia 
cotidiana. En este sentido, la educación para la ciudadanía se 
concibe como una práctica que integra la reflexión, la crítica y la 
acción social, orientada a promover la equidad, la solidaridad y 
el compromiso ético. Odera et al. (2022) sostienen que la ciuda-
danía crítica implica no solo el reconocimiento formal de los de-
rechos, sino también la capacidad de cuestionar las injusticias y 
actuar frente a ellas desde una conciencia social transformadora.

La didáctica de la historia desempeña aquí un papel esencial. 
La enseñanza de los procesos históricos permite comprender la 
génesis de las instituciones, las luchas sociales y los movimien-
tos que han configurado los derechos ciudadanos. En el aula, la 
ciudadanía se construye con discursos normativos, y mediante 
el análisis del pasado como escenario de conflicto, resistencia y 
emancipación. El estudiante que aprende historia desde una pers-
pectiva crítica desarrolla la capacidad de situarse en el tiempo, 



144

Economía, Trabajo Y Sociedad

reconocer las tensiones entre poder y participación y compren-
der la justicia social como un proceso histórico inacabado. Este 
enfoque fortalece la conciencia cívica y la empatía, elementos 
indispensables para la convivencia democrática.

La justicia social, en el ámbito educativo, se orienta a garan-
tizar la igualdad de oportunidades y la inclusión de los grupos 
históricamente marginados. Supone una revisión profunda de las 
prácticas pedagógicas y de las estructuras institucionales para 
eliminar barreras que impiden el pleno ejercicio del derecho a la 
educación. Bobadilla (2022) enfatiza que una educación justa no 
se limita al acceso o a la cobertura, sino que implica equidad en 
el trato, reconocimiento de la diversidad y participación activa 
en la vida escolar y comunitaria. Este enfoque requiere trascen-
der la idea de inclusión formal para abordar dimensiones más 
amplias: afectivas, culturales y políticas. De este modo, la justicia 
social se convierte en un principio ético que orienta las relaciones 
educativas hacia la construcción de un sentido común basado 
en el respeto, la dignidad y la reciprocidad.

Desde la perspectiva pedagógica, la justicia social exige trans-
formar el aula en un espacio democrático donde los estudiantes 
puedan expresar su voz, debatir ideas y construir colectivamente 
el conocimiento. Mills et al. (2016) subrayan que el aprendiza-
je significativo y emancipador surge cuando se promueve la 
participación crítica de los estudiantes en la definición de sus 
experiencias educativas. Esta concepción rompe con modelos 
tradicionales centrados en la transmisión unidireccional y pro-
pone un enfoque dialógico donde la relación docente-estudiante 
se redefine en términos de horizontalidad y colaboración. Meza-
Salcedo et al. (2025) agregan que en contextos de vulnerabilidad 
social, la educación para la ciudadanía solo puede ser efectiva 
si reconoce las condiciones materiales y culturales que limitan 
la participación. Enseñar justicia social significa, en consecuen-
cia, enseñar a reconocer las propias desigualdades y a construir 
colectivamente estrategias de superación.

La formación docente ocupa un lugar estratégico en este pa-
radigma. No puede hablarse de educación para la justicia so-
cial sin docentes capaces de reflexionar críticamente sobre sus 
propias prácticas y de integrar valores éticos en su quehacer 
profesional. Muñoz Martínez et al. (2024) destacan que formar al 
profesorado en competencias de justicia social implica cultivar la 
autorreflexión, la empatía y la coherencia entre discurso y acción. 
El docente debe ser un agente de cambio que promueva la equi-
dad dentro y fuera del aula, un mediador cultural que interprete la 
diversidad no como obstáculo sino como fuente de aprendizaje. 
Este perfil docente, lejos de limitarse a aplicar currículos, asume 
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la responsabilidad de articular la enseñanza con los contextos 
sociales, integrando la crítica y la participación en la práctica 
pedagógica cotidiana.

La educación superior, por su parte, enfrenta el reto de re-
pensar sus finalidades desde la perspectiva de la justicia social 
y la ciudadanía global. En este nivel, la formación profesional no 
puede desligarse de la dimensión ética ni de los compromisos 
sociales que exige un mundo interdependiente. La pedagogía 
Ubuntu, propuesta por Ngubane y Makua (2021), ofrece un mar-
co valioso al enfatizar la interconexión humana y la solidaridad 
como principios educativos. Inspirada en la filosofía africana del 
“yo soy porque nosotros somos”, esta pedagogía plantea que el 
conocimiento debe orientarse al bien común, promoviendo la 
cooperación, la empatía y la corresponsabilidad. En este sentido, 
la educación universitaria se concibe no como privilegio, sino 
como espacio de construcción colectiva de saberes que contri-
buyan a una sociedad más justa y equitativa.

En el contexto global actual, las nociones de ciudadanía y 
justicia social se amplían para incorporar desafíos que trascien-
den las fronteras nacionales. La educación para la ciudadanía 
global, según Garcia Bayon y Rodríguez-Izquierdo (2024), bus-
ca preparar a las personas para participar activamente en un 
mundo interconectado, enfrentando problemas comunes como 
la pobreza, las crisis ambientales y las violaciones a los derechos 
humanos. Esta educación promueve una visión crítica que reco-
noce la interdependencia planetaria y la necesidad de un com-
promiso ético con la sostenibilidad y la equidad. Sin embargo, 
Kilinc et al. (2024) advierten que muchos programas reducen la 
ciudadanía global a un conjunto de competencias instrumentales, 
despojándola de su potencial transformador. Cuando se enfatiza 
únicamente la competitividad o la empleabilidad, la educación 
pierde su capacidad de cuestionar las estructuras que perpetúan 
la injusticia social.

La relación entre educación y ciudadanía global plantea, por 
tanto, una tensión entre el ideal emancipador y las lógicas de 
mercado que atraviesan las políticas educativas. Este dilema 
obliga a recuperar la dimensión humanista de la educación, cen-
trada en la formación de sujetos críticos y solidarios. Desde la 
historia y su didáctica, se puede enseñar cómo las luchas por los 
derechos humanos y la justicia han sido procesos colectivos que 
trascienden las fronteras y los tiempos. Integrar esta perspectiva 
en el currículo contribuye a que los estudiantes comprendan la 
ciudadanía no solo como pertenencia legal, sino como compro-
miso ético con la humanidad.
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Las investigaciones recientes evidencian múltiples obstáculos 
para la consolidación de una educación orientada a la justicia 
social. Chen (2021) y Wood et al. (2024) señalan que persisten 
discursos educativos centrados en la meritocracia, la competen-
cia y el individualismo, que contravienen los principios de inclu-
sión y cooperación. Estas narrativas refuerzan las desigualdades 
estructurales al culpabilizar a los individuos de su exclusión, ig-
norando los factores sistémicos que la producen. A ello se suman 
la falta de formación docente en enfoques críticos, la rigidez 
curricular y las políticas educativas que priorizan los resultados 
cuantificables sobre el desarrollo humano integral. La justicia 
social, en este contexto, requiere una transformación profunda 
de los paradigmas educativos, lo cual implica repensar el sentido 
del conocimiento, la evaluación y la relación pedagógica.

Las propuestas de Ghatak y Chaudhary (2024) apuntan hacia 
una educación emancipadora que promueva la acción colectiva 
y la participación comunitaria. La escuela debe abrirse al entor-
no social y funcionar como un espacio de diálogo entre saberes 
académicos y saberes locales, entre tradición y cambio. Gorski y 
Dalton (2020) insisten en que la justicia social educativa no puede 
limitarse a programas aislados o discursos retóricos; debe im-
pregnar las políticas institucionales, las prácticas pedagógicas y 
las relaciones interpersonales dentro de la comunidad educativa. 
Este enfoque integral demanda una revisión de los fines educati-
vos, orientándolos hacia la formación de sujetos conscientes de 
su capacidad de incidir en la realidad social.

Desde el punto de vista histórico, la educación para la ciudada-
nía y la justicia social representa una continuidad con las grandes 
tradiciones pedagógicas emancipadoras. Desde la Ilustración 
hasta las pedagogías críticas del siglo XX, la educación ha sido 
entendida como instrumento de liberación y desarrollo humano. 
En la tradición latinoamericana, autores como Paulo Freire subra-
yaron que educar es un acto político, una práctica de libertad que 
implica reconocer la dignidad del otro y construir conocimiento 
de manera colectiva. La didáctica de la historia puede recuperar 
este legado al presentar la historia como campo de lucha por los 
derechos, la igualdad y la justicia, inspirando a los estudiantes a 
comprender su papel como actores de cambio.

El desafío contemporáneo radica en traducir estos principios 
en políticas y prácticas concretas. La ciudadanía crítica requiere 
currículos inclusivos, pedagogías participativas y evaluaciones 
formativas que valoren el proceso más que el resultado. Requiere, 
además, instituciones comprometidas con la equidad y docentes 
capaces de ejercer su profesión como praxis reflexiva y transfor-
madora. Desde la educación básica hasta la universitaria, cada 
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nivel educativo puede contribuir a la justicia social si integra 
la reflexión ética, el respeto a la diversidad y la promoción del 
diálogo como ejes de su acción pedagógica.

La historia, como disciplina formativa, ofrece una perspectiva 
privilegiada para vincular educación y justicia. A través del estu-
dio de los procesos históricos, los estudiantes aprenden que los 
derechos, las libertades y la ciudadanía son conquistas colectivas 
fruto de la lucha y la organización social. Comprenden que la jus-
ticia no es una dádiva, sino una construcción social que requiere 
participación y compromiso. Este enfoque histórico-didáctico 
potencia la formación de una conciencia cívica informada, ca-
paz de reconocer las causas profundas de la desigualdad y de 
imaginar alternativas para superarla. Educar en historia, desde 
esta mirada, es educar en ciudadanía y justicia.

La educación orientada a la ciudadanía y la justicia social 
demanda un cambio de paradigma. Supone reconocer que la 
escuela es un espacio de instrucción, y un laboratorio de demo-
cracia donde se ensayan prácticas de convivencia, se negocian 
valores y se construyen significados. La ciudadanía no se enseña, 
se vive; y la justicia no se predica, se practica en la equidad co-
tidiana de las relaciones escolares. Esta concepción humanista 
revaloriza la tarea del educador como constructor de tejido social, 
responsable de formar sujetos críticos capaces de convivir en la 
diferencia y de trabajar por el bien común.

En términos generales, la relación entre educación, ciudadanía 
y justicia social constituye una tarea inacabada y permanente. 
Implica repensar las finalidades de la educación, articular el 
conocimiento con la ética y la participación con la crítica. El 
objetivo no es formar individuos adaptados al sistema, sino ciu-
dadanos capaces de transformarlo. Esta aspiración, profunda-
mente histórica, define la educación como práctica de libertad 
y la ciudadanía como proceso de humanización. Solo así podrá 
la justicia social dejar de ser un ideal distante y convertirse en 
principio vital de la convivencia humana.
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