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Años de escolaridad 
 

En párvulos bailo al ritmo de la ronda: 
“arroz con leche me quiero casar con una señorita 

de la capital, que sepa lavar, que sepa planchar, que sepa abrir la  
puerta para ir a jugar…” 

 
Llego a  primaria y me encuentro con la invisibilización: 

no hubo mujeres en la historia, 
las únicas que aparecen son 

las santas buenas y las brujas malas. 

 
Paso a secundaria: 

Allí me dicen que me preparan para el futuro, 
que debo escoger una carrera productiva  

¡Pero nunca cuestionamos las triples jornadas  
ni mi rol dentro de la familia! 

 
Finalmente estoy en la universidad: 

Las mujeres siguen sin aparecer  
en la construcción del conocimiento. 

No se nombran autoras, filósofas, ni teóricas. 
Tampoco discutimos sobre problemáticas  

particulares de las mujeres. 

 
Sí, mis años de escolaridad 

han sido muchos. 
Un largo  y efectivo  proceso de inmersión 

en la pedagogía de la subordinación 
que me deja sumida en la orfandad de referencias, 

en la expectativa de cumplir roles asignados y  
en la falsa creencia de vivir 

en igualdad de condiciones… 
 

A.L.R. 
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INTRODUCCIÓN 
 

 

Detrás de los informes de investigación que se presentan, hay historias que se 

articulan.  La investigación tradicional manda que las obviemos para evitar la 

“subjetividad”.  Pero la investigación feminista las reconoce y hace parte del 

camino transitado. 

 

En mi caso particular, presento el informe de un proceso investigativo que surge 

por una motivación personal que lleva instalada varios años: la reflexión sobre la 

educación desde la mirada crítica feminista.  

 

Realicé un primer análisis en la tesis de licenciatura Repensar la construcción 

del conocimiento: Una crítica a los saberes sexistas y androcéntricos, en la 

cual abordé la manera en la que se construye el conocimiento.  Asimismo, busqué 

develar estos los sesgos en el curriculum explícito y oculto del proceso educativo 

formal del Área de Sociología de la Escuela de Ciencia Política, con el propósito 

de proponer alternativas que fortalecieran la conciencia democrática de género. 

 

En ese entonces, partí de la premisa de que no se trata únicamente de analizar los 

factores para el acceso de las mujeres a espacios educativos sino se trata, más 

bien, de cuestiones epistemológicas, ontológicas e ideológicas  sustanciales al 

currículum.  Con esta investigación hago énfasis, sin obviar aspectos cuantitativos, 

en el análisis curricular, que me lleva a identificar facetas cualitativas del hecho 

educativo. 

  

Continúo sosteniendo esa premisa, pero ahora centrando la mirada en La 

refuncionalización del patriarcado capitalista-neoliberal como estructura 

ideológica hegemónica: Análisis de sus expresiones en el Currículum 

Nacional Base del Segundo Ciclo de Primaria (4to, 5to y 6to grado). 
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Desde el análisis feminista y sociológico, ya existen caminos andados 

especialmente con relación a la educación secundaria y superior.  Sin embargo, 

conforme se ha ido profundizando en la problemática género-educación, se hace 

evidente la necesidad de analizar otros niveles del proceso educativo formal, 

particularmente niveles elementales, en donde se haga una reflexión crítica sobre 

qué se enseña-aprende, para qué y por qué, qué se deja al margen, con qué 

intención, qué y a quiénes sí se toma en cuenta en el proceso de enseñanza-

aprendizaje; y, además,  cuál es el impacto de esta educación en la formación de 

las niñas que, más adelante, repercutirá en la vida de las mujeres. 

 

En ese sentido, es fundamental abordar el análisis de la educación primaria,  

porque es la etapa en la que niñas y niños van fijando y asimilando los grandes 

paradigmas que sostienen y legitiman  las relaciones sociales. Es en este nivel 

educativo donde se enfocan los recursos del sistema para  la reproducción 

ideológica, desde una pedagogía de la subordinación, del orden y las jerarquías 

sociales de género, etnia y clase. Es en la educación primaria, donde el Ministerio 

de Educación tiene más presencia, cobertura e incidencia institucional.  En mayor 

medida en el ámbito urbano, mientras que en el área rural sigue habiendo poca 

cobertura y aunque se hable de educación bilingüe intercultural, ésta sigue siendo 

en muchos casos castellanizante y asimilacionista. 

 

La mayoría de los estudios que se han llevado a cabo sobre educación desde la 

teoría feminista parten de la crítica a la escuela y su destino asignado: Transmitir a 

las nuevas generaciones los comportamientos considerados legítimos (Subirats, 

2008:1).  Desde aquí es que se empieza a cuestionar “cuáles son las influencias 

no manifiestas que ejerce la escuela, y de qué manera marca a las personas en 

una serie de dimensiones que no se refieren únicamente a los conocimientos, sino 

al establecimiento de identidades, jerarquías y desigualdades.” (Subirats, 2008:2)  

 

La feminista española Marina Subirats continúa afirmando en esta perspectiva de 

análisis:   “El planteamiento sobre qué ocurre con el tratamiento del género en las 
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escuelas ha sido fructífero. Es un planteamiento relativamente reciente, apenas 

unos veinticinco años y, sin embargo, tiene ya su pequeña historia de éxitos y 

fracasos, de avances y rectificaciones, de vueltas y revueltas” (Subirats, 2008:3).  

Esta autora plantea que los primeros trabajos sistemáticos acerca de las mujeres 

en el sistema educativo pueden situarse en los años setenta. Desde entonces, y 

especialmente en los ochenta, se ha producido una considerable bibliografía sobre 

el tema.    

 

Para esta académica, lo anterior surge del encuentro entre dos corrientes de 

pensamiento que emergen inicialmente de forma autónoma: El pensamiento 

feminista y la sociología de la educación.  Ambos analizan el sistema educativo 

como un espacio investido por el poder, carente de neutralidad y creador y 

legitimador de identidades sociales jerarquizadas; el primero buscando, además, 

estrategias para superar la subordinación de las mujeres (Subirats, 2008:3). Así, 

se crearon unas condiciones conceptuales idóneas para plantear el análisis de las 

relaciones entre género y escuela. (Subirats, 2008:6) 

 

A partir de los planteamientos anteriores no pretendo otorgar a la educación el rol 

exclusivo de la reproducción de desigualdades, pues éstas se dan articuladas 

desde la familia, la iglesia e incluso los medios de comunicación; sin embargo, sí 

busco reconocerla y visibilizarla como un espacio de reproducción de hegemonía y 

potenciadora de contrahegemonía.  Desde mi perspectiva -como maestra y 

socióloga- la carencia de análisis sobre el currículum, lleva a reproducir 

acríticamente  contenidos y comportamientos patriarcales, capitalistas y racistas 

que legitiman papeles, funciones, tratos, características y cualidades que modelan 

las relaciones sociales. La tarea pendiente sigue siendo una transformación 

curricular que favorezca relaciones sociales equitativas, a partir de nuevos 

principios pedagógicos. (Ramazzini, 2004:viii y ix) 

 

De esta manera, así como la educación es un derecho  que se asienta en su 

gratuidad, también lo es en su pertinencia y calidad; una calidad al servicio de la 
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dignificación de la vida y no de la subordinación. Hoy en día, gracias al accionar 

de las mujeres, ha disminuido su exclusión explícita de instituciones educativas 

como el nivel primario y se ha hecho insostenible el discurso de la inferiorización 

intelectual de las mujeres frente a los hombres. Sin embargo, existen mecanismos 

más sutiles que contribuyen a mantener y legitimar la segregación y subordinación 

de las mujeres. 

 

Es valioso destacar, entonces, que la sociología necesita reelaborar marcos 

interpretativos -en clave feminista- en función de los nuevos fenómenos sociales 

que tienen lugar en sociedades patriarcales, racistas y orientadas al capitalismo 

neoliberal. Esto supone, también, estudiar las maneras en que el patriarcado se 

refuncionaliza y se articula con otros sistemas de opresión a través de 

instituciones sociales como la escuela y sus procesos educativos.   

 

Con esas ideas en mente, se abre la posibilidad de explorar un poderoso 

escenario de debate a través del problema de investigación planteado: 

 

¿Cuáles son las características y dinámicas de la refuncionalización del 

patriarcado capitalista-neoliberal como estructura ideológica hegemónica a través 

de la escuela y los procesos educativos?  

 

De éste se desprenden las siguientes preguntas-eje: 

 

1. ¿Cuál ha sido el recorrido histórico en términos de la educación formal para las 

niñas? ¿Qué sesgos androcéntricos, etnocéntricos y clasistas se evidencian en 

éste? ¿Cómo se manifiestan éstos en el entramado de actores que inciden en 

la dinámica desde la Reforma Educativa hasta la creación e implementación 

del CNB? 

 

2. ¿Cuáles son las expresiones del patriarcado capitalista-neoliberal que se 

evidencian en el CNB  del Segundo Ciclo de la Primaria? 
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3. ¿Cuáles son los contenidos que se presentan y pueden potenciarse para 

favorecer el proyecto emancipador de las mujeres en el CNB del Segundo 

Ciclo de la Primaria? 

 

 

Sin duda alguna, los procesos educativos más retadores son los que implican 

“desaprender” prácticas asignadas por la sociedad y perpetuadoras del sistema en 

el que se vive.  Es indiscutible que este proceso de democratización transita por la 

transformación de las relaciones sociales, económicas, políticas e institucionales. 

Y para lograrlo, el ámbito de la educación formal tiene un gran trecho que recorrer 

a partir de profundas revisiones curriculares. La teoría feminista como teoría crítica 

ha jugado un papel clave en estos cuestionamientos porque proporciona 

herramientas de visibilización y desnaturalización del patriarcado, en este caso en 

la propuesta curricular.  

 

Para hacerlo, se parte de cinco premisas clave para el análisis: a) El sistema 

educativo no es neutral; b) reproduce hegemonía; es decir un determinado orden 

social y lo legitima haciéndolo parte del discurso y del sentido común; c)  en esas 

relaciones sociales jerarquizadas que se reproducen, está imbricado el 

sobrecruzamiento o interseccionalidad de opresiones; d) esto, a su vez, manifiesta 

la articulación saber-poder; y e) tiene un impacto en la subordinación –o 

subordinaciones- de las mujeres. 

 

En efecto,  el sistema educativo no es neutral, es la expresión de relaciones de 

poder sostenidas en asimetrías y jerarquías, ubicadas histórica y socialmente. El 

CNB, componente importante de ese sistema,  implica conocimiento  que se 

construye y reproduce a través de las asignaturas en los grados de primaria y es 

conocimiento ideológicamente planteado.   
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El cuestionamiento a las pretensiones de neutralidad de la educación, radica 

primero reconocer que la educación ha sido un espacio privilegiado para 

reproducir un discurso hegemónico que naturaliza y legitima el orden social. Es un 

espacio colonizado, en el que se va refuncionalizando -revitalizando, reinventando, 

adaptando y adecuando- a las estructuras económicas y culturales para reproducir 

la hegemonía. 

 

Para profundizar en estas líneas teóricas y metodológicas, el presente informe de 

investigación plantea una estructura definida. En el desarrollo de estas páginas se 

presenta un apartado inicial en el que se explicitan las consideraciones 

metodológicas para realizar la investigación.  En otras palabras, se da a conocer la 

ruta metodológica que se siguió, partiendo del problema de investigación y las 

preguntas-eje derivadas. Además, se plantean los objetivos del estudio así como 

su abordaje metodológico y técnico.  Todo enmarcado en la propuesta de una 

investigación feminista de carácter cualitativo y alcance exploratorio. 

 

El centro de la discusión de la Primera Parte es La pedagogía de la(s) 

subordinación(es) de las mujeres: opresión, explotación y discriminación 

racial; de allí su título.  Este apartado consta de dos capítulos que buscan plantear 

las orientaciones sociológicas que definen la escuela como reproductora de 

hegemonía y visibilizar esto en un recorrido por la historia de la educación primaria 

de las niñas en Guatemala, con el propósito de historizar y problematizar la 

pedagogía a la que han estado sujetas las mujeres desde su infancia. 

 

En la Segunda Parte se sigue abonando a la línea de problematizar e historizar, 

aunque se enfoca en sacar a luz los sesgos androcéntricos, etnocéntricos y 

clasistas: De la Reforma Educativa al CNB: ¿La historia del mecenazgo 

patriarcal, colonizador y empresarial?  Los capítulos en este apartado están 

dispuestos por décadas para ir analizando estos sesgos e identificando la trama 

de los actores y las fuerzas en pugna que han ido interviniendo hasta llegar a la 

constitución del CNB. 
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La Tercera Parte: El patriarcado capitalista-neoliberal en el CNB de la Primaria 

aborda la categoría de patriarcado para, posteriormente, visibilizar y desnaturalizar 

sus expresiones en el CNB del Segundo Ciclo de Primaria. 

 

Para cerrar el desarrollo capitular propongo como Cuarta Parte: Influjos de 

contrahegemonía en educación.  Aquí me interesa subrayar, desde el feminismo 

también, los procesos de resignificación y construcción de las bases para un 

proyecto emancipador.  Eso me lleva a considerar la potencialidad de la 

educación, así como la propuesta del desaprendizaje, constituyéndose en una 

acción feminista transgresora. 

 

Finalmente, planteo las conclusiones y recomendaciones retomando las preguntas 

planteadas y los objetivos establecidos. 

 

Cabe mencionar que, como en toda investigación, hubo limitaciones y alcances.  

Entre las primeras, particularmente se dieron dos:  a) Al ser una investigación en 

donde se aplica de manera exploratoria la mirada analítica interseccional, ésta se 

centró en la articulación patriarcado-capitalismo neoliberal, y aunque sí se abordó 

la opresión heteronormativa y la opresión racista, podría profundizarse más en sus 

características definitorias e interseccionales; esto, particularmente por el carácter 

estructural del racismo al que se enfrentan las niñas mayas, garífunas y xinkas. b) 

Desde el nivel metodológico es necesario seguir explorando, más allá del contexto 

y del tendido curricular del CNB y que constituyen el centro de esta investigación, 

las orientaciones para el desarrollo curricular ODEC planteadas, así como la 

didáctica aplicada en las aulas y la formación docente ofrecida.  

 

Por otro lado, el alcance se dio en dos sentidos: El primero, referido a un intento 

metodológico -desde el feminismo- de trazar una ruta de abordaje desde los 

procesos de a) historizar y problematizar; b) visibilizar y desnaturalizar; y c) 

resignificar y construir.  El segundo alcance, corresponde a realizar un estudio 
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específico y minucioso sobre el discurso del CNB y su tendido curricular en el 

Segundo Ciclo de Primaria, así como la dinámica del entramado de actores que lo 

llevó a su concreción, con la mirada de la interseccionalidad sistémica de 

opresiones, aspectos que no figuran en estudios anteriores realizados.   

 

El reto académico más fuerte que representó esta investigación fue tratar de hacer 

un intento por decodificar la narrativa  de la lógica del patriarcado capitalista-

neoliberal, haciendo una revisión crítica de su refuncionalización como estructura 

ideológica hegemónica en el CNB del Segundo Ciclo de la Primaria.  

 

Esta tesis, es pues, una herramienta aproximativa que ayuda a explorar, con sus 

alcances y limitaciones, la complejidad y las contradicciones del sistema educativo 

nacional.   

 

Su valor reside en abrir la discusión y el debate, desde la mirada feminista, al 

reconocimiento del derecho humano fundamental de la educación, que se traduce 

en políticas públicas que deben estar al servicio de la dignificación de la vida, 

especialmente de aquellos grupos marginados, como las mujeres y en particular 

las niñas. 
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CONSIDERACIONES METODOLÓGICAS 

 

La teoría feminista ha generado un vasto campo epistémico, teórico, conceptual, 

metodológico  y político desde diversas corrientes y enfoques que pretenden 

comprender, interpretar, visibilizar y desnaturalizar los conocimientos que se han 

construido en el marco de un sistema jerárquico y asimétrico –el patriarcado- que 

subordina a las mujeres, sacando a luz la complejidad de factores que se articulan 

para  sostener esa desigualdad. A su vez, busca la erradicación de ésta y la 

proposición de otras formas de vivir, sentando las bases de un proyecto 

emancipador. (Castañeda, 2008:10) 

 

En palabras de Celia Amorós, filósofa española, la teoría feminista irracionaliza la 

visión establecida de la realidad, posibilitando una nueva visión, resignificándola. 

El feminismo supone la adquisición de una nueva red conceptual, un nuevo marco 

referencial e interpretativo para hacer el análisis de la realidad, buscando hacer 

explícito o visible aquello que subordina a las mujeres y que ha sido naturalizado 

como códigos culturales (citada en De Miguel, s.a.). Siguiendo esta misma 

dirección,  Ana De Miguel  también filósofa española afirma que la teoría feminista 

plantea herramientas para desarticular las falsedades, prejuicios y contradicciones 

que legitiman la dominación sexual,  y pone en duda los principios, valores, 

actitudes y comportamientos aprendidos e interiorizados desde la infancia. (De 

Miguel, s.a.) 

 

Dadas estas premisas,  la presente investigación centra su mirada en uno de los 

espacios de aprendizaje y reproducción de la subordinación de las mujeres: la 

escuela.  Diversas corrientes teóricas  feministas han puesto sobre la mesa de 

discusión los sesgos que presentan los espacios educativos: 

 

Una de éstas corrientes, pionera, fue el feminismo ilustrado, que reclamó desde 

el siglo XVIII, el derecho de las mujeres a la educación.  Fue  Mary Wollstonecraft  

quien a través de su obra Vindicación de los Derechos de la Mujer (1792) hizo un 
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alegato contra la exclusión de las mujeres, y planteó que la clave para superar la 

subordinación era el acceso a la educación. 

 

Posteriormente, el feminismo radical concibe las estructuras de dominación 

patriarcales como el fundamento de la opresión de las mujeres, da un paso más 

allá; uno de sus aportes fue la identificación, comprensión y denuncia de las 

formas de dominación cultural y del conocimiento proveniente del monopolio 

masculino.  Esta corriente, desde su crítica al espacio educativo, afirma la 

necesidad del análisis de la vida cotidiana dentro de la escuela.  

(Belausteguigoitia, 1999: 20) 

 

El anclaje crítico sobre los espacios educativos se nutre, a su vez, del feminismo 

socialista que ubica su interés en analizar la forma en que el género y las 

relaciones de poder clasistas son reproducidas continuamente en el medio 

escolar, en el papel de la escuela en la formación de hombres y mujeres de clase 

trabajadora y en su perpetuación como tales. En otras palabras, se reconoce a la 

escuela como una “maquinaria de procesamiento ideológico cuya labor es 

reproducir divisiones sexuales, sociales y laborales”. (Belausteguigoitia, 1999: 26) 

 

En este escenario teórico, resulta conveniente señalar que si bien el feminismo 

radical posiciona al patriarcado como categoría y afirma que éste es el que 

determina la subordinación de las mujeres, el feminismo socialista toma en cuenta 

las relaciones de clase y económicas al analizar el poder patriarcal y lo definen 

como patriarcado capitalista. 

 

Así también, feminismos poscoloniales y descoloniales, “no sólo cuestionan el 

sustento patriarcal del conocimiento, sino también el sustento colonial, 

eurocéntrico, etnocéntrico y racista de las ciencias, incluyendo los paradigmas que 

defienden el feminismo hegemónico tradicional” (Cumes, 2009:33).  Esto tiene 

relación con la escuela, al ser reconocida como un espacio en donde se 
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construyen conocimientos colonizados a partir, además, de una jerarquización de 

las mujeres en base a sus condiciones étnicas y de clase. 

 

Estas corrientes feministas permiten construir el piso teórico desde donde se 

aborda la investigación, pues nos enfrentan a la necesidad de comprender la 

interseccionalidad de opresiones a partir del patriarcado capitalista-neoliberal y 

racista, sacando a luz que éste se vive de manera diferente según las diversas 

identidades. Así, el análisis interseccional o del sobrecruzamiento de opresiones 

es vigilante y evita jerarquizar el género, la clase y etnia; más bien parte de su 

articulación e interdependencia, para profundizar en la sexualización, elitización y 

racialización del conocimiento y su reproducción en los espacios educativos. 

 

Los postulados anteriores trazan una ruta teórico-metodológica para la presente 

investigación, la cual supone un análisis sobre las expresiones del patriarcado a 

partir de su refuncionalización.  En términos categoriales, el patriarcado, es un 

sistema transhistórico que se adapta a cada estructura política, económica y 

social, reproduciéndose como estructura hegemónica. Esta reproducción de la 

tradición patriarcal no se hace de manera descontextualizada, se refuncionaliza -

revitaliza, reinventa, adapta y adecúa- acorde con las exigencias de legitimación 

presentes. De esta manera, el trío “opresión-explotación-racismo” es la síntesis de 

la dominación del patriarcado capitalista-neoliberal y racista.  En otras palabras, el 

patriarcado es un modo de dominación cuyo paradigma es el hombre, burgués, 

blanco, cristiano, citadino, heterosexual. 

 

El sistema educativo, espacio social institucional y político donde se expresa la 

refuncionalización patriarcal, tiene varios componentes: a) fin;  b) contexto; c) 

sujeto; d) método; y e) contenido (Suárez, 2002:14); y de éstos he decidido centrar 

mi análisis en el CNB, específicamente en los contenidos del tendido curricular.  

Para abonar a esta perspectiva de análisis, se parte de la idea que detrás de la 

construcción de conocimientos que implica el currículum, en su sentido amplio, 

subyacen relaciones de poder, que se reproducen y legitiman el status quo.  
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A partir de esa premisa, se plantea como problema de investigación: 

 

¿Cuáles son las características y dinámicas de la refuncionalización del 

patriarcado capitalista-neoliberal como estructura ideológica hegemónica a través 

de la escuela y los procesos educativos?  

 

Del problema de investigación surgen varias preguntas-eje que son las 

orientadoras del estudio, las cuales se formulan de esta manera:  

 

1. ¿Cuál ha sido el recorrido histórico en términos de la educación formal para 

las niñas? ¿Qué sesgos androcéntricos, etnocéntricos y clasistas se 

evidencian en éste? ¿Cómo se manifiestan éstos en el entramado de 

actores que inciden en la dinámica desde la Reforma Educativa hasta la 

creación e implementación del CNB? 

 

2. ¿Cuáles son las expresiones del patriarcado capitalista-neoliberal que se 

evidencian en el CNB  del Segundo Ciclo de la Primaria? 

 

3. ¿Cuáles son los contenidos que se presentan y pueden potenciarse para 

favorecer el proyecto emancipador de las mujeres en el CNB del Segundo 

Ciclo de la Primaria? 

 

En términos de delimitación, el problema de investigación se constituyó así: 

DELIMITACIÓN DESCRIPCIÓN 

a) Carácter categorial Patriarcado capitalista- neoliberal.  

b) Carácter espacial El  Currículum Nacional Base de Primaria, es el 
currículum oficial para el sistema educativo 
nacional del nivel primario. Es importante 
señalar que se escogió el nivel primario por dos 
razones: a) Es en esas edades donde los niños 
y las niñas van apropiándose de contenidos 
que sirven de base y sostén de sus actitudes y 
comportamientos y construcción de 
paradigmas; y b) Es en el nivel primario en 
donde el Ministerio de Educación tiene mayor 
cantidad de  estudiantes y mayor presencia, 
cobertura e inversión institucional. 
Su delimitación se centró en el Segundo Ciclo 
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del nivel de Primaria, correspondiente a los 
grados de 4to, 5to y 6to. 

c) Carácter temporal El recorrido investigativo va desde su propuesta 
en la transformación curricular de la Reforma 
Educativa (1996) hasta su aplicación a partir del 
2005 y actualizaciones al 2010, ya que por lo 
menos ha cubierto 5 de los 6 años que implica 
el nivel primario. 

 
   

Para escudriñar con mirada feminista diversas problemáticas, Patricia Castañeda, 

académica e investigadora feminista mexicana, plantea que “las intelectuales 

feministas han debido modificar sustancialmente las formas convencionales de 

hacer investigación en prácticamente todas las áreas del conocimiento” 

(Castañeda, 2008:9). “La investigación feminista […] es fundamentalmente 

cualitativa (independientemente de que eche mano de instrumentos cuantitativos), 

pues pretende  documentar, a partir de distintos campos de conocimiento, cómo la 

ciencia ha hecho aportes sustantivos al sostenimiento de la desigualdad entre los 

géneros.  Al mismo tiempo, propone nuevos acercamientos teóricos y 

metodologías para desmontar los sesgos de género de la investigación 

convencional, abriendo también líneas de indagación sobre temas no explorados 

desde esa misma perspectiva.” (Castañeda, 2008:12)  

 

Es indispensable, entonces, recalcar que la investigación feminista es una manera 

particular de conocer y de producir conocimientos (Castañeda, 2008:12) 

caracterizada por: 

- Un interés por erradicar la desigualdad que marca las relaciones y las 

posiciones de las mujeres respecto a los hombres. (Patricia Castañeda) 

- Una opción para realizar la investigación de, con y para las mujeres. 

(Patricia Castañeda) 

- Su carácter es contextual, experiencial, multimetodológico, no replicable y 

comprometido. (Mary Goldsmith Connelly)  

- Posee una orientación emancipatoria, de acción política feminista. (Teresita 

de Barbieri) 
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Estas precisiones son claves para afirmar que  el estudio que se presenta, es una 

investigación feminista de carácter cualitativo y alcance exploratorio, con los 

siguientes objetivos que se construyen a partir del problema de investigación y de  

las preguntas-eje: 

 

OBJETIVO GENERAL: 

Caracterizar, desde la teoría feminista, la refuncionalización del patriarcado 

capitalista-neoliberal como estructura ideológica hegemónica a través de la 

escuela y los procesos educativos. 

 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS: 

1. Reconstruir el recorrido histórico en términos de la educación formal de 

niñas desde la Reforma Educativa hasta la implementación del CNB de la 

primaria, evidenciando los sesgos androcéntricos, etnocéntricos y clasistas. 

2. Identificar la trama de los actores y  las fuerzas en pugna que han 

intervenido en el recorrido histórico de la educación formal de niñas desde 

la Reforma Educativa hasta la constitución del CNB de la primaria. 

3. Evidenciar las expresiones del patriarcado capitalista-neoliberal en el CNB 

del Segundo Ciclo del nivel Primario. 

4. Establecer los contenidos que se presentan y pueden potenciarse para 

favorecer el proyecto emancipador de las mujeres en el CNB de la primaria. 

 

 

El abordaje de estos objetivos se hace desde un enfoque feminista 

multimetodológico  el cual lo defino como histórico-crítico planteado desde la 

interseccionalidad de opresiones y desde el análisis crítico de contenido.  

 

Lo anterior, además, me remitió a  proponer una  ruta metodológica desde el 

feminismo que contempló las siguientes fases: 
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1. Problematizar e historizar 

2. Visibilizar y desnaturalizar 

3. Resignificar y construir 

 

Con la finalidad de la explicación metodológica, profundizo en cada una de éstas: 

 

1. Problematizar e historizar: 

 

Esta fase abordó el primer y segundo objetivos específicos, con el propósito de 

volver la mirada, y ampliarla críticamente, para reflexionar sobre la creación de la 

Escuela Primaria en Guatemala, a través de diversos procesos históricos. Esto es, 

hacer un recorrido que permita caracterizar la pedagogía que la ha sostenido a lo 

largo de los años, evidenciando los sesgos androcéntricos, etnocéntricos y 

clasistas. Se intentó, además, dar a conocer la dinámica, con sus actores y 

fuerzas en pugna, que marcó la educación formal de niñas desde la Reforma 

Educativa hasta la constitución del CNB de la Primaria, y que abarca un período 

de quince años aproximadamente. 

 

Con lo anterior se fue mostrando a la Escuela Primaria como un espacio 

socializador en el que se reproduce, naturaliza y legitima la subordinación, racismo 

y explotación de las mujeres a través del currículum  –sobrecruzando diversos  

sistemas de opresión-.   

 

Para  construir esta historia se llevó a cabo el análisis bibliográfico y documental y 

se aplicaron entrevistas semiestructuradas a informantes clave: 

 

1. María del Carmen Aceña, ex Ministra de Educación (2004-2008). 
 

2. Floridalma Meza, Viceministra Técnica (2004-2008). 
 

3. Francisco Cabrera, miembro de la Comisión Nacional Permanente de 
Reforma Educativa (CNPRE) y ex Viceministro de Diseño y Verificación de la 
Calidad (2009). 
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4. Carlos Aldana, pedagogo y ex Viceministro Técnico de Educación (2008-
2009). 

 
5. Dina Mazariegos, integrante de la Comisión Consultiva para la Reforma 

Educativa (CCRE) por parte del Sector de Mujeres, específicamente en la 
Subcomisión de Género para la Reforma Educativa. 

 
6. Georgina Navarro, integrante del Sector de Mujeres y del Foro Nacional de 

Mujeres. 
 

7. Rosa América Puac, única representante indígena por parte del Foro de la 
Mujer, específicamente en la Subcomisión de Género para la Reforma 
Educativa. 
 

8. Jorge Lavarreda,  del Centro de Investigaciones Económicas Nacionales 
(CIEN). 
 

9. Serge Ouddane, Asesor en el abordaje por competencias del CNB y Director 
Departamento de Investigación de la UNIS. 

 

10. Carlos Fuentes, miembro de la Asamblea Nacional del Magisterio (ANM). 
 

11. Cecilia Alfaro, Coordinadora de la Unidad de Equidad de Género y 
Pertinencia Étnica (UNEGEPE) del MINEDUC. 
 

12. Ana López, Coordinadora de la subcomisión de género de la CCRE.  Estuvo 
en todo el proceso en representación de la SEPREM. Posteriormente fue 
Directora Ejecutiva de la Defensoría Mujer Indígena (DEMI). Gestión 2008-
2012. 
 
 

13. María Elena Reynoso, integrante de Tierra Viva, ha coordinado proyectos de 
educación no racista ni sexista. Trabaja en el programa de Formación  
Capacitación, especialmente con mujeres, en 6 departamentos. 
 

 

14. Lili Caravantes Tobías, primera secretaria de la SEPREM 2000-2004. 

 
 
 
 
 
 
 
 

 



26 

 

2. Visibilizar y desnaturalizar: 

 

Esta segunda fase, pretendió abordar el tercer objetivo específico, a través del 

análisis crítico de contenido y de la mirada de la interseccionalidad de opresiones 

para visibilizar cómo se da el fortalecimiento de la lógica patriarcal capitalista-

neoliberal desde el núcleo central del sistema educativo: el currículum en general 

y el tendido curricular en particular; haciendo que se reproduzca como estructura 

hegemónica porque se está legitimando su sentido desde el discurso. 

 

Se partió de reconocer que el patriarcado no opera en solitario, más bien se 

articula, convive y se nutre de otros sistemas que generan una interseccionalidad 

o sobrecruzamiento de opresiones. En este caso, por ejemplo, feministas 

socialistas han desarrollado teorías que muestran cómo el patriarcado y el 

capitalismo son sistemas que se refuerzan, se nutren y se potencian mutuamente, 

reproduciendo relaciones de poder y legitimando un orden social asimétrico. Este 

orden está sostenido en niveles de dominación de género, clase y etnia: La 

articulación patriarcado y capitalismo evidencia que las mujeres comparten la 

opresión por ser mujeres, más allá de las diferencias o especificidades de clase 

social,  situación de vida y condición étnica;  sufren explotación y expropiación de 

los medios de producción; y muchas también enfrentan discriminación, según el 

grupo étnico al que pertenezcan. En esta perspectiva, las feministas descoloniales 

han llamado la atención sobre la posición subalterna que históricamente han vivido 

las mujeres afrodesdescendientes e indígenas, entre otras, así como las 

perversidades de las relaciones de poder que impulsa sobre ellas el patriarcado y 

las resistencias a través de las cuales le han hecho frente históricamente. 

 

Con estas argumentaciones, se pasó a la operacionalización del problema de 

investigación.  Para ésta se aplicó como marco interpretativo la categoría analítica 

de patriarcado capitalista- neoliberal, la cual se caracterizó a partir de definir 13 

dimensiones: 
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1. Supuesta neutralidad 

2. Igualitarismo androcéntrico 

3. Invisibilización de las mujeres 

4. Lenguaje excluyente 

5. Complementariedad y heteronormatividad 

6. La familia como reproductora de la división sexual del trabajo 

7. Invisibilización del trabajo doméstico 

8. Visión y lógica empresarial 

9. Multiculturalismo estético/folklorismo 

10. El cuerpo como territorio negado 

11. La naturaleza como mercancía 

12. Privilegio del pensamiento racional y lineal 

13. Violencias contra las mujeres 

 

Con estas dimensiones como filtro y anteojos, se realizó el análisis de contenido 

del tendido curricular del CNB del Segundo Ciclo de la Primaria y que está 

constituido por los contenidos (declarativos, procedimentales y actitudinales), 

apuntes metodológicos, actividades sugeridas y criterios para la evaluación,  en 

las áreas correspondientes a 4to, 5to y 6to grado.   

 

Las áreas analizadas en cada uno de los grados fueron: 

 

Comunicación y Lenguaje L1 
Comunicación y Lenguaje L2 
Comunicación y Lenguaje L3 
Matemáticas  
Ciencias Naturales y Tecnología 
Ciencias Sociales 
Expresión Artística 
Educación Física 
Productividad y Desarrollo 
Formación Ciudadana 
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Para ahondar en el análisis de las 13 dimensiones anteriores, desde las voces de 

las mujeres indígenas, se convocó a varias académicas.  Fue entrevistada 

Rosaura Raguex,  socióloga kiché quien se ha enfocado en el estudio de la familia 

maya.   

 

Las 13 dimensiones anteriores se articulan cotidianamente para dar paso a lo que 

llamo la “espiral perversa de opresiones” y reproducción del patriarcado 

capitalista- neoliberal como estructura hegemónica. Para esto se utilizó la 

aproximación metodológica de la “interseccionalidad de opresiones”, que permite 

identificar la articulación de las relaciones de poder.  

 

Ana Victoria Portocarrero, feminista nicaragüense, apunta que  el 

sobrecruzamiento o la interseccionalidad1 de opresiones es un concepto y enfoque 

que permite comprender que la opresión no se vive de la misma manera por todos 

los grupos socialmente marginados.  El término fue acuñado originalmente por 

Kimberlé Crenshaw, en 1989, para describir las múltiples dimensiones de la 

opresión que las mujeres enfrentan debido a su etnia o clase.  Otras académicas 

feministas, como Bell Hooks, Patricia Hill Collins, Margaret Andersen, Nira Yuval-

Davis, Chandra Talpade Mohanty, Gloria Wekker, Floya Anthias y Myra Marx 

Ferree, han utilizado y profundizado este término, visibilizando que las mujeres 

viven opresión de manera diferenciada según su nivel socioeconómico, su 

preferencia sexual y/o su etnicidad. Además, han planteado que esos indicadores 

de opresión funcionan de manera entrelazada e interconectada, más que 

acumulada.  (Portocarrero, 2012:3) 

 

Bell Hooks, precursora del feminismo descolonial negro, planteó con gran 

convicción que la situación de las mujeres blancas de los años sesenta, no era la 

de todas las mujeres, pues las vivencias de muchas eran diversas y matizadas de 

clasismo, racismo y sexismo. (Hooks, 2004:34) 

                                                 
1
 Se viene usando indistintamente “interseccionalidad o sobrecruzamiento” porque depende de la 

traducción.  
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Ante esto es que se propone la interseccionalidad, incluso como una categoría 

metodológica, que parte de la premisa “de que la gente vive identidades múltiples, 

formadas por varias capas, que se derivan de las relaciones sociales, la historia y 

la operación de las estructuras de poder” (AWID, 2004:2). Como menciona 

Portocarrero (2012), “de acuerdo al análisis interseccional, esta multiplicidad de 

identidades no debe ser entendida como una sumatoria que incrementa la 

marginación, sino como una combinación de marginaciones que produce 

experiencias diferentes en los sujetos sociales” (p.4).  Continúa profundizando la 

propuesta de la socióloga feminista Myra Marx Ferree (2009), quien distingue 

entre dos modelos de interseccionalidad, el modelo de localización, y el modelo 

de sistemas: 

 

El modelo de “localización”, enfatiza los ejes de opresión como puntos de 

concreta intersección e identifica a personas en grupos con una localización 

específica, sus necesidades distintivas y sus perspectivas (Marx Ferree, 2009). 

Según Myra Marx Ferree, mientras el número de ejes de diferenciación se 

extienda, la lista de intersecciones y localizaciones particulares aumenta. Por 

ejemplo, la experiencia de una joven-urbana-negra-lesbiana-pobre es reconocida 

como una localización diferente a la de una joven-urbana-negra-heterosexual-

pobre. 

 

El modelo de localización es importante porque permite identificar las experiencias 

de grupos de personas que quedan invisibilizadas cuando se aplican categorías 

generales al análisis de una situación. Usando el mismo ejemplo, cuando se 

asume que las experiencias de las mujeres jóvenes urbanas y pobres son 

similares, se invisibilizan las importantes diferencias que sus respectivas 

preferencias sexuales por ejemplo, pueden crear en sus experiencias de vida. Al 

respecto, Portocarrero señala que Myra Marx Ferree argumenta que al centrarse 

en la locación específica de ciertos grupos, este modelo falla en identificar los 

sistemas o procesos que producen las distintas experiencias de opresión. En otras 

palabras, al ver a una locación en particular, se puede perder la foto completa, es 
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decir, los sistemas a través de los cuales una intersección de opresiones es 

producida en primer lugar. (Portocarrero, 2012:4) 

 

El segundo modelo de interseccionalidad identificado por Marx Ferree presta 

atención a estas dinámicas y procesos que producen  sistemas de opresión. En 

este sentido, el foco se sitúa en los procesos que interactúan para producir una 

configuración particular de inequidades en un contexto particular. Una de las 

ventajas de este modelo de sistemas, es que pone en escena a aquellos grupos 

que normalmente no son incluidos en los análisis de la desigualdad por ser 

considerados “la norma”. (Portocarrero, 2012:4) 

 

Es decir, en este segundo modelo se pueden visibilizar mejor las relaciones de 

poder entre distintos grupos, que producen las ventajas de unos frente a las 

limitaciones de otros, pero además se pueden ver los sistemas de conocimientos, 

normas y creencias que justifican y fomentan la desigualdad y la exclusión de 

unos, mientras presenta como normales y naturalmente superiores a otros. 

(Portocarrero, 2012:4) 

 

En esta investigación la mirada la centro en el modelo de sistemas  para tratar los 

objetivos planteados y hacer el análisis del tendido curricular del CNB. El análisis 

interseccional  que se aplica busca abordar las formas en las que el patriarcado, el 

racismo, la opresión de clase y otros sistemas de discriminación crean 

desigualdades que estructuran las posiciones relativas de las mujeres, 

visibilizando “cómo convergen distintos tipos de discriminación: en términos de 

intersección o de superposición de identidades. Más aún, nos ayuda a entender y 

a establecer el impacto de dicha convergencia en situaciones de oportunidades y 

acceso a derechos, y a ver cómo las políticas, los programas, los servicios y las 

leyes que inciden sobre un aspecto de nuestras vidas están inexorablemente 

vinculadas a los demás.” (AWID, 2004:2) 
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Así, el análisis interseccional es “una estrategia que sirve para vincular las bases 

de la discriminación (raza, género, etc.) con el entorno social, económico,  político 

y legal que alimenta la discriminación y que estructura las vivencias de la opresión 

y del privilegio.” (AWID, 2004:4) 

 

Además, cuando se plantea escudriñar la interseccionalidad que define al 

patriarcado capitalista-neoliberal en el espacio educativo, inmediatamente salta a 

la vista  el concepto  foucaultiano de poder-conocimiento,  planteando que se 

incluyen mutua y dialécticamente: la reproducción de conocimiento implica 

relaciones de poder y éstas implican construcción de conocimiento. 

 

Portocarrero afirma que la propuesta de Michel Foucault aporta mucho al abordaje 

sistémico de la interseccionalidad. Por un lado, visibiliza que el tema del limitado 

acceso de ciertos grupos a la academia reproduce relaciones de poder y 

marginación social, pues son los grupos dominantes  quienes tienen el espacio por 

excelencia para producir saber considerado como legítimo. Pero a la vez, en esta 

producción de saber se justifican las distinciones de clase, sexualidad, etnia,  

edad, sexo, y discapacidad, a través de varios procesos. Primero, al generarse 

conocimientos que parten de perspectivas parciales y no involucran miradas 

heterogéneas y experiencias de vida diversas. Por ejemplo, al explicarse la 

realidad social y las disciplinas académicas a través de una lógica androcéntrica, 

etnocéntrica, heteronormativa, de clase media. (Portocarrero, 2012:7) 

 

A través de esta investigación, se propone el desafío metodológico de adoptar la 

interseccionalidad como categoría teórico analítica para dar cuenta de una 

relación entre múltiples dimensiones (Leslie McCall), en este caso, de la 

refuncionalización del patriarcado capitalista-neoliberal y el impacto de su 

reproducción a través de la escuela, en la vida de las niñas. 
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3. Construir y resignificar: 

 

Partiendo de la investigación feminista, que a su vez, busca sentar las bases de 

un proyecto emancipador, esto se propone desde procesos fundamentales como 

construir y resignificar.  En tal sentido, esta fase tiene el propósito de identificar de 

contenidos en el CNB que pudieran constituirse en potenciadores de equidad. 

Esto se refuerza con la propuesta de una pedagogía y metodología didáctica que 

parte de un posicionamiento feminista.  

 

Las consideraciones planteadas a lo largo de este capítulo, las presento en el 

siguiente esquema que sintetiza la ruta metodología recorrida: 
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Esquema No. 1 

Ruta Metodológica 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

TEORÍA 
FEMINISTA 

INVESTIGACIÓN 
FEMINISTA 

PLANTEAMIENTO 
DEL PROBLEMA 

- Feminismo radical 
- Feminismo socialista 
- Feminismo descolonial 

 

Categorías conceptuales y analíticas: 
- Patriarcado capitalista-neoliberal. 
- Sobrecruzamiento o interseccionalidad de opresiones, 

desde el modelo de sistemas. 

 

Objetivo General 
 

Pregunta Eje 3 

 

Pregunta Eje 2 

 

Pregunta Eje 1 

 

Objetivo 
Específico 

1 
 

Objetivo 
Específico  

2 
 

Objetivo 
Específico  

3 
 

Objetivo 
Específico  

4 

 

Proceso: 
Problematizar 

Historizar 
 

Técnica: 
Entrevistas 

Estructuradas 
Análisis 

documental y 
bibliográfico 

 
Desarrollo 
capitular: 

PRIMERA PARTE 

 

Proceso: 
Visibilizar 

Desnaturalizar 
 
 

Técnica: 
Análisis de 
contenido 
mediante 

dimensiones 
 

Desarrollo 
capitular: 

TERCERA PARTE 

 

Proceso: 
Resignificar 

Construir 
 

Técnica: 
Propuesta 
feminista 

 
Desarrollo 
capitular: 

CUARTA PARTE 

 

Proceso: 
Problematizar 

Historizar 
 

Técnica: 
Entrevistas 

Estructuradas 
Análisis 

documental y 
bibliográfico 

 
Desarrollo 
capitular: 

SEGUNDA PARTE 

 



34 

 

PRIMERA PARTE 

PEDAGOGÍA DE LA(S) SUBORDINACIÓN(ES) DE LAS MUJERES: OPRESION, 
EXPLOTACIÓN Y  DISCRIMINACIÓN RACIAL 

 

 

El propósito de esta Primera Parte es evidenciar las características fundantes de 

la Escuela Primaria en Guatemala  así como de la pedagogía que la ha sostenido 

a lo largo de los periodos históricos analizados.  La escuela se visualiza  como un 

espacio de reproducción hegemónica en el que se naturaliza y legitima la 

opresión, explotación y discriminación racial de las mujeres –desde su infancia- y 

de otros grupos que no se ajustan al paradigma patriarcal del hombre blanco, 

cristiano, de clase media alta, urbano y heterosexual, lo cual es una muestra del 

sobrecruzamiento de diversos  sistemas de opresión.   

 

 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



35 

 

CAPÍTULO I 
LA ESCUELA COMO REPRODUCTORA DE HEGEMONÍA 

 

 

 

El conocimiento no es neutral, es la expresión de las relaciones de  poder. Esta 

precisión supone que educar implica construcción de saberes y que éstos son 

ideológicamente planteados: ¿Quién los plantea? ¿Por qué? ¿Desde qué 

condiciones y contexto? ¿A quiénes se deja fuera? ¿A quiénes sí se les reconoce 

su autoridad epistémica y a quiénes no?  ¿Qué implicaciones hay para los grupos 

cuyas experiencias no han sido nombradas en esos “conocimientos acumulados”? 

 

Fue Paulo Freire, pedagogo brasileño, quien planteó con mucha fuerza que la 

educación es siempre un proceso de carácter político, en el que se pone en juego 

una forma de diseñar relaciones que pueden ser de liberación o de dominación. Él 

afirmó que los principales problemas de la educación no son metodológicos o 

pedagógicos, sino políticos. Señaló: “No hay nada más político que decir que la 

educación es neutral.” 

 

La educación en general, y la escuela y sus procesos educativos en particular, 

constituyen una de las instituciones más potentes en la reproducción de las 

relaciones de poder hegemónicas. Desde la sociología de la educación, “En los 

años sesenta se abre una nueva visión sobre la escuela, especialmente a través 

de los trabajos de dos autores europeos: Bernstein, en Inglaterra, y Bourdieu, en 

Francia. Sintetizando enormemente sus posiciones puede decirse que ambos 

autores, de forma autónoma, comienzan a analizar el sistema educativo como no 

neutral, sino como uno más de los escenarios en que los grupos sociales se 

enfrentan y luchan por los recursos y el poder”. (Subirats, 2008:4) 

 

El aporte que hace Basil Berstein, sociólogo británico, se relaciona con su intento 

de vincular la estructura del conocimiento escolar y la forma de transmitirlo, con la 

estructura del poder y control social. Mientras Pierre Bourdieu, sociólogo francés, 
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reconocía a la escuela, por su currículum y pedagogía, como el principal 

instrumento de la transmisión cultural2. Vale, además, señalar el aporte de Michel 

Young, sociólogo inglés, quien consideraba que un problema clave en la escuela 

era fundamentalmente que el conocimiento a transmitir se tenía como dado e 

incuestionado, cuando es relativo y problemático, pues constituye en sí mismo una 

construcción social. (Alonso,1984: 120-121) 

 

A inicios de la década de los setenta –desde una mirada política-  el filósofo 

francés Louis Althusser teoriza la  escuela como un “aparato ideológico del 

Estado” que reproduce las condiciones que mantienen  el orden social capitalista, 

vinculando la ideología con su función política. (Althusser, 1971) 

 

Althusser afirma que debido a que la ideología tiene la función de reproducir las 

relaciones de producción, deben existir los aparatos ideológicos del Estado que se 

encargan de asegurarlo.  A diferencia de los aparatos represivos, los ideológicos 

no funcionan mediante la coerción física, sino se especializan en administrar la 

ideología y reproducirla. Este autor enumera muchos de estos aparatos, pero 

destaca sobre los demás a la escuela, que es esencial en la reproducción de las 

relaciones de producción. (Giner, 2003:113) 

 

Estos argumentos revelan que la educación no puede verse “aislada” del contexto, 

está imbricada en él. Como se plantea desde SERCAP, Servicios Educativos de 

Reflexión, Capacitación y Actualización Pedagógica: 

 

“La Educación está ubicada en la Historia y es realizada en la Historia.  Forma 

parte, por tanto, de la realidad histórica.  Y no se puede a-frontar ni en-frentar con 

el hecho educativo sino se considera este hecho como hecho histórico. Al a-

frontar la realidad educativa como realidad histórica hay que considerar cuál es la 

finalidad de la Educación, su orientación, los principios que la soportan, las 

                                                 
2
 De hecho, Bourdieu afirma que la Escuela se convierte en una máquina “reproductora” de las desigualdades 

de clases. (citado en Hirtt, 2001:4) 
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actitudes que origina, así como el modelo de sociedad e historia que implícita o 

explícitamente influye en la educación y que la educación soporta, apoya o 

cuestiona.  Al en-frentar la realidad educativa hay que considerar cómo la 

educación se hace cargo de la realidad, cómo carga con la realidad, y cómo se 

encarga de la realidad […]” (SERCAP, 1994:11) 

 

En efecto, la escuela,  que es en donde se concreta la educación formal, es una 

herencia de la moderna sociedad occidental, siendo desde sus orígenes un 

espacio de clasificación, ordenamiento y jerarquización.  

 

En esta misma línea y con una perspectiva histórica crítica, es Martin Carnoy, 

especialista en economía política de la educación, quien en su libro La educación 

como imperialismo cultural, propone una tesis que parte de plantear, que más 

allá de obrar como liberadora, “la educación formal de Occidente  llegó a muchos 

países como parte de la dominación imperialista.” (Carnoy, 1993:13) 

 

Este académico sigue apuntando que la educación “era consecuente con los fines 

del imperialismo: el control económico y político de la gente de un país por la clase 

dominante de otro” (Carnoy, 1993:14). Concretamente, la hipótesis que sustenta 

es que “la difusión de la instrucción escolar se efectuó en el contexto del 

imperialismo y el colonialismo –al propagarse el mercantilismo y el capitalismo- y 

en su actual forma y fin no puede separarse de ese contexto.” (Carnoy, 1993:29) 

 

Esto, le conduce a sostener que la finalidad de la escuela occidental, al 

institucionalizarse en todo el mundo, era hacer a las personas útiles en la nueva 

jerarquía para mantener el status quo, formalizando relaciones y lógicas que lo 

favorecen, y siendo un medio para legitimarlo. 

 

En su libro presenta evidencia histórica para sustentar que la “teoría tradicional 

de la educación escolar”  se fundamenta en que la educación occidental saca a las 

personas de su ignorancia, subdesarrollo y las “civiliza”.  Menciona que fue Juan 
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Amós Comenio (1592-1670), reconocido como padre de las escuelas modernas, 

quien propuso siete o doce grados sucesivos de instrucción obligatoria para todos, 

siguiendo el pensamiento lineal de un proceso educativo que formaría nuevos 

tipos de  personas.  Más adelante, Carnoy señala que con “el advenimiento de las 

formas de producción capitalistas, este concepto pedagógico de la transformación 

humana fue asimilándose gradualmente a la teoría de la acumulación de capital. 

[…] Mediante la escuela, la gente podría mejorar su “valor” de mercado, de muy 

poco y con ninguna instrucción escolar a una gran capacidad adquisitiva con gran 

cuantía de instrucción escolar” (Carnoy, 1993:16).  De esta manera, la educación 

escolar en la sociedad capitalista llegó a tener una función clave: transformar a la 

persona en un valioso insumo para el proceso capitalista de producción.  Además, 

las escuelas también sirvieron para “transformar las sociedades de feudales y 

nacionalistas en capitalistas. Pero una vez hubo la escuela contribuido a derrotar 

al feudalismo y otras formas de organización social, el capitalismo creó 

instituciones que sustentaron las estructuras capitalistas.  Por eso, las escuelas 

sirvieron para controlar el cambio social (para mantener el orden), para crear 

insumos mejores de mano de obra con que sacar más producción material, y para 

transformar a los individuos en hombres y mujeres competitivos que funcionaban 

bien y creían en el sistema capitalista” (Carnoy, 1993:17). Con el paso del 

feudalismo al capitalismo, “el sistema escolar resulta menos un agente de cambio 

y más y más un agente de conservación de la estructura social” (Carnoy, 

1993:29). Así, la escuela es una de las encargadas de transmitir de generación en 

generación, la estructura social y económica, los valores y los roles sociales que 

se aceptan y se privilegian. El sistema educativo en la época feudal era controlado 

por las iglesias, luego pasó a ser controlado por la burguesía con la intención de 

formar una clase trabajadora. 

 

El recorrido histórico que hace Carnoy le permite afirmar que “La escuela primaria 

elemental es la institución que se formó dentro de las estructuras económicas y 

sociales capitalistas para preparar a los individuos al desempeño de diversos 

papeles en esas estructuras” (Carnoy, 1993:21).  
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Carnoy sustenta “la hipótesis de que la difusión de la instrucción escolar se 

efectuó en el contexto del imperialismo y el colonialismo –al propagarse el 

mercantilismo y el capitalismo- y en su actual forma y fin no puede separarse de 

ese contexto” (Carnoy, 1993:29).  Para este autor,  las escuelas son colonialistas 

porque imponen relaciones económicas y políticas a la sociedad, y personalmente 

agregaría que lo hace desde el sexo, la clase y la etnia. 

 

Es Michel Foucault, quien plantea que las relaciones de poder no son una cosa, 

sino una red de relaciones que están diseminadas por todo el tejido social, 

poderes microscópicos que se ejercen sobre las personas en su cotidianidad, y 

hasta en sus cuerpos. Al estudiar la forma en que opera el poder en el capitalismo, 

Foucault quiso develar los dispositivos propios de este sistema para reproducirlo. 

Así “El poder se difumina por el tejido social en dispositivos disciplinatorios, 

nuevos saberes, imaginarios, discursos, prácticas que garantizan la reproducción 

del capital que etiquetan lo que es “normal” o “anormal”, prohibido y aceptado por 

el sistema de dominación existente” (Yagenova, 2010:13). En su argumentación, 

especialmente en el libro Disciplina y Castigo, “la escuela sale a relucir en 

muchas ocasiones como bloque disciplinario. Sin embargo, debe hacerse hincapié 

en que Foucault, aunque escribiera una “historia” de la cárcel, no relata de 

ninguna manera, la historia de la escuela. Las escuelas aparecen como ejemplos 

del ejercicio del poder” (Ball, 20017). Siguiendo sus líneas de reflexión, se 

evidencia que la disciplina de las sociedades también se reproduce en la 

cotidianidad de las aulas, de los diversos niveles educativos que conforman el 

sistema en su conjunto. 

 

Se entiende, entonces, que la escuela es reproductora de hegemonía.  Para poder 

comprender a mayor profundidad esta afirmación, es clave reflexionar sobre la 

hegemonía y   esto evoca la obra de Antonio Gramsci.  Para este autor implica 

una visión no tradicional, la del Estado ampliado, que incluye a la sociedad política 

y a la sociedad civil.  
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Gramsci superó la interpretación inicial del Estado como conjunto de instrumentos 

de coerción, para interpretarlo también como sistema de instrumentos de 

producción de liderazgo intelectual y de consenso. Planteó que el poder no se 

ejerce solo sobre la base de la represión, sino necesita que sus instituciones de 

coerción detenten el monopolio del uso de la violencia, y que la pretensión de ese 

monopolio sea aceptado por la sociedad. Le es imprescindible, por consiguiente, 

controlar también la producción, difusión y aceptación de normas de valoración y 

comportamiento. (Acanda, 2002:248)  

 

El concepto de hegemonía de Gramsci resalta la capacidad de la clase dominante 

de obtener y mantener su poder sobre la sociedad, no sólo por su control de los 

medios de producción económicos y de los instrumentos represivos, sino sobre 

todo porque es capaz de producir y organizar el consenso y la dirección política, 

intelectual y moral de la misma. (Acanda, 2002:251) 

 

En esta línea de reflexión, afirma que el poder no se ejerce únicamente sobre la 

base de la represión, éste se apoya, esencialmente, en el control de las 

instituciones dadoras de sentido, las que establecen y justifican al individuo, le 

enseñan a pensar de una manera y no de otra, le indican los valores que debe 

compartir, las aspiraciones que son permisibles, las fobias que son 

imprescindibles. La familia, la iglesia, la escuela, el arte, el idioma, la moral, han 

sido siempre objetivos del poder, que ha intentado instrumentalizar en su provecho 

(Acanda, 2002: 249). De esta manera, la hegemonía se manifiesta en la 

capacidad de hacer que la ideología dominante se convierta en algo popular, 

común y “evidente” para todos, hasta el punto de ser asumida de forma mecánica. 

(Acanda, 2002: 295).  

 

La hegemonía se logra cuando se hacen ver los intereses de la burguesía como 

los intereses generales de toda la sociedad. Se parte de que la hegemonía no es 

simple dominación, tiene que ver con la manera en que se construye la 

concepción del mundo y se le interpreta. Y en este proceso, el sistema educativo 
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formal juega un rol fundamental al generar, reproducir e imponer toda una visión e 

interpretación del mundo. Gramsci busca traer a discusión  los espacios en donde 

se procesa y difunde la hegemonía, y la educación es uno de éstos.   

 

La educación implica también una dominación ética-moral, como parte de la visión 

de mundo que la totalidad del sistema capitalista mundial desea implantar; lo cual, 

a su vez, remite al capitalismo como proceso civilizador. En este sentido, señala 

Boaventura de Sousa Santos: “El radicalismo del capitalismo residía en que él, 

lejos de ser sólo un nuevo modo de producción, era la manifestación del 

surgimiento de un nuevo y más amplio proceso civilizador: la modernidad, y como 

tal, significaba un cambio social global, un cambio paradigmático”. (de Sousa, 

1998:21) 

 

En esta cita es evidente que el capitalismo no se reduce a un modo de producción, 

sino implica una totalidad en el que se entretejen aspectos económicos, políticos, 

sociales y culturales. La educación, como expresión de este sistema, plantea a 

quién,  para qué,  por qué educar y cómo hacerlo, configurando el código ético y la 

moralidad imperante y favoreciendo su reproducción y sostenimiento.  La propia 

dinámica del capitalismo crea y recrea las relaciones de producción y las fuerzas 

productivas, valiéndose de la educación para legitimar roles, naturalizar posiciones 

de poder e invisibilizar asimetrías.  

 

La educación es clave en el control social porque es una institución que “da 

sentido”, enseña a pensar de cierta manera, plantea visiones y aspiraciones 

socialmente permitidas, e incluso expectativas aceptadas.  La educación ha sido 

instrumentalizada por grupos de poder porque a través de ella el pensamiento 

dominante se convierte en algo “natural, común, legítimo, normal” para la 

sociedad. Es más poderosa que cualquier instrumento de represión, porque hace 

que, a largo plazo, la sociedad acepte ciertos comportamientos, normas, roles, 

acciones, identidades sociales, como válidas o no. La educación, es una –no la 

única- de las instituciones más potentes en la reproducción de las relaciones de 
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poder hegemónicas, basadas en el  machismo, androcentrismo, etnocentrismo, 

racismo,  sexismo y  misoginia, que sostienen al sistema patriarcal y que a su vez 

son expresiones totalitarias y de violencia.  

 

Por esto mismo se enfatiza que la educación reproduce un discurso hegemónico 

que naturaliza y legitima el orden social. Para enriquecer esta perspectiva de 

análisis vale apuntar que este orden social asimétrico tiene su base en sistemas 

de opresión articulados. El patriarcado, es un sistema transhistórico, que se 

adapta, nutre y convive a cada estructura política, económica y social, y se 

reproduce como estructura hegemónica. Y en esta reproducción, insisto, la 

educación juega un papel clave.   

 

Como menciona  la politóloga Simona Yagenova: “La importancia del aporte de 

Gramsci y Foucault reside en que rompe con aquellas perspectivas que se 

sustentaban en la premisa de que se podría “tomar” el poder y, por ende, la lucha 

por el poder o por la transformación de los poderes hegemónicos tendría como vía 

principal “la toma del Estado” que marcó, por un periodo prolongado, las 

estrategias de los partidos de izquierda y movimientos revolucionarios.  Si bien, no 

se trata de obviar la importancia que tiene el poder estatal para la reproducción del 

sistema de dominación, esta perspectiva dejaba relegado en un plano secundario 

y subordinado las luchas reivindicativas de aquellos movimientos como el de 

mujeres, indígenas, juveniles, etc” (Yagenova, 2010:17).  Paralelamente a esto, 

Isabel Rauber, doctora en filosofía e investigadora, se plantea una diferencia clave 

y señala que  “entre la perspectiva de “tomar el poder” vs “construir el poder desde 

abajo”, marca vías estratégicas de transformación distinta; dado que la segunda 

noción parte de la construcción de poderes contrahegemónicos desde la vida 

cotidiana y en los microespacios como un eslabón ineludible para la construcción y 

consolidación de una transformación sistémica profunda” (citada en Yagenova, 

2010:17) 
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En esta perspectiva, autores como Gramsci, Althusser, Foucault, Bourdieu, 

Berstein, Young, afirman el poder de la escuela en la reproducción de las 

desigualdades y se centran en las desigualdades de clase; por su parte Carnoy, 

lleva la discusión hacia las desigualdades étnicas, planteando la educación como 

imperialismo cultural (Carnoy, 1993:29).  Pero es la teoría feminista la que centra 

su mirada en la escuela como reproductora de desigualdades de sexo y desde el 

feminismo socialista y poscolonial, lo vinculan con las desigualdades de clase y 

étnicas. 

 

Históricamente, las reivindicaciones prioritarias del movimiento feminista fueron el  

derecho al voto  y a la educación. “Las primeras feministas pensaban que una 

misma educación conduciría a la igualdad entre sexos y en el siglo XVIII, Mary 

Wollstonecraft (1759-1797) pedía que el Estado garantizara un sistema nacional 

de enseñanza primaria gratuita universal para ambos sexos retando incluso al 

gobierno revolucionario francés a instaurar una educación igualitaria que 

permitiera a las mujeres -decía- llevar vidas más útiles y gratificantes. Cien años 

antes el filósofo francés François Poulain de la Barre había escrito ya De la 

educación de las damas (1674) cuestionando el sistema educativo, injusto y 

discriminatorio para las mujeres.”(Boix, s.a.) 

 

Fue Jean-Jacques Rousseau, reconocido como el padre de la Pedagogía 

Moderna, que construye la justificación teórica para limitar el acceso de las 

mujeres al conocimiento y diferenciar la educación de las niñas y niños. Menciona 

la feminista española, Montserrat Boix que “Con su obra: Emilio o De la 

Educación (1762) tuvo una importante influencia en los siglos XIX y XX. 

Rousseau se apoyaba en supuestas diferencias de naturaleza y de 

responsabilidades entre hombres y mujeres y daba por sentado la superioridad de 

unos sobre otras, por ello según su tesis, las niñas debían aprender cuestiones 

domésticas y religiosas mientras que los niños debían educarse para la vida 

pública, los trabajos de las armas y las leyes. Cocina y costura para las niñas 

enseñadas además por sus madres, -¿quién mejor que ellas? apuntaba 
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Rousseau- junto a la propuesta de que abandonaran los centros escolares a los 

ocho años una vez adquiridos los conocimientos básicos. Los niños, sin embargo, 

debían permanecer en la escuela para aprender matemáticas y geografía.”  Así 

pues, el padre de la Pedagogía, construye dos modelos de educación, uno 

representado por Emilio y el otro por Sofía, son dos modelos ideales de hombre y 

mujer y dos formas de educación que asigna según el sexo. (Cobo, 1995:205) 

 

Desde una perspectiva histórica, el acceso de las mujeres a la educación, se fue 

dando a partir de la idea que al saber ellas leer y escribir podrían favorecer la 

crianza de sus hijos; es decir, la educación se planteaba desde el rol asignado de 

ser madres. Sin embargo, uno de los efectos de esto fue que aparecieron mujeres 

educadas entre la aristocracia y algunas empezaron a alzar la voz a favor de la 

educación y a reconocer la misma capacidad intelectual entre hombres y mujeres. 

Por ejemplo, Christine de Pisan, en su obra, La ciudad de las damas, publicada 

en 1405, afirmaba que “si fuera costumbre mandar a las niñas a las escuelas e 

hiciéranles luego aprender las ciencias, cual se hace con los niños, ellas 

aprenderían a la perfección y entenderían las sutilezas de todas las artes y 

ciencias por igual que ellos…”. 

 

Como puede constatarse, en el caso específico de la teoría feminista, muchas 

mujeres –provocadoras de pensamiento– han reflexionado partiendo de sus 

experiencias, sobre la condición, situación y posición de todas las mujeres. En 

este ejercicio hay un cuestionamiento que vale la pena traer a discusión: ¿De qué 

manera se reproducen las ideas sobre ser mujeres y ser hombres? ¿Cómo  se 

naturalizan las relaciones jerárquicas?  

 

Las respuestas muestran la complejidad de este proceso de reproducción.  Pero, 

entre la multicausalidad, la mirada crítica feminista ha evidenciado al espacio 

educativo como uno de los mayores reproductores de inequidades, desde la 

construcción del conocimiento. Paralelamente, la epistemología feminista se ha 

planteado que los saberes no son estáticos, absolutos ni universales, 
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cuestionando la supuesta neutralidad de la razón masculina.  En otras palabras, el 

conocimiento se sostiene sobre relaciones de poder, expresadas en asimetrías y 

jerarquías, ubicadas histórica y socialmente. La teóloga feminista Ivone Gebara 

plantea que el acto de conocer es contextual, sexual, situado y fechado. (Gebara: 

2000:47) 

 

Entonces, conviene explicitar que desde una lectura y análisis teórico feminista, 

“En el interior de la escuela, niños y niñas aprenden a preferir, se entrenan de 

manera diferenciada en distintas habilidades y aptitudes, y también, en saberes. 

La escuela es un espacio de socialización diferenciada, con reglas sumamente 

estrictas aunque muchas veces invisibles, colocando a cada sujeta/o en su sitio, 

de acuerdo a las expectativas y estereotipos de género. Por ejemplo: la violencia, 

competencia y triunfo son la afirmación de la identidad masculina, y el silencio, la 

amabilidad y el servicio son constituyentes de la identidad femenina.” (Graciela 

Alonso, et.al., 2007:114) 

 

En relación a la escuela, la teoría feminista  nos abre posibilidades para 

interrogarnos sobre el conocimiento acumulado, que se caracteriza por la 

centralidad que en él posee el punto de vista de los hombres, es decir el 

androcentrismo. Históricamente, la escuela fue creada por y para los hombres –

de cierta clase social y de cierta etnicidad-  y en este sentido las mujeres fueron y 

seguimos siendo apenas un agregado en el modelo cultural  vigente. La escuela 

en sus disciplinas, en los contenidos, en los textos escolares, realiza al menos dos 

operaciones que interesa destacar para su problematización: una es la que niega 

y excluye todo lo relacionado con las mujeres; la otra, es aquella que las visibiliza, 

pero para seguir atadas a los roles sociales asignados. Así, el espacio educativo 

resulta ser  un agente hiper eficaz a la hora de producir y reproducir un mundo que 

hace de las desigualdades y la discriminación por género su lógica de 

funcionamiento (Alonso, et.al., 2007:115). Es un espacio que va marcando 

identidades sociales de género y sexualidades. Es una de las instituciones en 

donde se aprende a ser hombre o mujer y a despreciar las diferencias. 
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Hacer análisis del curriculum desde el posicionamiento crítico feminista, ha 

permitido visibilizar que el espacio educativo no es neutral ni aséptico. Más bien se 

da en un contexto caracterizado por el sobrecruzamiento de opresiones de sexo, 

etnia y clase, que a su vez es reproducido. 

 

Con tales consideraciones, la reflexión que  desprendo de lo anterior, es que la 

estructura hegemónica, asienta su reproducción en instituciones como la escuela 

para naturalizar aquellos elementos que se sustentan en la interseccionalidad de 

opresiones. Así, la escuela es una de las instituciones más potentes en la 

reproducción y legitimación de las relaciones de poder hegemónicas.  Esto 

significa que el ámbito educativo formal es un espacio de conflictos, complejidades 

y lucha de poderes; por lo tanto constructor de jerarquías. No se puede seguir 

viendo como falsamente neutral y estático cuando las relaciones que se plantean 

en éste son dinámicas y están condicionadas por la clase, el sexo y la etnia.  

 

Por eso mismo, insisto en que ya no sólo se trata de analizar los condicionantes 

del acceso de las mujeres a la educación, se trata de develar los mecanismos, 

incluso más sutiles, que contribuyen a mantener y legitimar la subordinación de las 

mujeres dentro del mismo ámbito educativo. Esto nos lleva a re-enfocar nuestras 

miradas en las maneras de hacer y vivir la educación a partir de los componentes 

del curriculum: contenidos que se tratan, problemáticas que se abordan, 

metodologías que se aplican, líneas de investigación que se favorecen, 

actividades que se realizan, formas de evaluación que se plantean.  Es necesario 

dar el salto cuantitativo que enfatiza en el acceso; a lo cualitativo, el análisis 

curricular; analizando y sacando a luz la forma en que se vinculan y condicionan 

mutuamente.  

 

En el libro “Hagamos educación… para un mundo en cambio”, se define 

curriculum como:  “El conjunto de ideas, conceptos, sentimientos, acciones, 

experiencias, vivencias, conocimientos, aspiraciones del conjunto de personas que 

decide transformar la realidad mediante la educación, con el propósito de lograr el 
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desarrollo integral de la persona, su participación activa y crítica en la sociedad” 

(Azmitia, 1995:28). El curriculum no se reduce únicamente a programas de 

materias o cursos que constituyen una parte de éste, sino más bien se refiere a 

elementos ideológicos y psicológicos, así como a otros factores pedagógicos 

(planes, programas, actividades, material didáctico, edificio y mobiliario escolar, 

ambiente, relaciones profesor/a-alumnos/as, horarios…) organizados en un 

sistema para lograr situaciones y experiencias educativas en un ambiente 

determinado. 

 

En la experiencia educativa compartida, viciada desde el patriarcado, las mujeres 

no somos ajenas al siguiente “piso común” curricular: 

  

Tabla No. 1 
Sesgos Patriarcales 

 

 
a. Lenguaje verbal y 
gestual 

 Transmisión de mensajes sexistas  y racistas en las 
expresiones utilizadas. 

 Alusiones estereotipadas a la “feminidad” y “masculinidad”. 

 Uso de términos descalificativos y prejuiciosos hacia las 
mujeres. 

 Lenguaje androcéntrico, excluyente y discriminador. 

 
b. Contenidos  

 Referencias prejuiciosas y estereotipadas a las autoras 
planteadas. 

 Utilización del masculino genérico en material escrito 
proporcionado. 

 Desvalorización de las mujeres a través del material 
didáctico utilizado. 

 Se ignora a las mujeres y su obra, desapareciéndonos 
pública y simbólicamente o minimizando nuestras acciones.  
Desconociendo así nuestro rol como productoras de 
conocimientos. 

 Ausencia de temas relacionados con las  memorias, 
experiencias o deseos de las mujeres. Y la omisión de las 
problemáticas que vivimos las mujeres así como de 
nuestros aportes.  

 Poca bibliografía sobre autoras en general y sobre autoras 
indígenas y afrodescendientes en particular. 

 Desvalorización de la investigación de temas relacionados 
con mujeres, feminismos, enfoque de género y/o etnia. 

 Marginalización de los saberes no occidentales. 
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 Menosprecio de aquellos saberes provenientes de otras 
fuentes de conocimiento como la experiencia. 

 
c. Agrupaciones y 
actividades 

 Distribución de funciones y cargos en los grupos de trabajo 
de acuerdo a roles diferenciados por sexo. 

 Asignación de trabajo “secretarial” a las mujeres. 

 
 
d. Relación del 
catedrático/a hacia 
las estudiantes 

 Descalificación a las preguntas y/o comentarios de las 
mujeres. 

 Expresión de chistes o comentarios descalificando a las 
mujeres y a las personas con diversas preferencias 
sexuales. 

 Menor atención a las intervenciones de las mujeres. 

 Diferenciación en los niveles de exigencia, según sexo o 
etnia. 

 Tendencia a dar la palabra más a los hombres que a las 
mujeres. 

 Uso privilegiado de los nombres de los hombres sobre las 
mujeres (anonimato del colectivo femenino). 

 Reacciones negativas frente a quienes se pronuncian en 
contra de pautas sexistas, racistas y/o visiones 
androcéntricas y etnocéntricas. 

 Asignación a las mujeres  de perspectivas o proyectos de 
futuro inferiores que a los hombres. 

 Demostraciones de abuso de poder hacia las mujeres 
(amenazas, autoritarismo, acoso sexual…).  

 Asignación de expectativas y roles diferenciados sobre 
hombres y mujeres.  
 

Fuente: Ana Lucía Ramazzini, Repensar la construcción del conocimiento: Una crítica a los 
saberes sexistas y androcéntricos del Área de Sociología de la Escuela de Ciencia Política de la 
Universidad de San Carlos de Guatemala. Tesis para optar por el grado de Licenciatura en 
Sociología, presentada a la Escuela de Ciencia Política, USAC (Guatemala, Escuela de Ciencia 
Política, Área de Sociología-USAC, 2004). 

 

 

Además, desde el marco del patriarcado capitalista-neoliberal: 

 Se sigue valorando sobre todo la capacidad reproductiva de las  mujeres. 

Se favorece –por culpa, pecado u omisión, aunque seamos un Estado laico- 

el desconocimiento de nuestro cuerpo, de nuestras propias necesidades y 

deseos. Se sientan las bases para expropiación del cuerpo de las mujeres. 

(“todo orden político se produce conjuntamente con un orden corporal”). 
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 Hay presencia de temas o discursos, explícitos o implícitos, relacionados 

con hacer “competitivas” a las mujeres, sin analizar los sistemas 

económicos y políticos en los que se desarrollan sin cuestionar la “doble o 

triple jornada laboral”. O bien es una falsa idea de empoderamiento para 

aumentar el consumismo. 

 

 Como señala la feminista Regina Martínez (2010), se sigue transmitiendo, 

convenientemente para el capitalismo, la noción de familia con roles 

tradicionales: hombres como “cabeza del hogar”, que aportan el salario y la 

mujer el cuidado.  Aunque en la práctica la mujer trabajadora debe cumplir 

ambos, perpetuando así la doble jornada: la laboral (discriminatoria y mal 

remunerada) y la doméstica (gratuita, invisible y poco valorada).  No pueden 

obviarse los beneficios económicos que reditúa este vínculo entre el 

patriarcado y el capitalismo.   Así, el trabajo doméstico –asociado con la 

“naturaleza del ser mujer”- proporciona al capital la capacidad de sostener a 

la fuerza de trabajo y la crianza de generaciones de trabajadores.  

 

 

Estos vicios patriarcales, muchas veces no están planteados en el curriculum 

formal o explícito: Lo que está nombrado que se debe enseñar y aprender. Pero, 

especialmente es importantísimo desentrañar el curriculum oculto o implícito; 

es decir, lo que se aprende sin ser enseñado expresamente, pero que se 

interioriza. En el ámbito educativo, también existen muchas “ausencias” que se 

hacen muy presentes. Con esto quiero decir, que existe un curriculum omitido 

(Simón, 2009:141): Lo que no se enseña explícitamente, pero que sí incide.  Por 

ejemplo,  la omisión de las mujeres como productoras de conocimiento, hace 

mella en la falta de referencias para las alumnas. Son los saberes silenciados, 

aquellos que no son seleccionados para formar parte de los contenidos a abordar. 

 

Los indicadores anteriores se observan en todo el sistema educativo y sacan a luz, 

las características fundantes de la escuela tradicional y de la educación bancaria. 
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No hay que perder de vista que la organización de escuela tradicional tiene su 

base en la Revolución Industrial (Margery, 2008): transmisión de contenidos, 

memorización, repetición, compartamentalización de horarios, entre otros. 

 

En la actualidad, pareciera existir menos evidencia de un sexismo, clasismo y 

racismo directo y manifiesto en los espacios educativos. Sin embargo, es evidente 

que existen mecanismos más sutiles que hay que desentrañar, que contribuyen a 

mantener y legitimar la segregación y subordinación de las mujeres.  Se corre  

peligro con un discurso “políticamente correcto” que oculta la articulación de estos 

sistemas de opresión y que por lo tanto no provoca ninguna transformación.  

 

En este proceso de visibilización y desnaturalización habría que abordar el eje 

saber/poder en la cotidianidad escolar y las relaciones de poder existentes detrás 

del discurso del curriculum. Estas relaciones de poder se evidencian en 

desigualdades, asimetrías, inequidades políticas, sociales, económicas, culturales, 

y obviamente simbólicas.  Todo esto lleva a reafirmar que la educación es un 

proceso político e ideológico y que, por lo tanto, los contenidos carecen de 

neutralidad.  

 

En el caso de las mujeres, se podría  pensar, como muchas personas lo hacen, 

que la discriminación es cosa del pasado y que actualmente “no hay problema” 

porque las mujeres ya están dentro del sistema educativo, pero como plantea Ana 

Sacristán Lucas, educadora feminista española: “Están dentro de un sistema 

educativo, pensado desde mucho antes de que ellas entraran, por y para sus 

compañeros hombres.”(Sacristán, 2008:31) 

 

La reflexión que se desprende es que la educación formal se establece como una 

institución que construye relaciones sociales en función de formas específicas de 

hegemonía.  Como plantea la pedagoga y analista educativa Ingrid Sverdlick 

(2011): “Desde la perspectiva de los derechos humanos, el cumplimiento del 

derecho (a la educación) es una abstracción si se tiene en cuenta la estructura 
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escolar actual, ya que la escuela responde a una estructura patriarcal, con una 

racionalidad instrumental que la define en términos de utilidad para la sociedad de 

mercado.” (p.84) 

 

En otras palabras, se han dado, a través de la escuela, procesos sostenidos de 

racialización, sexualización y elitización del conocimiento que han reproducido la 

estructura hegemónica. 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



52 

 

CAPÍTULO II 
HISTORIA DE LA  EDUCACION PRIMARIA 

DE LAS NIÑAS EN GUATEMALA 
 

 
 
El surgimiento y recorrido de la organización escolar en Guatemala, relacionada 

con la educación para las niñas, da cuenta de que la educación formal de las 

mujeres en nuestro país, desde un nivel elemental como la primaria, no ha 

escapado a los paradigmas de subordinación;  ha sido construida para legitimar 

los roles de género asignados, particularmente en el ámbito privado.   

 

Antes y durante la Colonia 

Haciendo una retrospectiva, el pedagogo guatemalteco Carlos González Orellana 

señala que al ser los mayas predominantemente religiosos y con una vida girando 

alrededor de la agricultura, la educación tenía que estar impregnada de estos dos 

aspectos.  En ese contexto, este pedagogo infiere que la educación tenía las 

características siguientes (González, 2011: 21-22): 

 

a) Se desarrollaba paralelamente al adelanto de los instrumentos de 
producción y al acendrado espíritu religioso. 

b) Era de carácter mimético y tradicional. 
c) Las habilidades y destrezas se referían al cultivo del maíz y a las labores 

del hogar. 
d) Existían diferencia entre la educación del hombre y de la mujer. 
e) Debido a que se iniciaba la etapa de la esclavitud, y por consiguiente, la 

división de clases, se iniciaba también una educación para las clases 
dominantes, diferente de la que se practicaba para el resto del pueblo. 

 

González Orellana sostiene la tesis que la educación del pueblo maya no tenía 

carácter sistemático, es decir no obedecía a una planificación regida y supervisada 

por las clases dominantes.  En relación a los grandes sectores del pueblo maya, 

sólo recibían educación en el seno de la familia (González, 2011:22). Y señala que 

esto probablemente decantaba en la reproducción de los roles de acuerdo al sexo. 

Las madres eran quienes enseñaban a las niñas a tejer, elaborar comidas y 

bebidas, limpiar la casa. Y los padres enseñaban a los niños actividades más 
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relacionadas con el ámbito público. Aunque también es evidente la necesidad de 

profundizar en los estudios relacionados con los procesos educativos durante esta 

época. 

 

Añade que la diferenciación entre la educación del hombre y la mujer se 

acentuaba desde la ceremonia de la pubertad, a los doce años, donde las niñas ya 

eran consideradas casaderas. “La discreción exagerada y la vergüenza hacia el 

varón, eran unas de las cosas que tenían que aprender” (González, 2011:23). Esto 

supone, que además de las habilidades “propias de su sexo”, las niñas también 

aprendían comportamientos y valores a partir de los cuales se definía la 

“feminidad”. 

 

Cronistas de la época, llegan a revelar con sus narraciones, que probablemente la 

heteronormatividad fue la regla; es decir, el reconocimiento únicamente de hombre 

y mujer, lo que también marca la posibilidad del rechazo a la diversidad. En este 

sentido, Fuentes y Guzmán menciona, desde una visión marcada por la 

religiosidad del contexto, que: “Con suma y admirable providencia criaban y 

educaban a sus hijos, procurando con incomparable solicitud y denuedo que no se 

criasen regalones y afeminados.” (citado por González, 2011:30) 

 

La educación de los pueblos mayas precolombinos tuvo un carácter tradicionalista 

y su ideal educativo consistía en perpetuar usos y costumbres (González, 

2011:33). En el caso, por ejemplo, de los maya k´iche´  hasta los siete años se 

quedaban con sus padres y madres, luego iban a una especie de internado 

(González, 2011:30), diferenciados para hombres y mujeres. Éstos 

desaparecieron con la invasión española.  Igualmente se tiene referencia que el 

padre transmitía a su hijo las habilidades y destrezas propias del trabajo y la 

guerra; y  bajo el cuidado de la madre “se daba a la hija una esmerada educación, 

que comprendía la formación de una exagerada honestidad y recato” (González, 

2011:33). Una vez más salta a la vista que en ese espíritu doméstico se cultivaba 

ciertas virtudes que legitimaban la sumisión al hombre.  
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Con la invasión de los españoles a América, la irrupción de cambios fue inminente.  

Así, la educación para las niñas llegó a construirse sobre el pilar religioso y con 

marcada diferenciación étnica, y la educación en los roles diferenciados se 

acentuó: “En términos generales, puede señalarse que a partir del siglo XVI, se 

llevó a cabo en el “Nuevo Mundo”, el continente que los europeos llamarían 

“América”, la imposición  de un régimen de violencia que se caracterizó por 

instituir, entre otros, nuevos modelos sociales, políticos y económicos.  Para la 

concreción de estos modelos se utilizó, como sustrato ideológico, una educación 

sustentada en la doctrina cristiana, de corte patriarcal, con el objetivo de 

transformar radicalmente los valores culturales de los distintos grupos humanos 

que habitaban en el continente.” (Borrayo, 2007:19) 

 

El clasismo también estuvo presente, pues “La organización educativa en 

Guatemala, durante el periodo colonial, estuvo regida por la forma de organización 

feudal que los españoles habían trasplantado a América.  Los servicios educativos 

fueron así un privilegio de la minoría dominante representada por los 

encomenderos, la aristocracia y el clero.  Los objetivos de la educación eran 

asimismo dictados por esas clases dominantes, convirtiéndose la escuela en un 

instrumento de represión y tiranía.” (González, 2011:60) 

 

Conforme el tiempo fue pasando, se institucionalizaron las primeras escuelas 

diferenciadas para niños y niñas según su origen étnico: “A finales del siglo XVII 

se establecieron las primeras escuelas para que los niños y las niñas aprendieran 

a leer, escribir y contar” (Borrayo, 2007:19). En Guatemala la primera escuela para 

niños fue fundada por Francisco Marroquín, a la que concurrían los hijos de los 

españoles, entre los años de 1532 y 1534. Esta escuela era exclusiva para los 

niños criollos y por muchos años fue el único centro de formación, porque otras 

Escuelas de Primeras Letras son de creación posterior. (González, 2011:70) 

 

Fue Cayetano Francos y Monroy, a quien se le considera el precursor de la 

escuela primaria en Guatemala, porque apoyó la organización de las escuelas 
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anexas a los conventos para que funcionaran como escuelas de primeras letras.  

Los Estatutos de las escuelas que funda (San José de Calasanz y San Casiano, 

1789) ponen de manifiesto una visión pedagógica influenciada indirectamente por 

Locke y Juan Jacobo Rousseau (González, 2011:74).  La educación que aquí se 

ofrecía era gratuita para niños pobres. Esto evidencia, que no únicamente el 

acceso a la educación primaria presentaba no sólo sesgos sexistas y 

androcéntricos, sino elementos cualitativos como los mismos contenidos y la 

pedagogía.  La influencia de Rousseau, como pudo constatarse en el capítulo 

anterior, va directamente vinculada a la asignación de las mujeres al ámbito 

privado, y se busca su formación desde niñas, en estos menesteres.   

 

Es fundamental resaltar que en la época colonial, la enseñanza de niñas y adultas, 

de la nueva élite social americana, estuvo a cargo de religiosas y “buenas señoras 

de alta sociedad”, que impusieron una educación religiosa de dominio masculino.  

Para lograr esta educación se fundaron beaterios, conventos y casas de 

recogimiento, en donde se permitió el ingreso a las hijas de peninsulares y criollos.    

En Santiago de Guatemala hubo cinco conventos de monjas en donde las 

educandas aprendían oficios femeniles como bordar, leer y escribir. (Borrayo, 

2007:20).  En el caso de la educación de las niñas desamparadas, las escuelas 

anexas de los monasterios y beaterios servían para este fin, a cargo de las 

religiosas. Estos hechos históricos, llevan a afirmar que los procesos educativos 

estuvieron a cargo de mujeres, reconocidas moralmente para trasladar a las niñas 

esa misma referencia: religiosas y mujeres de clase alta. 

 

En cuanto a la educación que se ofrecían a la población de mujeres indígenas y 

mestizas tenía relación directa con la castellanización y doctrina de la Iglesia.  En 

la Recopilación de Leyes de los Reinos de las Indias (1681), se mandaba a hacer 

y conservar Casas de Recogimiento para criar a las indias, que estuvieran éstas a 

cargo de “Matronas de buena vida y ejemplo” y se sugería que se prohibiera el 

habla de sus idiomas: “Que pongan mucha atención y diligencia en enseñar a 

estas doncellas la lengua española, y no les permitan hablar en lengua materna” 
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(González, 2011:88-89). Los idiomas indígenas, eran vistos como signos de 

atraso.  En este sentido, la educación de esta época, evidencia sesgos 

etnocéntricos. 

 

Se puede afirmar que la mayoría de la población femenina menor de edad no tuvo 

acceso a la educación regulada y menos las niñas indígenas. De hecho, sólo 

algunos hijos de los caciques indígenas recibían doctrina cristiana.  Las ideas de 

la época suscriben a las niñas y jóvenes indígenas al aprendizaje de las tareas 

domésticas (Borrayo, 2007:21). Las preparaban para ser contratadas en casas de 

las señoras de clase alta. El beatario de Nuestra Señora del Rosario (1783), fue 

un lugar dedicado a la educación de jóvenes indígenas que eran aceptadas entre 

los 7 y 12 años de edad, permanecían hasta los 20 ó 22 para luego ser admitidas 

en casa de la élite local como servidumbre (Borrayo, 2007:24).  Estos datos 

permiten evidenciar la interseccionalidad de opresiones a partir de la vivencia de 

las niñas indígenas especialmente pobres, sobrecruzando sexo, etnia y clase. 

 

En una línea de reflexión paralela y haciendo un análisis sobre las escuelas para 

niños y para niñas, puede verse una marcada diferencia cuantitativa en torno a la 

cantidad de escuelas para unos y para otras, que a su vez evidencia 

cualitativamente la marginación de la educación para ellas: “[…] durante una parte 

del período colonial (entre 1778 y 1821) hubo solamente –en la ciudad de 

Guatemala- siete escuelas de primeras letras para niños, dos para niñas, algunos 

Colegios Mayores y la Universidad de San Carlos de Borromeo.” (González, 

2011:214) 

 

La marcada diferencia social se reprodujo en la organización escolar: “El centro 

educativo más importante para “niñas de bien” que se estableció durante el 

período colonial fue el Monasterio Máximo San Jerónimo de la Orden de la 

Inmaculada Concepción (1578).  Durante tres siglos fue el eje y centro principal de 

la educación de la aristocracia femenina” (González, 2011:110). “Además del 

Convento de la Inmaculada Concepción, también existieron establecimientos 
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secundarios como, por ejemplo, el Beaterio de Indias (1594), el Convento de 

Santa Catarina Mártir (1606) y otros que al igual que el Convento de la Inmaculada 

Concepción preparaban a las niñas para una vida de recogimiento y sacrificio 

espiritual desde la vida cristiana.  Uno de los conventos con más severidad en su 

formación fue el de Nuestra Señora de la Presentación (1592).  En su internado 

ingresaban niñas huérfanas, donde la “pureza de la sangre” era requisito para ser 

admitidas; destaca entonces, la educación clasista y racista ya que no podían 

ingresar mestizas, hijas ilegítimas o niñas de ascendencia mora o judía con linaje 

impuro” (Cabezas, citado en Borrayo, 2007:24). A pesar de lo anterior, lo que 

constituye un elemento importante para este análisis es que sobre la 

diferenciación de clase, el rol asignado por ser mujeres, era el común 

denominador. 

 

Este rol, además, tiene una justificación ideológica fuerte en la religión, la cual ha 

sido una característica fundamental del sistema educativo guatemalteco, desde 

esas épocas.  Por ejemplo, el beatario y escuela anexa al convento de Belén fue 

la primera escuela pública para niñas y mujeres adultas, fundada a mediados del 

siglo XVIII y a pesar de su carácter público preparaba a las mujeres desde el 

modelo cristiano para una vida de recogimiento espiritual y sometimiento. 

(Borrayo, 2007: 24). Cabe mencionar que lo público no era sinónimo de laicidad, 

pues hasta el siglo XIX, la iglesia prácticamente rigió la vida pública en Guatemala.  

 

Otro elemento a considerar es la relación educación-Estado. En el periodo 

colonial, “la educación no era todavía una preocupación del Estado, menos aun 

cuando ésta se dirigía a las clases populares; de ahí que esta clase de educación 

tuviera siempre un carácter piadoso y caritativo.” (González, 2011:69) 

 

Sobre este periodo histórico, concluye la investigadora feminista guatemalteca 

Patricia Borrayo que: “La enseñanza en el periodo colonial, como lo hemos 

manifestado, se fundamentó como totalidad ideológica, en la educación cristiana.  

Las contadas niñas y jóvenes mujeres que tuvieron acceso a los establecimientos 
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religiosos aprendieron a leer, escribir y contar.  También incursionaron en los 

principios de la religión, moral, urbanidad y particularmente en las labores propias 

de su sexo, una expresión muy común, empleada desde esa época” (Borrayo, 

2007:25) 

 

Liberales y conservadores 

Al final del período colonial, la tensión entre los grupos políticos liberal y 

conservador era evidente.  Los liberales le apostaban a una educación laica y 

moderna.  Por el contrario, los conservadores se inclinaban más por preservar la 

educación en manos de la Iglesia Católica. “En este momento histórico, uno de los 

mayores conflictos que se desencadena entre ambos grupos fue, precisamente, el 

derecho a la educación popular que propugnaba el grupo liberal y como 

contraposición, los conservadores desarrollaron una conducta muy hostil a todo 

posible cambio que les impidiera conservar sus privilegios de clase.” (Borrayo, 

2007:30) 

 

Sin embargo, fuera una postura u otra, la concepción sobre el “deber ser de la 

mujer”, y por lo tanto la formación de las niñas para tal, no era cuestionado: “[…] a 

pesar de las ideas de avanzada de los liberales de aquel entonces, la postura 

ideológica con relación a la educación femenina, fue otra vez, que las niñas y 

jóvenes adultas continuaran relegadas a las actividades de carácter doméstico. 

Las “ideas” liberales a pesar de tener un carácter innovador, no visualizaban a la 

mujer como un ser protagónico en la esfera pública.  Destaca, nuevamente, el 

papel que debe desempeñar la mujer en la sociedad y la vuelve a dejar relegada 

en el rol de “mujer ideal” como madre y esposa.” (Borrayo, 2007: 31) 

 

Cabe mencionar que en esta época se declaró por primera vez el principio 

constitucional de laicidad, obligatoriedad y gratuidad de la educación pública para 

ambos sexos. Ya se muestra un interés explícito de parte del Estado por la 

organización educativa. En el contexto de la República Federal de Centroamérica, 

la Constitución del Estado de Guatemala (1825), acuerda que “se establecerán en 
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todos los pueblos escuelas primarias, dotadas de sus fondos comunes” (citado en 

Álvarez, 2011:11). Así, uno de los mayores avances de esta época fue el 

reconocimiento de que la educación debía ser una preocupación del Estado 

(González, 2011:159).  Esto tuvo su origen en la influencia de las disposiciones de 

carácter pedagógico que sugirieron las Constituciones de Cádiz (1812): “Se 

establecerán escuelas de primeras letras en todos los pueblos de la Monarquía; se 

ampliará el número de universidades; el plan de enseñanza será uniforme en todo 

el Reino; se creará una Dirección General de Estudios que tendrá bajo su cuidado 

la inspección de la instrucción pública, y se declara la libertad de imprenta.” (citado 

en Orellana, 2011:173) 

 

El primero de marzo de 1832 se emite el decreto que fija las bases del Arreglo 

General de la Instrucción Pública. En este documento se plantean los cimientos 

del primer sistema educativo que registra la historia de la educación guatemalteca 

(González, 2011:187).  Cabe mencionar que los planes de estudio se 

estructuraron de acuerdo a los quehaceres asignados socialmente a cada sexo.  

Asimismo, la instrucción pública se reguló de manera gradual y se dividió en 

primera, segunda y tercera enseñanza, como corresponde a primaria, secundaria 

y superior en la actualidad:  

 

“Para la enseñanza de las niñas se legisló conservar las escuelas anexas de los 

beatarios de Santa Rosa, Indias, Belén y la Presentación.  Además de las dos 

escuelas de primeras letras, creadas por el arzobispo Cayetano Francos y Monroy 

y las fundadas por los betlehemitas, se construyó una escuela en las parroquias 

de San Sebastián y Candelaria.  También se convino la apertura de tres escuelas 

para la enseñanza de niños.  Por aparte, existía una escuela para mujeres, en las 

cuadro cabeceras, con título de ciudades.  Y para los hombres, una escuela en 

cada uno de los seis departamentos.” (Borrayo, 2007: 36) 

 

De hecho, fue en el gobierno liberal de Mariano Gálvez que se creó la primera 

escuela de niñas en los departamentos, se amplió de cuatro a seis los centros 
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educativos para niñas y se declaró de interés patriótico crear más centros 

educativos de esta naturaleza. (Barillas, 2001:8) 

 

En este escenario, se reglamentó la primera instrucción, que equivale a la 

primaria, la cual estuvo diferenciada así: 

Para niños Para niñas 

Ejercicio de lectura, el de escritura, reglas 
elementales de la aritmética, elementos de 
religión y moral, el catecismo político, 
reducido a una breve explicación de los 
derechos y obligaciones civiles. 

Lectura, escritura, contar y a las adultas, 
las labores y habilidades propias de su 
sexo; y a todas ellas los elementos de 
religión y moral, como a los varones y 
más forzosamente que el catecismo 
político 

Fuente: Borrayo, 2007:36 

 

Entonces, como puede constatarse, a pesar de que se decretó una educación 

laica, lo religioso de carácter cristiano fue parte de la educación. 

 

Como concluye Patricia Borrayo: “En este periodo histórico no se produjeron 

mayores cambios en el papel asignado a las mujeres en la familia y en la 

sociedad; la práctica cotidiana las mantuvo sujetas a la postura ideológica de la 

Iglesia, lo principal era continuar con el rol común para las mujeres: ser la base 

principal en el hogar y la familia” (Borrayo,  2007:40) 

 

En la primera mitad del siglo XIX, a las mujeres tampoco se les reconoció el goce 

de iguales derechos y menos aún  a las mujeres indígenas y ladinas pobres. 

Durante esta época, las mujeres estuvieron excluidas de la educación y del ámbito 

público. Se esperaba de ellas, cualquiera fuera su condición, el acatamiento a los 

preceptos de la iglesia, laboriosidad, honestidad, sumisión al marido y a los 

superiores (Monzón, 2011:148).  Esto muestra que “las virtudes femeninas” 

seguían presentes en los procesos educativos. 

 

Al concluir el régimen liberal y con el mando conservador de Rafael Carrera, las 

políticas económicas, sociales, educativas fueron revocadas. Se dejó sin efecto la 

Reforma Educativa de 1832 en relación a la educación pública y laica.  La Iglesia 
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retomó el poder de la educación abiertamente.  “El gobierno se comprometió a que 

la enseñanza se impartiera conforme a la doctrina católica y para las escuelas de 

primeras letras se decreta el reglamento conocido como Ley Pavón” (Borrayo, 

2007: 43). La Ley Pavón (1852), restringía y limitaba la instrucción primaria, 

convirtiéndola en confesional, dogmática y rutinaria. (González, 2011: 204) 

 

Un dato interesante que muestra cómo se va originando la división entre escuela 

pública y colegio privado en Guatemala, es el que señala González Orellana: 

“Durante el régimen conservador de los 30 años, la educación particular adquirió 

mucho auge, posiblemente porque era estimulada por la carencia de 

oportunidades en los centros sostenidos por el gobierno.” (González, 2011:208) 

 

Se eliminaron los principios de laicidad, obligatoriedad y gratuidad en la 

enseñanza escolar.  La Ley Pavón, que comprometía a impartir la enseñanza 

pública según la doctrina cristiana, se basó en los siguientes preceptos: 

 

Escuelas de niños Escuelas de niñas 

Se enseñará cartilla, cartón cristiano, moral 
y urbanidad, doctrina cristiana, escritura, 
las cuatro primeras reglas de la aritmética.  
Los sábados se consagrarán al estudio y 
explicación de la doctrina cristiana y por la 
tarde habrá salve cantada. 

Siempre estarán a cargo de señoras de 
respeto, además de practicarse y 
enseñarse todo lo referido, se les instruirá 
en coser, bordar, economía doméstica y 
otras materias propias de su sexo. 

Fuente: Cazali, citado en Borrayo, 2007:44 

 

El acceso a la educación no buscaba  alterar el rol de las mujeres en la sociedad, 

sino fortalecer su función social.  “Bajo el gobierno conservador, los recursos 

educativos se destinaron en base a una educación pública diferenciada, de 

acuerdo a los roles asignados a cada sexo” (Borrayo, 2007: 45).  En efecto, puede 

verse además de la división que se gesta entre colegio privado y escuela pública, 

las instituciones educativas diferenciadas para mujeres y hombres que provienen 

desde la época colonial. 
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Revolución Liberal 1871 y gobiernos liberales 

Con el advenimiento de la Revolución Liberal (1871) se derogó la Ley Pavón y se 

emitió la Ley Orgánica de Instrucción Pública Primaria en 1875, encaminándose 

hacia una nueva organización a cargo del Estado. Con esta Ley Orgánica se 

reconoció por primera vez la obligatoriedad de la educación para las niñas y 

jóvenes adultas. La educación primaria se dividió en los niveles elemental y 

superior, para la niñez entre los 5 y 14 años y se estableció de nuevo la gratuidad, 

obligatoriedad y laicidad de la enseñanza. (Borrayo, 2007: 48) 

 

Esto podría parecer significativo y de avanzada; sin embargo, la educación de las 

niñas y adultas seguía siendo orientada al hogar y a la familia. En el programa de 

la educación primaria elemental, las asignaturas eran las siguientes:  

 

Lectura 
Escritura 
Aritmética 
Sistema legal de pesas y medidas 
Elementos de lengua castellana 
Ejercicios de composición y recitación 
Nociones generales de higiene y salubridad. 
Geografía e historia del país 

 
Para la escuela primaria superior: 

 

Elementos de álgebra de geometría y sus aplicaciones usuales 
Teneduría de libros con aplicación al comercio, a las oficinas y a toda clase de 
cuentas 
Nociones de física y mecánica 
Historia natural, fisiología e higiene 
Elementos de cosmografía y geografía general y la historia y geografía 
especiales de Centroamérica  

 
Fuente: Recopilación de Leyes Emitidas por el Gobierno Democrático de la República de 
Guatemala, citado en Borrayo, 2007:49 

 

“Para las niñas y jóvenes adultas, se brindó una educación que comprendía, 

además de las materias principales, las clases de “obras de aguja” y “economía 

doméstica”, esta orientación en la educación fortalecía ciertos roles para formar 

buenos ciudadanos, buenos servidores a la patria, buenas madres y buenas 
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esposas” (Recopilación de Leyes Emitidas por el Gobierno Democrático de la 

República de Guatemala, citado en Borrayo, 2007:49) 

 

Es evidente que la educación de las niñas y jóvenes, no para sí mismas, sino 

“para los demás”; es decir, para que tuvieran las aptitudes de formar buenos 

ciudadanos a partir de su rol asignado de madres. 

 

De esta manera, “El régimen liberal, además de su empeño por brindar una 

educación obligatoria para ambos sexos, intentó reformular un pensamiento 

imbuido del discurso de la modernidad, que reconocía el derecho a la educación 

de las mujeres y así prepararlas para que cumplieran con su tarea de formar 

mejores ciudadanos” (Borrayo, 2007: 50) 

 

Durante la Revolución Liberal de 1871, el mayor avance en términos educativos 

fue la instauración de la educación primaria urbana con carácter nacional, lo que a 

su vez evidencia que la educación empieza a tomar fuerza en las agendas del 

gobierno, ya que con anterioridad las pocas escuelas que existían eran sostenidas 

inicialmente por las organizaciones religiosas y las parroquias, después por las 

municipalidades. La Revolución Liberal impulsó la educación pública en el 

ambiente urbano, fue hasta la Revolución de Octubre de 1944, que prácticamente 

se crea la educación rural. (González, 2011:343) 

 

El reconocimiento de la educación privada se dio en 1879, cuando se aprobó la 

nueva Constitución en la que se estableció que “la institución primaria es 

obligatoria; la sostenida por la nación es laica y gratuita”. Esto deja posibilidad 

para que actores privados  pudieran brindar educación. (citado en Álvarez, 

2011:12) 

 

En este contexto del reconocimiento de la educación  como derecho para ambos 

sexos, resulta también de la demandas, especialmente en los siglos XVIII y XIX, 

por educación, trabajo digno, libertad de expresión y participación política que 
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marcan el surgimiento a nivel internacional de movimientos de mujeres, algunos 

vinculados con el emergente movimiento obrero y otros desde las élites, sobre 

todo en Europa, Rusia y Estados Unidos (Monzón, 2011:147).  Varias de estas 

ideas fueron ventiladas entre mujeres del ámbito urbano nacional de esta época, 

incluso a través de revistas y publicaciones.3 

 

Siguiendo con la perspectiva histórica, en 1893  se realizó en el país el Primer 

Congreso  Pedagógico Centroamericano.  Uno de los temas que se discutieron fue 

sobre la educación de la mujer centroamericana.  “Se sugirió continuar con el 

modelo tradicional de educación para las niñas y jóvenes adultas, con la práctica 

de materias sobre la buena administración y los quehaceres domésticos, la 

distribución proporcional del tiempo, limpieza, ventilación y arreglo de 

habitaciones, conservaciones de alimentos, vestidos y muebles, remedios 

domésticos, limitación racional de los gastos, en consonancia con los ingresos.  

Por aparte, los temas para la enseñanza de los varones se centraron en las 

nociones sumarias sobre organización política, el ciudadano y el extranjero, 

explicación sencilla sobre los derechos de libertad, igualdad, propiedad y 

seguridad, el sufragio, estudio de la carta fundamental del Estado, la política y la 

administración de justicia” (Borrayo, 2007:61). Puede verse, una vez más, el 

fortalecimiento de la división sexual del trabajo, las mujeres en el ámbito privado y 

los hombres en el ámbito público. 

 

Cabe mencionar que fue a partir de la Revolución Liberal de 1871 que se valora la 

educación de las mujeres y muchas de ellas ingresan a las escuelas normales. En 

esta época es que se fundan varias escuelas normales, bajo la dirección de 

extranjeras para formar a las maestras que en el futuro se encargarían de las 

                                                 
3
 Uno de los derechos ciudadanos que algunas mujeres de este periodo histórico ejercieron fue la escritura y la 

expresión pública.  Por supuesto, que debido a las condiciones educativas desiguales, lo pudieron hacer 

básicamente ladinas de clases medias capitalinas y  de las élites. A través de El Ideal, periódico pionero 

escrito por mujeres, generaban debates en torno a una gran variedad de temas culturales, educativos, 

familiares, y cuestionaban la inclusión de las mujeres en el proyecto de nación que se estaba gestando. Otro 

ejemplo fue la Sociedad Gabriela Mistral que en las décadas de 1920-1940 impulsaron espacios en diversas 

revistas para  generar opinión pública favorable al sufragio femenino así como pronunciamientos por la 

“regeneración de la patria, según los ideales del unionismo centroamericano”. (Monzón, 2011:150) 
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escuelas primarias. Se abrieron las puertas a las mujeres para los estudios de 

magisterio en educación primaria. 

 

En términos de los sesgos etnocéntricos, no hay que perder de vista que durante 

la Revolución Liberal de 1871  se planteó el proyecto “civilizatorio” de nación, bajo 

los principios de progreso y modernidad.  Esto, a su vez planteaba que para 

lograrlos, se necesitaban impulsar políticas de asimilación de los pueblos 

indígenas, que eran vistos como los culpables del subdesarrollo del país. Estas 

ideas para construir la Nación, impulsaron la homogeneidad cultural y la educación 

fue una estrategia para lograr la asimilación hacia la cultura ladina y salir del 

atraso y barbarie.  El paradigma de “educar para civilizar”, sin duda, tuvo su 

impacto en las mujeres indígenas del área rural. 

 

Para abonar a esta línea de análisis, es necesario señalar que la educación para 

la niñez del área urbana era diferente que para la del área rural: 

 
Educación primaria urbana Educación rural campesina 

8 años de duración, de los 6 a los 14 años de 
edad. 

4 años de duración. 
 

Lectura, escritura, aritmética, sistemas de 
pesas y medidas, castellano, composición 
y recitación, higiene, geografía e historia de 
Guatemala y Centroamérica, álgebra, 
geometría, dibujo natural y lineal, 
contabilidad comercial, física, mecánica, 
historia natural, fisiología, moral y 
urbanidad, nociones de agricultura, 
gimnasia música, inglés y Constitución 
Política. Las niñas recibían, además, 
aguja, economía doméstica y otros 
oficios propios de las mujeres de la 
época. 
 

Lectura, escritura, gramática castellana, 
aritmética, moral, lectura de manuscritos, 
dictado, moral y urbanidad, ligeras 
nociones de contabilidad rural, nociones de 
geografía. 

FUENTE: Carlos González Orellana (2007) citado en IIARS, 2013:39. 

 

Las élites de la época culpaban a los indígenas de no alcanzar la civilización y el 

progreso, por lo que veían que la solución era asimilarlos, y usaron las escuelas 

para hacerlo: Se implementó la primaria obligatoria, poniendo empeño en que 
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hablaran español, pero con la salvedad de no pasar más de tres horas en la 

escuela para que les quedara tiempo de ayudar a sus padres en las tareas del 

campo.  Además, se establecieron escuelas de agricultura en los principales 

departamentos.  (Taracena, 2002:243) 

 

De esta manera, se favoreció la educación segregada, al orientar “la educación de 

los niños campesinos no hacia la formación de ciudadanos guatemaltecos, sino de 

buenos trabajadores agrícolas, aumentó con  ello aún más las diferencias étnicas 

y el racismo con el pretexto de la incivilidad de los indígenas” (Taracena, 2002: 

212). Las niñas en general, y en particular las del campo, han sido relegadas del 

acceso a la educación y probablemente estuvieron al margen, incluso,  de esta 

educación. 

 

De hecho, los planes de estudio y programas muestran la intención del Estado de 

impactar a la población infantil rural y campesina, intentando construir un perfil de 

trabajador letrado y con conocimientos básicos de historia y recursos de 

Guatemala.  El plan tenía tres pasos para la formación de los estudiantes: 1) 

ubicarlo en su entorno geográfico administrativo; 2) identificar los símbolos patrios, 

los hombres célebres del país, e informar sobre el servicio que prestaban el 

ejército y la policía; y 3) combatir las ideas supersticiosas sobre el origen de los 

fenómenos naturales. (Taracena, 2002:259) 

 

Así, las materias que se enseñaban eran: 

Lectura y escritura  

Historia Se enseñaba la vida de Cristóbal Colón, 
Pedro de Alvarado, Fray Bartolomé de 
las Casas, Fray Payo Enríquez de 
Rivera. Y la historia de la colonia en 
Guatemala, sin mencionar nada de los 
reinos indígenas prehispánicos o la 
historia del siglo XIX. 

Dibujo Para favorecer su utilización por los 
obreros de la construcción o 
agrimensores. 

Trabajo manual Por la relación con el campo. 
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Es clave señalar la separación entre lo urbano y rural, entre niños y niñas.  

Mientras el alumno debía aprender tareas relacionadas con el campo, la niña 

debía aprender a tejer y coser.  

 

Las ideas educativas de esta época se basaron en los filósofos ilustrados, 

especialmente Emanuel Kant, de quien se tomaba la idea que hay que pasar de 

pueblos salvajes a pueblos civilizados; y de Juan Jacobo Rousseau, quien 

planteaba que sólo la educación podía sacar del estado natural (Taracena, 

2002:239), haciendo la diferenciación de la educación entre niñas y niños, y entre 

niñas mestizas y niñas indígenas. 

 

En esta época la educación pública se constituyó en un mecanismo de 

homogeneización de la población indígena, con la idea  de ser el mejor 

instrumento para “sacarlos de su atraso y barbarie”, transformándolos y 

asimilándolos, primero a la civilización –entendida como occidental- y luego a la 

nación guatemalteca. (Taracena, 2002:205) 

 

Como puede apreciarse, la idea de los sistemas nacionales de enseñanza 

corresponden a la etapa de consolidación de los Estados Nacionales “y a la 

necesidad de incorporar a los individuos a través de la inculcación de normas y 

patrones culturales comunes considerados válidos universalmente.  La escuela 

está llamada a liberar de la ignorancia a los ciudadanos y convertirlos en 

individuos libres, ilustrados y esclarecidos” (Gimeno Sacristán citado en  Ingrid 

Sverdlick, 2011:78).  

 

En el caso de Guatemala, el proyecto de Nación que se fue construyendo desde el 

siglo XIX y principios del XX centró su mirada en homogeneizar a toda la 

población guatemalteca; pero de ningún modo esa homogeneización se basaba 

en el reconocimiento de la igualdad ciudadana, sino estaba matizada por las 

condiciones de pertenencia étnica, sexo, clase y ubicación geográfica. Además, 

como menciona Elena Simón Rodríguez, feminista española especialista en 
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coeducación, cuando los Estados Modernos deciden que las niñas tienen que ser 

escolarizadas de forma universal, las incorporan a un sistema educativo que 

perpetúa los roles y la división sexual del trabajo (Simón, 2009:32).   

 

Como plantea Patricia Borrayo, a pesar de la promoción de reformas educativas, 

éstas se asientan en una sociedad sexista, dividida en clases, excluyente de la 

población indígena y con altos índices de pobreza.  

 

Con las dictaduras liberales se inaugura el siglo XX en Guatemala y los pocos 

avances logrados se frustraron con el régimen de Manuel Estrada Cabrera, quien 

estuvo en el poder durante 22 años y sus políticas educativas se caracterizaron 

por lo confesional y escolástico.  Las mujeres eran educadas como reinas del 

hogar, mujeres piadosas, para ser buenas madres y buenas esposas. (Maldonado 

citada en Borrayo, 2007:8) 

 

A una educación con fuertes elementos de religiosidad, sexismo, racismo y 

clasismo se le añade, el militarismo. Esto hace saltar a la vista, el 

sobrecruzamiento de los sistemas de opresión, desde el modelo de sistemas, 

porque los grupos de poder (iglesia, ladinos y criollos élite, militares y hombres) 

fueron tejiendo alianzas convenientes de acuerdo a sus intereses que les 

ayudaron a consolidar sistemas educativos como espacios de reproducción de la 

hegemonía.   

 

En esta época,  “desde las escuelas primarias hasta las escuelas facultativas de la 

República tuvieron carácter militar.  Los alumnos de las escuelas secundarias y 

normales hacían maniobras militares con fusiles, y estaban organizados 

militarmente en soldados, cabos y sargentos.  Las fiesta de Minerva eran 

oportunidad en que los establecimientos educativos hacían gala de la disciplina 

militar alcanzada, para cuyo efecto el gobierno proporcionaba uniformes al estilo 

militar” (González, 2011:266). Llega a ser de tanto interés lo militar, que incluso 

llega a legislarse: “El decreto del 16 de junio del año de 1900 establecía que en las 
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escuelas primarias se debía enseñar táctica militar […] La educación militarizada 

que se llevó a cabo en la época cabrerista, tenía como base el lema “orden para el 

progreso.” (González, 2011:266) 

 

En el caso de las niñas, no fueron ajenas a este contexto educativo militarizado.  

Las ideas que rondaban en el mundo, desde las posiciones fascistas, nazistas y 

franquistas, eran que el orden, también tenía relación, con los papeles asignados 

a los hombres y mujeres, y que las mujeres debían desempeñar el papel de 

reproductoras de la “raza”, siendo la maternidad un deber patriótico. 

 

Es necesario explicitar como otra línea de reflexión, que a lo largo de estos años, 

también se giró la orden a los jefes políticos departamentales para que vigilaran el 

cumplimiento legal que los dueños de fincas cumplieran con sostener escuelas 

primarias para hijos de los trabajadores, pero fue una disposición constantemente 

violada, lo cual impactó en la educación rural (González, 2011:267).  Esto 

seguramente limitó el  acceso de las niñas indígenas a las escuelas. 

 

En cuanto a los programas de estudios de la primaria, en las páginas de la 

Historia de la Educación  en Guatemala, González Orellana plantea que se 

dieron varias reformas durante esta época; sin embargo, no se especifican éstos 

para poder dar seguimiento a lo que se les enseñaba a las niñas: 

 

 Congreso Pedagógico de 1923: “Reforma al plan de estudios y los 
programas de educación primaria, procurándose que la enseñanza tuviera 
un carácter activo y funcional y que se tendiera a la elevación del nivel 
cívico de los educandos”. (González, 2011:273) 

 Congreso Pedagógico de 1929: “Reforma a los programas de educación 
primaria para ajustarlos a los adelantos surgidos en la técnica pedagógica” 
(González, 2011:279) 

 

 

Fue con Jorge Ubico que se siguió fortaleciendo  la militarización de los centros 

educativos. Una de las características fue “la implantación de la educación 

militarizada en los centros de segunda enseñanza y semimilitarizada en las 
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escuelas primarias.  La educación física fue objeto de un gran incremento que era 

por lo general apreciado en la celebración de la Independencia Patria y el 

aniversario de la Revolución Liberal.  En esas oportunidades se llevaban a cabo 

desfiles escolares que culminaban con gigantescas concentraciones de niños en 

el Campo de Marte.  Si Estrada Cabrera rindió honores a la diosa Minerva, este 

otro dictador prefirió escoger la deidad de la Guerra.  En los desfiles marchaban 

también los maestros  portando uniformes al estilo militar y sujetos a una drástica 

disciplina.” (González, 2011: 288) 

 

Además, “La educación rural fue completamente descuidada, limitándose la acción 

educativa en este sector, al mantenimiento de algunas escuelas sostenidas por las 

municipalidades o por los propietarios de fincas, los cuales a menudo burlaban la 

disposición relativa al sostenimiento de escuelas en sus respectivas jurisdicciones” 

(González, 2011:288). Así pues, el legado que se recibió de la escuela primaria, 

fue una escuela en donde los contenidos eran tratados de acuerdo al sexo, con 

una visión homogeneizadora, de carácter militarista y con una acentuada 

diferenciación entre el área urbana y rural. 

 

La Primavera Revolucionaria 

La Revolución de Octubre de 1944 abre una época que da fin al viejo orden,  

proponiendo cambios políticos, económicos y sociales, tras 14 años de la 

dictadura ubiquista.  Para esto, la educación jugó un papel  clave. Fue Juan José 

Arévalo quien impulsó políticas educativas de corte humanista, buscando impulsar 

los aspectos cuantitativos y cualitativos de la educación, tanto en áreas urbanas 

como rurales. 

 

A nivel internacional, la escolarización se universalizó y extendió a partir de la 

segunda mitad del siglo XX. En el caso de Guatemala, fue hasta la Revolución del 

44 cuando se lucha por un sistema educativo universal para todos y todas. Esta 

Revolución  marcó, para las mujeres, una época de grandes oportunidades en 
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educación y en su condición de ciudadanas y sujetas de derechos cívicos y 

políticos, al ser reconocido en 1945 el derecho al voto para las mujeres alfabetas.   

 

En esta época, “Para las mujeres, en medio de no pocas contradicciones, se 

abrieron puertas que habían estado cerradas.  En la breve “década de primavera” 

se ampliaron las oportunidades de estudio y trabajo, sobre todo para las de clases 

medias y de las áreas urbanas, cuyas vidas siguieron marcadas por el trabajo duro 

y la exclusión.” (Monzón, 2011:154) 

 

Lo primero que hizo el gobierno de Arévalo en el terreno educativo fue la reforma 

de los planes de estudio y un censo escolar (González, 2011:296), lo cual 

evidenció el atraso de la educación.  En base a esto se puso en marcha un plan 

educativo; que contempló entre otras, la campaña alfabetizadora y las Misiones de 

Cultura Inicial. Estas misiones tenían el objetivo de llegar a los lugares más 

apartados del país y: 

 

a) Difundir el culto a los símbolos patrios y valores históricos de la nación. 
b) Iniciar a los campesinos en el conocimiento del alfabeto cívico, explicando 

los derechos y deberes del ciudadano. 
c) Iniciarlos en el conocimiento de nociones militares fundamentales, 

indispensables para infundir las virtudes del soldado en los campesinos. 
d) Explicarles los principios cardinales de la constitución democrática  y 

unionista 
e) Explicarles el origen moral y el sentido social de la revolución nacional  de 

octubre, denunciando los vicios políticos de regímenes pasados y la nueva 
mentalidad democrática. 

f) Iniciar a los campesinos en la teoría y la práctica de la higiene en general. 
g) Enseñar a las mujeres campesinas nociones sobre el embarazo, el parto y la 

crianza de los niños, ayudándoles en la práctica de la primera educación del 
hombre. 

h) Exigir y dirigir la construcción de nuevas viviendas rurales, conforme a 
instrucciones de la oficina respectiva. 

i) Curar a los enfermos y prevenir futuras enfermedades, dando los remedios 
para los casos de urgencias. 

j) Dirigir a los campesinos en sus labores agrícolas, enseñándoles técnicas 
sencillas  e incitarlos a la rotación e intensificación de los cultivos. 

k) Proporcionar a los campesinos semillas para sus siembras,  vástagos para 
nuevas plantaciones y auxilios para su economía. 

l) Enseñarles juegos deportivos y diversión que amplíen los horizontes 
psicológicos de su vida y los aparten del ocio y de las diversiones viciosas 
o perjudiciales. 



72 

 

m) Enseñarles a fabricar juguetes para sus hijos. 
n) Enseñar a leer y escribir a los niños campesinos de edad escolar y a todos 

los jóvenes y adultos hasta los 30 años de edad, nociones de geografía e 
historia patria, cálculo elemental, nociones de biología, meteorología y 
agricultura. 

o) Recoger información sistemática y completa de los habitantes de la zona 
desde lo económico, cultural, militar y político. 

p) Vigilar que cada habitante esté provisto de su Cédula de Vecindad, 
explicando los beneficios de la identificación personal y entregarles su 
certificado de alfabetización 

FUENTE: González, 2011:296 y 326) 

 

Cada misión la integraba un maestro titulado, un oficial del ejército, un estudiante 

de medicina de último año y un perito agrícola.  En algunos casos también había 

intérpretes indígenas (González, 2011:327).  Como puede constatarse, en el caso 

de las mujeres campesinas (g) los contenidos que se trabajan van directamente 

relacionados con el rol de ser madre y de ser las primeras educadoras. 

 

Durante el gobierno de Arévalo se dieron varios avances en educación, entre 

éstos: 

 Especial atención a la educación pública. 

 Impulso a la educación rural. 

 Actualización de los planes de estudio. 

 Desmilitarización de la educación. 

 Organización de bibliotecas populares. 

 Ediciones populares de libros. 

 Escuelas tipo federación. 

 Creación de escuelas normales. 

 Creación del escalafón magisterial. 
 

Pero aún cuando se le dio especial énfasis a la educación rural, se dan incipientes 

debates en torno a la asimilación o integración de los pueblos indígenas. A través 

de la cooperación del Instituto Indigenista se logró elaborar cartillas 

alfabetizadoras en los principales idiomas indígenas. (González, 2011:325) 

 

“En lo fundamental, la política educativa arevalista puso el ascenso en la 

educación popular, en la formación de maestros, en la multiplicación de las 

escuelas de todos los niveles, en la reforma de los planes y programas de 
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estudios, en la edificación escolar, en la edición de muchísimos libros, y sobre 

todo, en el mantenimiento de la democracia dentro del ambiente de la escuela” 

(González, 2011:313) 

 

Hubo un aumento considerable de escuelas rurales y una amplia incorporación de 

las masas al sistema escolar. “La educación primaria fue objeto de una reforma 

importante en sus planes y programas, incorporándose principios modernos en su 

estructura y desarrollo metodológico […]” (González, 2011:296) 

 

Uno de los problemas fundamentales a los que se enfrentó la Revolución fue la 

deserción, especialmente en la escuela primaria y en el área rural, como 

consecuencia de la pobreza mantenida durante las dictaduras previas.  “El 

principio de obligatoriedad de la educación primaria, establecido por la legislación 

liberal, confrontaba serios problemas que hacían imposible su aplicación, pues 

dicho precepto era inoperante cuando el propio Estado no se preocupaba de 

fundar escuelas, y los dueños de las fincas burlaban impunemente la obligación de 

sostener centros educativos.” (González, 2011:328)  Ante esto, el doctor Arévalo 

creó las escuelas nocturnas con el propósito que los adultos que habían 

abandonado sus estudios completan la educación primaria. 

 

“Desde el punto de vista técnico, estas escuelas llenaban durante la dictadura una 

exigencia mínima, que se reducía a la enseñanza de lectura, escritura, ortografía y 

cálculo, agregándose labores de mano en el caso de las escuelas para mujeres.  

Durante la Revolución se desarrolló un programa adaptado de educación primaria 

integral”.  (González, 2011:329) 

 

Con el espíritu centroamericanista de la Revolución se convocó a una convención 

educativa  en Santa Ana, El Salvador en 1945, en la que asistieron representantes 

de cada país.  De ésta salió la reforma de los planes de estudios de las escuelas 

preprimaria, primaria, postprimaria y técnico-vocacional (González, 2011:339).  

Aunque no se menciona específicamente si  había diferenciación para los niños y 
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las niñas, González Orellana plantea que “los planes de estudios de las escuelas 

de párvulos y primarias, ofrecían formulaciones modernas, acordes con los 

postulados de la nueva educación” (González, 2011:340).  Continúa mencionando 

que estos planes de estudio y programas de educación primaria, aplicados en 

1947, dejaban de ser listas de materiales y cada programa estaba precedido por 

las finalidades formativas e informativas de su enseñanza, así como 

recomendaciones de obras de consulta y de textos.  El plan de estudios de 

primaria comprendía: 

 

Idioma Nacional: lectura, escritura, caligrafía, redacción, composición, 
declamación, dramatización, gramática, literatura, idiomas autóctonos. 
Estudio de la Naturaleza: botánica, zoología, física, química, anatomía, fisiología, 
higiene, eugenesia. 
Estudios sociales: moral y educción cívica, geografía, historia y economía. 
Matemáticas: aritmética, geografía y contabilidad. 
Agricultura e industria 
Educación física: juegos, danza, deporte, atletismo, scoutismo y gimnasia. 
Artes: dibujo y pintura, modelado, música y canto. 
Inglés. 

 

Aparte de la reforma propiamente a los pensa de estudios, “La reforma a la 

escuela primaria guatemalteca comprendió tres aspectos: cívico-social, técnico y 

material” (González, 2011:345). El primero favoreció la práctica del autogobierno, 

las cooperativas escolares, la Cruz Roja Infantil.  En lo técnico se introdujeron 

métodos para la enseñanza y formas de evaluación novedosas. (González, 

2011:345) 

 

También se dio formación específica a maestros y maestras. En 1949, se 

empezaron a dar los ciclos de conferencias de carácter pedagógicos para divulgar 

nuevas técnicas de la enseñanza y sugerir modernas formas de organización 

escolar.  Los aspectos educativos que se trataban eran varios. Por ejemplo: “valor 

educativo de los títeres en la escuela”, “la estadística escolar”, “la mujer en 

evolución y su responsabilidad ante la historia” “la nueva educación y el método 

Montessori.” (González, 2011:348) 
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Es interesante señalar que durante la época revolucionaria también aumentó la 

educación primaria particular, “debido, entre otras razones, a la efectiva libertad 

que se brindó a la iniciativa privada para crear escuelas” (Gonzáles, 2011:343).  

Además, “por primera vez en la historia republicana de Guatemala, se estableció 

la gratuidad de toda la enseñanza común considerada obligatoria”, sin anular la 

posibilidad de enseñanza privada, pero que estaría sujeta a inspección del Estado. 

(Álvarez, 2011:13) 

 

En estos años, se dieron grandes avances en términos cuantitativos y cualitativos 

en relación a  la educación para las mujeres, pero los roles asignados no llegaron 

a ser cuestionados, tampoco en educación. “Las inéditas acciones, el trabajo 

organizativo y político, los discursos que elaboraron las mujeres del 44, sin duda 

provocaron cambios en los modelos femeninos de la época, sin embargo, no se 

alcanzó a cuestionar las relaciones sociales de género; el “deber ser hombre” y el 

“deber ser mujer”, continuaron inalterables.  Aunque algunas de ellas y algunos 

dirigentes revolucionarios intuían que algo debía hacerse para superar la 

discriminación, la realidad iba por otros rumbos.  En lugares alejados de la capital, 

los impactos de la Revolución solamente se atisbaban y la situación cotidiana de 

las mujeres, especialmente indígenas, seguía signada por el abuso, la sujeción a 

la pareja y el control familiar” (Monzón, 2011:157). En perspectiva histórica, sigue 

constatándose que el sexismo continuó durante esa época.  

 

Contrarrevolución y conflicto armado interno 

Con la Contrarrevolución de 1954 y la posterior época del conflicto armado interno, 

se truncaron los avances de la Revolución en general.  En términos educativos,  

“El eje ideológico de todo este periodo, que ha repercutido en la orientación 

pedagógica, consistió en dar a la educación un sentido pragmático desde el punto 

de vista filosófico; y anticomunista desde el punto de vista político […]  Esto último 

obedeció indudablemente a que el anticomunismo constituyó la bandera empleada 

por la intervención norteamericana.” (González, 2011: 412) 
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De esta manera, fueron suprimidas algunas políticas educativas como las 

Misiones Ambulantes de Cultura Inicial y la Campaña Nacional de Alfabetización.   

“La diseminación de consignas, frases y mitos contra la organización social y sus 

impulsores permitía el control de todos los espacios públicos, logrando además 

que, transmitidos de generación en generación, se convirtieran en la ideología no 

sólo dominante, sino hegemónica” (Álvarez, citado en Piedra Santa, 2011:x).  “En 

esta época y posteriormente, las campañas de alfabetización fueron impulsadas, 

promovidas, dirigidas y vigiladas por el Ejército, […] viniendo a constituir una de 

las tantas formas que el poder militar y el poder económico utilizaron para 

apuntalar el estado contrainsurgente que se impuso en el país a partir del gobierno 

de Castillo Armas”. (Álvarez, citado en Piedra Santa, 2011, xii) 

 

Un dato interesante es que con la llegada de los contrarrevolucionarios, se volvió a 

restringir la gratuidad, estableciendo otra vez que “la educación primaria, impartida 

por el Estado en las escuelas sostenidos con fondos de la nación, es gratuita”, 

pero no se aplicó a las instituciones privadas.  En esa misma Constitución de 

1956, se “hizo la primera gran concesión financiera a los dueños de los centros 

privados al establecer que las instituciones privadas que se dediquen a la 

enseñanza e impartan educación gratuita serán exonerados de determinados 

impuestos fiscales y municipales como compensación a sus servicios” (citado en 

Álvarez, 2011:13).  Se va dando paso a favor de la comercialización de la 

educación al establecer que los centros educativos gozarán de exenciones de 

impuestos eliminando la exigencia de ofrecer enseñanza gratuita, poniendo la 

educación en manos de los sectores privados y reduciendo las funciones del 

Estado. (Álvarez, 2011:14) 

 

Un detalle que no puede perderse de vista, es la influencia de las agencias 

internacionales en la educación. Por ejemplo, entre 1955 y 1964, “la alfabetización 

aparece conducida por dos organismos internacionales, vinculados a los intereses 

geo estratégicos de Estados Unidos: el Servicio Cooperativo Interamericano de 

Educación SCIDE y la Asistencia Cooperativa en Educación Nacional ACEN.  
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Ambos organismos trabajan en alfabetización con el ejército de Guatemala, quien 

la emprende como parte de su acción cívica militar, una estrategia de contra-

insurgencia empleada en países latinoamericanos, en el marco de la Guerra Fría”. 

(Piedra Santa, 2011: 31) 

 

Cabe resaltar que en 1954, respondiendo a las tendencias del continente en 

relación al  tema del planeamiento, se creó el Consejo Nacional de Planificación 

Económica, dependencia de la cual empezaron a generarse inquietudes sobre 

implantar la planificación en los diferentes sectores que intervienen en el 

desarrollo del país, y por supuesto en el sector educativo (González, 2011:430), es 

así como se evidencia que la educación ya entra formalmente a las agendas de 

los gobiernos y específicamente en relación al desarrollo. 

 

Es en 1955 que  se llevó a cabo el Primer Congreso Nacional de Educación, en 

donde se discutieron temas referentes a la política educativa nacional y a la 

escuela, asimismo de abordaron los problemas que confrontaba el Estado en 

términos educativos.  “Como antecedentes [de este Congreso] se habían operado 

algunos hechos: la supresión de varios programas educativos de orientación 

popular; la supresión a un importante sector del magisterio nacional, y el envío de 

varios maestros a recibir cursillos de adiestramiento en universidades 

norteamericanas […] El propósito del Congreso era construir las bases para una 

reforma educativa, que el gobierno de Castillo Armas se proponía realizar. [… ] 

Sobre los planes y programas de estudio se resolvió que el sistema educativo 

nacional debía revisarse con el propósito de acomodarlo a la política educativa 

nacional […] En cuanto a la educación primaria se mantuvo el criterio de continuar 

con seis grados, divididos en tres ciclos de enseñanza; y darle a la educación un 

sentido más práctico.” (González, 2011:426) 

 

Además, la Oficina de Planeamiento Integral de la Educación OPIE elaboró un 

plan de mejoramiento del nivel primario para ejecutarse entre 1969 y 1972, 

llamado Proyecto de Extensión y Mejoramiento de la Enseñanza Primaria PEMEP 



78 

 

el cual adquirió un empréstito con la Agencia Internacional de Desarrollo AID, que 

implicaba la supervisión  y control de parte de ésta. Otro proyecto se realizó con el 

objetivo de impactar a nivel del área rural. Comprendía no solo la ampliación de 

instalaciones escolares, sino elaboración de textos, actualización del personal 

docente y administrativo, investigaciones para promover cambios curriculares;  

estos programas se llevaron a cabo en el altiplano occidental y suroriental del país 

(González, 2011:437).  Los ejemplos anteriores sirven para dar cuenta que la 

educación ya empieza a ser sujeta de varias organizaciones a nivel internacional, 

que inciden en la constitución de políticas educativas nacionales. 

 

Entre 1965-1984 desaparecen el SCIDE y la ACEN y aparece en el escenario con 

más fuerza AID.  La alfabetización pasó a ser de nuevo responsabilidad del 

MINEDUC, pero continuó siendo el componente más importante de la acción 

cívica militar. Las autoridades militares actuaban entrelazadas con las educativas, 

y otras, en calidad de actores dominantes. De hecho, en este periodo casi todos 

los Ministros de Educación fueron militares. En este marco se dieron los primeros 

convenios con AID y UNESCO.  AID trabajaba la alfabetización por medio de la 

educación bilingüe y la alfabetización intercultural bilingüe (Piedra Santa, 2011:32 

y 175). Vuelve a constatarse que las alianzas son claves para la reproducción, a 

través de la educación, de la estructura hegemónica. 

 

Es Irene Piedra Santa, antropóloga  e historiadora guatemalteca, quien plantea la 

tesis que en este periodo, la alfabetización se convirtió en una estrategia militar, 

vinculando el programa militar y el programa educativo. “De ahí que podamos 

concluir que el analfabetismo –y no la alfabetización de la población—fuera, de 

hecho, la política del estado en Guatemala” (Piedra Santa, 2011:176).  Sigue 

señalando que al  estamento militar, que con el tiempo se convirtió en élite 

económica agrícola terrateniente, le interesaba que la educación y alfabetización 

no llegara para así no alterar las condiciones del agro. (Piedra Santa, 2011:177) 
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Durante el conflicto armado interno, especialmente en los años 80, frente a 

políticas como las de Tierra Arrasada llevadas a cabo por el ejército de 

Guatemala, muchas personas se desplazaron y refugiaron en las montañas, 

conformando las Comunidades de Población en Resistencia CPR. Para evitar que 

los niños y niñas perdieran la posibilidad de educarse se organizaron 

comunitariamente, con el propósito de continuar con la educación y proporcionar 

los conocimientos básicos. El gobierno se comprometió a que el Ministerio de 

Educación reconociera los niveles educativos formales e informales educativos 

alcanzados. 

 

“La historia política de Guatemala, desde 1954 hasta el fin del conflicto armado en 

1996, estuvo marcada por una creciente presencia militar en las estructuras de un 

Estado que apenas estaba consolidándose en las postrimerías de la Revolución 

del 44.  La Guerra Fría –con los fantasmas del comunismo incluidos-, dominó la 

escena política internacional y subordinó cualquier intento de desarrollo nacional o 

de expresión democrática” (Monzón, 2011:160). Esto, a su vez incidió, en las altas 

inversiones hechas bajo  el supuesto de la lucha contrainsurgente, desviando 

fondos públicos en lugar de la universalización y mejora de la calidad de la 

educación en el país. (Álvarez, 2011:18) 

 

Así pues, se evidencia que durante la época del conflicto armado, la educación 

pasó a concebirse como un componente de la estrategia contrainsurgente de 

lucha. 

 

 

Transición a la democracia 

Hacia mitad de los años ochenta se inició la transición hacia la democracia. Desde 

las mujeres, “Este espacio temporal coincidió con varios procesos de acción 

política: la organización y movilización desde el refugio y para el retorno, la 

defensa de los derechos humanos, la incursión más decida en el ámbito público, 

así como la emergencia de un movimiento contemporáneo vinculado con 
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convergencias regionales e internacionales de defensa de los derechos de las 

mujeres y con las agendas de movimientos feministas.” (Monzón, 2011:173) 

 

Cabe mencionar que durante estos años, también se fue afinando la diferenciación 

del sistema educativo público y privado en relación al acceso económico de uno y 

otro; así como a la supuesta calidad educativa.  En la misma línea se mantuvo la 

división generalizada en cuanto a educación específicamente para niñas 

separadas de los niños. Y en el caso de las primarias, desde el MINEDUC, bajo 

diferentes gobiernos, se siguieron manejando diferenciaciones curriculares como 

el manejo de la asignatura de cocina y costura para las niñas y jóvenes, y artes 

industriales para los niños y jóvenes. 

 

Quienes en su mayoría mantuvieron la idea de colegios sólo para hombres y sólo 

para mujeres, fueron órdenes religiosas católicas.  Por su parte, la gran mayoría 

de colegios laicos incorporaron la educación mixta, que no necesariamente 

garantizaría la coeducación.4 

 

Como menciona el sociólogo Virgilio Álvarez: “Si bien la mercantilización de la 

enseñanza se convirtió en una práctica universalmente aceptada a partir de la 

segunda mitad del siglo XX, su existencia data de finales del siglo XIX con la 

aparición de los primeros colegios particulares, donde se han conjugado tanto las 

acciones de empresarios de la enseñanza como las de organizaciones religiosas.” 

(Álvarez, 2011:16) 

 

Este recorrido histórico de la educación en general y de la escuela primaria en 

particular revela que ha sido una institución marcada por varias características, 

que incluso se llegan a suponer como naturales en este espacio institucional.  La 

característica fundamental de la época colonial fue la religiosidad, que asentó los 

                                                 
4
 La coeducación forma parte de la innovación educativa y de la renovación pedagógica de orientación 

feminista.  Busca transformar el sesgo androcéntrico en educación y propone una educación  no sexista. Es un 

proceso intencionado de intervención educativa que potencia el desarrollo de niñas y niños partiendo de la 

desigualdad entre los sexos, hacia un desarrollo personal y colectivo pleno. (Simón, 2010:118-124) 
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roles diferenciados entre los niños y las niñas e incluso las expectativas a futuro. Y 

se hizo una distinción racista entre las niñas criollas, ladinas e indígenas, 

evidenciando un tipo de segregación étnico-racial y de clase. En los gobiernos 

liberales se dio el reconocimiento de la educación primaria obligatoria para todos y 

todas desde la laicidad; pero a pesar de estos avances, los roles asignados en 

base al sexo siguieron inamovibles.  Además, se planteó la necesidad de que 

fuera el Estado quien la condujera y se privilegiaron las políticas educativas de 

asimilación, dándose un proceso de homogeneización cultural. Con las dictaduras 

liberales del siglo XX se fortaleció el militarismo en las escuelas primarias.   

 

Fue en el marco de la Revolución del 44 que se impulsó la educación popular y 

rural, abriendo la posibilidad de mayor acceso a la educación para las mujeres,  

aunque en la práctica quedaron excluidas las mujeres indígenas y ladinas pobres 

rurales; tampoco se entró a discutir el cambio en los contenidos que se enseñaban 

en relación a las mujeres. Desde lo étnico, el debate se centró entre el 

asimilacionismo y el integracionismo.  El primero se refería  a asimilar a los 

pueblos indígenas a la cultura ladina para hacerlos desaparecer, política 

recurrente en los gobiernos anteriores; el segundo, que fue ganando espacio, 

buscaba promover su integración a la vida nacional respetando su identidad.  

 

Con la contrarrevolución (1954) y el conflicto armado interno (años 60 a 90), la 

militarización continuó y la educación se perfiló, con mayor intencionalidad, como 

una estrategia militar contrainsurgente. A decir de Virgilio Álvarez (2009) la 

pedagogía del silencio y la impunidad se instalaron.  En esta época, muchas niñas 

y niños que tenían acceso a la educación interrumpieron sus procesos educativos 

formales al tener que huir a las montañas con sus comunidades. Además, la 

población estudiantil constituida por niños y niñas vivió el impacto de maestras y 

maestros asesinados durante la guerra así como la inestabilidad escolar frente a 

las circunstancias políticas.  
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El proceso de transición a la democracia, como veremos más adelante, tuvo varios 

retos relacionados con la educación, los cuales transitaban desde hacer viable el 

derecho al acceso educativo, hasta el impulso de una educación bilingüe 

intercultural, demandas emanadas de las organizaciones de la sociedad civil al 

finalizar el conflicto armado interno, las cuales respondían, a su vez, a los tratados 

y convenios internacionales. 

 

Como puede constatarse, este recorrido histórico conduce a visibilizar que el 

patriarcado –-  ha permeado el desarrollo de la escuela guatemalteca, apoyándose 

en las supuestas diferencias “naturales” entre hombres y mujeres. Articulándose 

curricularmente en torno a “labores propias de su sexo”,  ha prevalecido una 

educación para las niñas que apunta a la división sexual del trabajo, donde hay 

evidencia de sesgos sexistas, racistas y clasistas.  

 

En el siguiente apartado se profundizará en el abordaje y la influencia del 

capitalismo neoliberal a través de las reformas educativas, que impactan 

directamente en la vida de las niñas y las mujeres.  
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SEGUNDA PARTE 

DE LA REFORMA EDUCATIVA AL CNB: ¿La historia del mecenazgo 
patriarcal, colonizador y empresarial? 

 
 

Conforme se avanza en historizar y problematizar la educación formal en el país, 

la década de los ochenta resulta ser un parte aguas clave debido a las presiones 

manifiestas desde el contexto internacional para la generación de reformas 

educativas en toda Latinoamérica. El apartado que sigue  se centra en las 

décadas más recientes, tratando de dar cuenta que el proceso que va desde la 

Reforma Educativa hasta la creación del Curriculum Nacional Base, pareciera ser 

la historia de un mecenazgo5 patriarcal, colonizador y empresarial, en donde se va 

evidenciando la interseccionalidad del sexismo, racismo y clasismo, así como los 

sesgos androcéntricos, etnocéntricos y clasistas. El foco se ubica en los procesos 

que interactúan, las relaciones de poder que se producen en este contexto, la 

trama de actores en conflicto, las fuerzas en pugna que intervienen y su impacto 

en la educación formal de las niñas, hasta concretarse en el Currículum Nacional 

Base de la Primaria.  

 

De igual manera, a lo largo de los siguientes capítulos organizados por décadas, 

se pretende evidenciar la forma en que el patriarcado ha ido refuncionalizándose a 

partir de nuevas condiciones económicas y culturales y la manera como lo ha 

hecho en el espacio educativo. Al principio, impactando en la forma en que éste se 

va administrando, pero conforme pasa el tiempo, llegando a tocar la esencia 

misma del sistema formal: el currículum. Así, logra levantar un andamiaje, 

naturalizando y volviendo parte del “sentido común” las ideas del patriarcado 

capitalista-neoliberal.   

 
 
 

                                                 
5
 Durante el Renacimiento, es que surge con fuerza la figura del “mecenas” que hace referencia a la persona 

que, por contar con recursos económicos, protege a un artista para permitirle hacer su obra y beneficiarse de 

ello.  
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CAPÍTULO III 

DÉCADA DE LOS AÑOS OCHENTA: La educación deja de ser un derecho y 
se ubica en las agendas económicas  

 

(Fernando Lucas García  1978-1982; Efraín Ríos Montt 1982-1983; Oscar Humberto Mejía Víctores 
1983-1986; Vinicio Cerezo 1986-1991) 

 

A nivel global, esta década es clave porque está marcada por políticas educativas 

comunes. Entre otras: promoción de la descentralización, aproximación por 

competencias, introducción de las tecnologías de la información y la comunicación 

–TIC´s- , privatización de la educación, etc.  Ante esto, la pregunta central sería 

¿Qué es lo que impulsa este tipo de políticas educativas? Para tratar de responder 

habrá que voltear la mirada al entorno económico vivido.  

 

Durante las décadas de los 80 y 90, América Latina vivió una profunda 

restructuración económica y política que incidió en la educación y la colocó en las 

agendas económicas, en el marco del enfoque de que la educación es una 

inversión para formar capital humano.  Como menciona Peter Fischer-Bollin, 

Director del Programa Regional SOPLA de la Fundación Konrad Adenauer,  se 

“asumió el compromiso de invertir más en el sector [educativo], aumentar la 

cobertura de la educación básica y mejorar la calidad y eficiencia de sus sistemas 

educativos.  Todo esto fue parte de una serie de reformas educativas a nivel 

mundial, especialmente dirigidas a la cobertura y reformas curriculares en los 

niveles preprimaria y primaria, medidas tomadas que se han identificado como “la 

primera generación de reformas educativas”. (FLACSO, 2010:7) 

 

Nico Hirtt, profesor y sindicalista belga fundador del Movimiento por una Escuela 

Democrática, sostiene la tesis que esos cambios educativos  vinieron dados de un 

intento de adecuación profunda de la escuela a las nuevas exigencias de la 

economía capitalista, con las  siguientes características (Hirtt, 2001:1y 5): 

- La aceleración del ritmo de los cambios tecnológicos. 

- La evolución del mercado de trabajo, relacionado con la inestabilidad y 

precariedad del empleo. 
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- El abandono del compromiso del Estado con los servicios públicos. 

 

Asimismo asegura que lo que se está llevando a cabo es el paso de la “era de la 

masificación” de la enseñanza a la “era de la mercantilización”. De esta manera, 

señala que el aparato escolar está siendo llamado a servir más y mejor a la 

competición económica. Hirtt sostiene que esta nueva adecuación entre escuela y 

economía se realiza tanto en el plano de los contenidos, de las metodologías, 

como en el de la gestión  y de las estructuras. (Hirtt, 2001:1) 

 

En este contexto, una pregunta interesante es si lo que se vive en términos 

educativos ¿Es la adecuación de la educación a los desafíos económicos o la 

incidencia de la economía en la educación? 

 

Hirtt  también afirma que la mercantilización de la enseñanza marca una nueva 

etapa histórica y que se está en presencia del “deslizamiento progresivo de la 

escuela, de la esfera ideológico-política,  hacia la esfera económica.” (Hirtt, 

2001:1) 

 

Además, señala que es al final de los años 80 que los dirigentes de los países 

capitalistas toman conciencia del nuevo entorno económico y de las nuevas 

exigencias que éste impone a la enseñanza. 6(Hirtt, 2001:5)  

 

Así, desde los sectores empresariales se va planteando, cada vez más 

abiertamente, la necesidad de adaptar los sistemas de educación a los desafíos 

económicos. Es en esta época en donde las grandes organizaciones 

                                                 
6
 Por ejemplo, en Europa, en 1989, el grupo de presión patronal la Mesa Redonda de los Industriales Europeos 

(en inglés: ERT, European Round Table) publica su primer informe sobre la enseñanza proclamando que "se 

considera a la educación y la formación como inversiones estratégicas vitales para el éxito futuro de la 

empresa" (el resaltado es propio). Desde ese momento "el desarrollo técnico e industrial de las empresas 

europeas exige claramente una renovación acelerada de los sistemas de enseñanza y de sus programas" La 

ERT lamenta que "la industria sólo tenga una escasa influencia sobre los programas enseñados", que los 

enseñantes " tengan una comprensión insuficiente del entorno económico de los negocios y de la noción de 

beneficio" y que esos mismos enseñantes "no comprendan las necesidades de la industria". (Hirtt, 2002:8) 
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internacionales van fortaleciendo la unificación de sus políticas educativas al 

servicio de la economía, centradas en dos puntos clave: empleabilidad y 

productividad. Como apunta Hirtt: La ambición de instrumentalizar la enseñanza 

en beneficio de la competencia económica es manifiesta (Hirtt, 2001:10). Con la 

ubicación de la educación en las agendas económicas, surgen organizaciones 

económicas “mecenas” que enfocan sus recursos en el sistema educativo a fin de 

beneficiarse de éste.  Pareciera ser que son los requerimiento del mercado 

determinan las reformas educativas. 

 

Todas estas ideas van tomando forma en América Latina. A nivel nacional, la 

presión para la realización de una reforma educativa, desde los  criterios 

emanados de organismos internacionales, era inminente.  A inicios de la década 

de los ochenta se estaba aún en un tiempo de dictaduras y como señala González 

Orellana, “la educación –durante los últimos gobiernos militares (1980-1985) 

padece todas las limitaciones propias de éstas: falta de libertad de expresión; 

limitaciones al crecimiento y desarrollo de la educación; falta de interés en el 

mejoramiento de la niñez y la juventud, y carencia de estímulos para la superación 

magisterial.” (González, 2011:457) 

 

En lo que respecta al orden técnico-pedagógico, había una centralización 

curricular que generaba uniformidad y homogeneidad, con poca relación con la 

realidad nacional, especialmente en términos de pluralidad étnica. Además, la 

educación primaria era la que más se atendía sobre otros niveles, así como la 

castellanización de los pueblos indígenas. (González, 2011:458-459) 

 

La práctica docente también era condicionada por el contexto.  En este caso, “la 

pedagogía del silencio y la impunidad fue imponiéndose y convirtiéndose en el 

trasfondo y sentido del qué hacer docente, donde hablar, criticar y argumentar en 

contra no sólo era considerado improcedente sino riesgoso.” (Álvarez, 2009:40)   
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Sin embargo, la presión por la reforma educativa continúo y se concretó durante el 

gobierno de Vinicio Cerezo,  en el marco de una nueva Constitución Política 

promulgada en 1985, donde se reconoce y garantiza el derecho a la educación 

gratuita, obligatoria, primaria y básica de carácter universal sin discriminación.  

Esta Constitución, planteó la gratuidad -no universal- sólo para la educación 

impartida por el Estado, liberando la posibilidad que la labor educativa fuera 

ofrecida por el sector privado y que gozara  de toda exención de impuestos, con lo 

que la industria de la enseñanza fue reconocida constitucionalmente.  Además, 

planteó que la enseñanza religiosa es optativa en los establecimientos oficiales y 

que el Estado contribuirá al sostenimiento de ésta sin discriminacion alguna. 

(artículo 73 de la Constitución de 1985, citado en Alvarez, 2011:14) 

 

El proceso de la Reforma Educativa contempló un diagnóstico en el que se 

encontraron varias deficiencias pedagógicas como la inexistencia de guías 

curriculares e inadecuación de objetivos y contenidos de aprendizaje.  Para lograr 

la adecuación curricular se organizaron “Encuentros Educativos” en el período de 

1986 a 1991.  Para impulsarla se creó el Sistema de Mejoramiento y Adecuación 

Curricular (SIMAC) en 1989. (González, 2011:462) 

 

A decir de Virgilio Álvarez, sociólogo especialista en educación, el proceso general 

de reestructuración económica y política incidió en la educación y “para el caso de 

Guatemala este proceso trajo consigo la acelerada privatización de la oferta de 

educación media, nivel al que el Estado dejó de prestarle atención, sin por ello 

mejorar significativamente la calidad del nivel primario.  Junto a esto se plantearon 

procesos de descentralización, los que si bien pretendían desarrollar capacidades 

en las localidades, así como agilizar procesos administrativos, tuvieron también 

como objetivo debilitar la presencia del Estado y, con ello, impedir su influencia en 

la toma de decisiones.” (Álvarez, 2009:21) 

 

Así, “si de manera simple podría decirse que las reformas educativas son actos de 

gobierno, en la práctica son el resultado de un proceso complejo en el que 
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intervienen componentes internos y externos a la realidad social y educativa de un 

país.” (Álvarez, 2009:22) 

 

La clave aquí es resaltar la idea de que esta reforma no puede verse aislada de 

actores e intereses internacionales.  Como se mencionó, la Reforma Educativa es 

parte de un proceso general de “reforma estructural” en América Latina. Esto 

implica que se sujetan a intereses externos,  que coincidían con algunos intereses 

que se pretendían consolidar a nivel interno.  Las reformas educativas de finales 

de los 80 e inicios de los 90 se vincularon a reformas del Estado más amplias, que 

implicaron el adelgazamiento del sector público  y los procesos de 

descentralización. El Banco Mundial y el Fondo Monetario Internacional fueron los 

principales promotores de este proceso.  

 

Según el economista francés Eric Mulot “La teoría económica ha tenido un papel 

fundamental en el cumplimiento de las reformas educativas, dando una apariencia 

de cientificidad a discursos puramente ideológicos” (Mulot, 2007, p.269).  En otras 

palabras, en la Reforma Educativa subyacen intereses hegemónicos que son 

necesarios de visibilizar. 

 

Es González Orellana quien identifica dos etapas de la Reforma Educativa durante 

los gobiernos civiles.  La primera “se inicia en 1986, con la aplicación de la 

Constitución Política, y abarca diez años, durante los cuales se atendieron 

aspectos como la educación bilingüe intercultural, la regionalización de la 

educación, el proceso de adecuación curricular y la profesionalización del 

magisterio. La segunda etapa de la Reforma, se inicia con la firma de los Acuerdos 

de Paz. ” (González, 2011:463)   

 

Como un derecho social la Constitución de 1985 estableció, entre otros, el 

derecho a la educación cuyo fin  es el desarrollo integral de las personas. 

Asimismo, se incluyó el principio de libertad e igualdad entre mujeres y hombres 
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(Artículo 4) que incidiría de manera directa en el reconocimiento explícito de las 

políticas públicas a favor del derecho de las niñas a la educación. 

 

Un año antes, en 1984 se aprobó el funcionamiento del Programa Nacional de 

Educación Bilingüe PRONEBI, que aportaba un modelo de educación bilingüe 

predominantemente bicultural, el cual partía de reconocer dos culturas, la indígena 

y la no indígena, y  asignaba  a la educación la tarea de enseñar lectura-escritura 

de los idiomas indígenas mientras se adaptaba y aprendía el castellano como 

segundo idioma (FLACSO, 2010:65).  Esto seguramente no fue ajeno a las niñas 

indígenas, las pocas que iban a la escuela, a pesar de los sesgos culturalistas que 

muestra el programa. 

  

Esta situación coincidió con los procesos de organización más sistemática de las 

mujeres y del planteamiento de sus demandas, entre otras la educación: “En 

América Latina y Centroamérica fue a partir de la década de los ochenta, en un 

tenso clima de represión, cuando las mujeres empezaron a avanzar en sus 

esfuerzos organizativos, debates teóricos y demandas al Estado y a la sociedad.” 

(Monzón, 2011:187) 

 

Además, estos años de transición y con la apertura del proceso para la 

negociación de los Acuerdos de Paz fueron aprovechados para la organización de 

mujeres y su acción política, en términos particularmente de defensa de derechos 

humanos y participación en el ámbito público. 

 

En este contexto, las condiciones eran tensas porque se estaba en un momento 

de transición. A nivel internacional, junto con las presiones de organizaciones 

económicas por las reformas educativas, paralelamente se llevaban a cabo 

convenciones para asegurar el derecho de las niñas y mujeres a la educación 

eliminando la discriminación étnica, geográfica y de clase. Al final de la década, ya 

no solamente se demanda el acceso a la educación, sino la mirada se centra en 
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los aspectos cualitativos que se reproducen a lo interno de las aulas, desde el 

planteamiento de una educación no sexista. 

 

 

Tabla No. 2 
Las mujeres y la educación en la década de los ochenta 

 

Fecha 
 

Institucionalidad, legislación y políticas públicas 
 

1981 

Apertura de la Oficina Nacional de la Mujer, adscrita al Ministerio de Trabajo. Se creó a 
partir del interés del Estado por impulsar una política que fomentara la participación de la 
mujer en las tareas que exigía el desarrollo del país. En ese año, se consideró de 
urgente necesidad tomar las medidas pertinentes para que la mujer se incorporara a 
todas aquellas actividades que le permitieran su participación en los sectores social y 
económico del país y ésta se tradujera en efectivo beneficio.  

1982 

Aprobación de la Convención para la Eliminación de todas las formas de Discriminación 
contra la Mujer, donde se asume el compromiso de asegurarle la igualdad de derechos 
en educación y las mismas condiciones de acceso a estudios en zona rurales como 
urbanas así como a los mismos programas de estudios, exámenes, personal docente 
calificado y equipos escolares de la misma calidad. Busca la modificación de 
estereotipos en libros  y programas escolares. 

1984 Programa Nacional de Educación Bilingüe PRONEBI. 

1985 
Inclusión en la Constitución de la República del principio de Libertad e Igualdad  en 
dignidad y derechos, entre mujeres y hombres (Artículo 4).  

1989 

Convención sobre los Derechos del Niño y Niña. Particularmente los artículos 28 y 29 
hacen referencia a la gratuidad y obligatoriedad de la enseñanza primaria y los fines de 
la educación (desarrollo integral, derechos humanos, respeto al ambiente natural, a sus 
padres, a su identidad cultural, idioma y valores, preparación para una vida responsable, 
con espíritu de comprensión, paz, tolerancia, igualdad de los sexos y amistad entre todos 
los pueblos, grupos étnicos, nacionales y religiosos y personas de origen indígena). 
 
Convenio 169 sobre los Pueblos Indígenas y Tribales, (Ginebra, Suiza). Establece la 
obligación de los Estados de organizar sus políticas educativas de acuerdo con los 
intereses y necesidades de los Pueblos Indígenas y tomarlos en cuenta en la toma de 
decisiones en esta materia. Ratificado por Guatemala en 1996. 
 
La Red de Educación Popular entre Mujeres REPEM reunida en Paraguay declaró el 21 
de junio como el Día por una Educación no Sexista. 

FUENTE: Elaboración propia. 
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CAPÍTULO IV 
DE LOS NOVENTA A LOS DOS MIL: La privatización de la educación 

 
 

(Jorge Serrano Elías 1991-1993; Ramiro de León Carpio 1993-1996; Álvaro Arzú 1996-2000) 
 

 

En los años noventa la lógica neoliberal adquiere más fuerza, buscando disminuir 

al Estado, reducir el gasto público  implantando la privatización de servicios.  La 

lógica de la empresa atrapa a la escuela, que pasa a ser considerada como un 

servicio que debe pagarse, y no como un derecho que debe ser garantizado por el 

Estado.   

 

Como menciona Ingrid Sverdlick: “[…] La lógica desde la cual se pensaba a la 

educación era fundamentalmente económica, de costo-beneficio; se proponía a la 

educación como una inversión que debía ser rentable. […] La pedagogía 

desarrollista priorizaba el crecimiento económico como condición y causa del 

desarrollo. Dentro de este pensamiento, la educación aparecía como un subsector 

auxiliar de la economía, dirigida a preparar insumos necesarios”. Continua 

mencionando: “Con este enfoque se produjo un primer desplazamiento en la 

metáfora que otorgaba sentido a la educación, al cambiar del ethos de “formación 

del ciudadano” al de “preparación de los recursos humanos.” (Sverdlick, 2011:79) 

 

En efecto, el ser humano es comprendido en tanto su capacidad para contribuir al 

proceso productivo. La eficiencia, la eficacia y la productividad, así como la 

excelencia, en un sentido empresarial, eran las líneas básicas del discurso que 

llamaba a la modernización. Y esto caló en educación. “En este sentido, la 

iniciativa privada, sus prioridades, sus pautas, o sus estilos de gestión, se 

convirtieron en sinónimos de modernización” (Sverdlick, 2011:81).  Se dio la 

imposición de una lógica determinada: 

 

“[…] En lugar de considerar a los niños y niñas como titulares de derecho se les 

asume como consumidores de bienes y servicios y a los más pobres, como 

sujetos de caridad; de la misma manera a los docentes se les tiende a considerar 
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más como insumos de producción que como agentes activo del proceso de 

enseñanza.  Al tiempo, la relación de la educación y obligación estatal es cada vez 

más débil.  La alternativa que se ofrece con mayor fuerza es la del mercado 

presentada como un mecanismo más eficiente para que las personas elijan 

libremente de acuerdo con su capacidad de pago, o sea, la educación que puedan 

comprar […].” (Pérez Murcia, citado en Louis, 2011: 59) 

 

En esta década, las presiones para llevar a cabo las reformas educativas 

continúan en un contexto que busca el adelgazamiento del Estado y promueve la 

educación para el trabajo; mientras, se estaban desarrollando negociaciones de 

los Acuerdos de Paz, espacio para el debate en torno a temas como  derechos 

humanos, identidad y derechos de los pueblos indígenas, aspectos 

socioeconómicos y situación agraria, reformas constitucionales y el fortalecimiento 

del poder civil y la función del ejército en una sociedad democrática. 

 

El tema educativo es abordado específicamente en dos Acuerdos: 

- El Acuerdo sobre Identidad y Derechos de los Pueblos Indígenas AIDPI 
(1995) 

- El Acuerdo sobre Aspectos Socioeconómicos y Situación Agraria AASSA 
(1996) 

 
 
Particularmente es en el AIDPI que se promueve una Reforma Educativa, 

definiendo sus ejes generales e insistiendo en atender a la diversidad étnica del 

país. A través de este Acuerdo, el gobierno se comprometió a impulsar una 

reforma del sistema educativo con las siguientes características: 

i) que sea descentralizado y regionalizado a fin de que se adapte a las 
necesidades y especificidades lingüísticas y culturales; 

ii) que otorgue a las comunidades y a las familias un papel protagónico en la 
definición de las currícula y del calendario escolar y tenga la capacidad de 
proponer el nombramiento y remoción de sus maestros; 

iii)  que integre las concepciones educativas de los pueblos indígenas; 
iv)  que amplíe e impulse la educación bilingüe intercultural; 
v)  que promueva el mejoramiento de las condiciones socioeconómicas de las 

comunidades; 
vi)   que incluya en los planes educativos contenidos que fortalezcan la unidad 

nacional en el respeto a la diversidad cultural; 



93 

 

vii) que se contrate y capacite a maestros bilingües y a funcionarios técnicos 
administrativos indígenas para desarrollar la educación en sus comunidades e 
institucionalizar mecanismos de consulta y participación con los representantes 
de comunidades y organizaciones indígenas en el proceso educativo; 

viii) que persiga el efectivo cumplimiento del derecho constitucional a la educación, 
especialmente en las comunidades indígenas; y 

ix)  que incremente el presupuesto del Ministerio de Educación. 

 

Así, se abrió el debate sobre el reconocimiento de la diversidad étnica, cultural y 

lingüística de la sociedad guatemalteca y sus implicaciones en el ámbito 

educativo. (FLACSO, 2010:67) 

 

Mientras tanto, en el AASSA se señaló la necesidad de que la educación no siga 

discriminando a las mujeres: 

“Educación y capacitación” 

b) Garantizar que la mujer tenga igualdad de oportunidades y condiciones de 

estudio y capacitación, y que la educación contribuya a desterrar cualquier forma 

de discriminación en contra suya en los contenidos educativos”. (AASSA, B. inciso 

13) 

 

Además, se estableció la importancia de una reforma educativa no sólo en función 

del derecho de reconocimiento de los pueblos indígenas, sino por su papel en el 

desarrollo económico, cultural, social y político del país. Se planteó que tanto la 

educación como la capacitación “son esenciales para una estrategia de equidad y 

unidad nacional: y son determinantes en la modernización económica y en la 

competitividad internacional”. (Galindo, 2008) 

 

En síntesis como plantea Mulot son dos grandes ejes los que se destacan: La 

función político-social de la educación caracterizada por la cultura de paz y el 

respeto a la diversidad cultural, básicamente planteado en el AIDPI.  Y el segundo, 

las funciones económicas de la educación, en el AASSA.  En éste se afirma 

que la educación puede “contribuir a la incorporación del progreso técnico, 
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científico y, por consiguiente, al logro de crecientes niveles de productividad, de 

una mayor generación de empleo y de mejores ingresos para la población, y a una 

provechosa inserción en la economía mundial.” (Mulot, 2007:246).  

 

 

Esquema No. 2 

Teoría del Crecimiento Endógeno 

 

Esa secuencia responde a la teoría del crecimiento endógeno (Mulot, 2007:249). 

Como se verá más adelante, en el Capítulo dedicado al CNB, es esta la fórmula 

que justifica la influencia de los sectores empresariales en la educación, que 

deviene de los objetivos de organismos como el Fondo Monetario Internacional, el 

Banco Mundial7 y la CEPAL bajo la visión de la educación como detonante del 

crecimiento económico, de ahí el énfasis en la  productividad y de  la “educación 

para el trabajo” (Mulot, 2007:247). De esta manera, vuelve a hacerse presente la 
                                                 
7
 "Se enfoca en ayudar a los países a maximizar el impacto de la educación sobre el crecimiento económico y 

la reducción de la pobreza." Es el "mayor proveedor del mundo de financiación externa para la educación", 

y también provee asesoría política, análisis y asistencia técnica.” (El Banco Mundial y la Educación, 

http://www.brettonwoodsproject.org/art-528478). Eric Mulot afirma que otro argumento que explica la 

importancia dada a la educación especialmente desde el Banco Mundial, tiene su origen en la teoría del 

capital humano, a nivel microeconómico y del crecimiento endógeno a nivel macroeconómico.  Así, se señala 

que la educación puede ser el objeto de una inversión: se evalúan los beneficios esperados en comparación 

con los costos de la inversión, que dependen del estado del mercado de crédito.  La consecuencia es que la 

inversión en educación es individual y privada.  Y no se necesita de la inversión del Estado para financiarla, 

pues el capital humano está regulado por los mecanismos del mercado. En otras palabras, la educación es 

considerada como un factor que genera la eficacia económica, permite el enriquecimiento individual y 

nacional. Así, los servicios sociales antes reconocidos como costos improductivos, son descritos como activos 

económicos inmateriales que se pueden valorizar en un mercado y que constituyen el capital humano. (Mulot, 

2007:241) 

 

Educación 
Mejoramiento 

de la 
productividad 

Crecimiento 
económico 

http://www.brettonwoodsproject.org/art-528478
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figura de “mecenas” a partir de los intereses de los sectores empresariales en la 

educación. 

 
En su análisis Mulot  concluye que en los años 90 se da un cambio de discurso de 

parte de estos organismos, supuestamente más direccionado en la línea 

humanista, pero que al analizar a profundidad, disimula prácticas puramente 

neoliberales. Por ejemplo, “El nuevo discurso reformista consiste en decir que las 

desigualdades y la pobreza no son producto de relaciones de fuerza entre 

trabajadores y empleadores, ni siquiera la configuración de la división del trabajo.  

Se pretende que el origen del problema es la inequitativa distribución de servicios 

sociales, descritos como activos económicos.  Ello permite proponer medidas 

redistributivas que no transforman las estructuras económicas existentes.  Se 

pretende que la fuente de riqueza para los pobres, los “grupos vulnerables”, es la 

educación, y no el acceso directo a la riqueza económica real.” (Mulot, 2007:269) 

 

Otro ejemplo es el uso del término igualdad, que al analizarlo, evidencia una 

acepción particular. Según Mulot, la educación ocupa un lugar importante en el 

aspecto económico de las nuevas políticas sociales. Y se maneja 

fundamentalmente bajo la idea de igualación de oportunidades.  La noción de 

“igualdad” defendida por los liberales y neoliberales es la de “igualdad de 

oportunidades, en oposición a la de “igualdad de condiciones”, defendida por el 

pensamiento comunista, por ejemplo.  El objetivo no es distribuir igualitariamente 

la riqueza socialmente producida, sino impedir que los que logran acumular 

riqueza traten de obstaculizar el ascenso de los otros.  La obstaculización consiste 

en limitar el acceso a los instrumentos que permiten ganar dinero.” (Mulot, 

2007:240) 

 

En efecto, en la Reforma Educativa se minimizan las formas y las consecuencias 

de la división del trabajo, que están determinadas por la configuración de las 

estructuras sociales y las relaciones de poder. Al hacer el análisis del contexto 

guatemalteco Mulot afirma que surge aquí una contradicción.  Por un lado se tiene 

conciencia del origen estructural de los problemas que generan las desigualdades 



96 

 

y la pobreza en Guatemala. Y por otro, en las políticas sociales elaboradas para 

solucionarla no se toman en cuenta las estructuras económicas.  Este analista 

afirma que “el modelo político y social descrito en los documentos oficiales es el 

de una economía capitalista con régimen de competencia perfecta y régimen 

democrático representativo y participativo.  El modelo económico es típicamente 

neoclásico.  Desde esta perspectiva, es la productividad del trabajador, es decir su 

contribución a la producción, la que determina el salario.  La educación permite 

incrementar los salarios porque incrementa la productividad.  Pero, es un 

postulado muy criticable que no es ideológicamente neutro.  El salario es, en gran 

parte, el producto de las relaciones de fuerza entre trabajadores y empleadores.  

O sea, es un problema de distribución de la riqueza producida socialmente.” 

(Mulot, 2007:265) 

 

Frente a esto, en el caso de Guatemala, no se puede afirmar que incrementar la 

productividad provoca por sí misma, de manera mecánica, un alza de los salarios, 

ya que intervienen otros factores políticos y culturales (Mulot, 2007:266). Es 

evidente que se valoriza la educación para el trabajo, bajo la lógica que al tener el 

educando o educanda nuevas competencias encontrará un trabajo bien pagado y 

disminuirá la pobreza.  

 

Esas críticas hacen que se evidencien los sesgos clasistas manejados en las 

reformas educativas desde perspectivas economicistas. En el caso específico de 

las mujeres, la fórmula tampoco es lineal (más educación, más productividad, más 

crecimiento). Esto se afirma porque en un contexto machista, sexista y racista 

subyacen relaciones de poder que complejizan la fórmula descrita.  Por ejemplo, 

muchas niñas no tienen acceso a la educación bajo el paradigma que privilegia el 

estudio del niño; y para aquellas que sí la logran tener, ésta no constituye una 

garantía, a posteriori, de un trabajo bien remunerado.  

 

Retomando los orígenes de la Reforma Educativa, en el Acuerdo sobre Identidad y 

Derechos de los Pueblos Indígenas se generó el compromiso de crear,  en abril de 
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1997, una Comisión Paritaria para la Reforma Educativa COPARE, integrada por 5 

representantes de organizaciones indígenas y 5 funcionarios de gobierno.  Tuvo la 

responsabilidad de convocar  a diversas organizaciones para plantear las 

temáticas sobre la Reforma Educativa. Una de las más fuertes fue el Consejo 

Nacional de Educación Maya CNEM,  que proponía el desarrollo de la 

interculturalidad en el sistema educativo nacional.  

 

Del trabajo realizado por esta Comisión surgió el Diseño de Reforma Educativa, 

entendida esta reforma como: “Un proceso político, cultural, técnico, científico, que 

se desarrolla de manera integral, gradual y permanente e implica transformaciones 

profundas del sector y sistema educativos, de la sociedad y del Estado” 

(COPARE, 1998:49).  Este Diseño nació de las propuestas presentadas a la 

COPARE por más de cuarenta organizaciones, grupos e instituciones diversas. 

Específicamente desde las organizaciones de mujeres participaron las siguientes 

instancias con propuestas concretas: 

 

 Oficina Nacional de la Mujer (ONAM). 1997. Reseña de propuesta de 
Reforma Educativa y reformas propuestas a la Ley de Educación Nacional. 

 Sector de Mujeres. Asamblea de la Sociedad Civil (ASC). 1997. Propuesta 
para la Reforma Educativa sobre la Incorporación de la Perspectiva de 
Género. 

 

Un elemento interesante de análisis es el que señala Virgilio Álvarez al afirmar que 

en el AIDPI “no quedó nada dicho sobre la necesaria revisión de la función 

reproductora de la escuela de los valores dominantes, como nada quedó dicho 

sobre la importancia del magisterio y su función educativa […]“ (Álvarez, 

2004:173) 

 

Durante los siguientes años el magisterio organizado consensuó una propuesta de 

Reforma Educativa, producto de consultas a sus bases a partir del Diseño que la 

COPARE había producido. En 1997  se creó la Comisión Consultiva CC para 

operativizar el Diseño. Así, “Esta propuesta fue trasladada a la Comisión 
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Consultiva, donde, sin embargo, no se lograron poner en marcha las propuestas, 

fundamentalmente porque, con el cambio de gobierno, esta Comisión no sólo 

perdió a varios de sus miembros, que se sintieron inmersos en un proceso de 

discusión sin fin, sino que fue cooptada por las nuevas autoridades con el fin de 

que fueran sus propuestas las que al final de cuentas se impulsaran.” (Álvarez, 

2009:27) 

 

La Comisión Consultiva para la Reforma Educativa CCRE, tuvo como objetivo 

elaborar y realizar la reforma de la educación. Esta Comisión se formó en octubre 

de 1997 en cumplimiento al ASSA, con la participación de 17 instituciones:  

1) Ministerio de Educación 
2) Consejo Nacional de Educación Maya CNEM 
3) Academia de Lenguas Mayas de Guatemala ALMG  
4) Comisión Nacional Permanente de Reforma Educativa CNPRE8  
5) Asociación de Colegios Privados de Guatemala 
6) Conferencia Episcopal de Guatemala 
7) Alianza Evangélica de Guatemala  
8) Universidad de San Carlos de Guatemala 
9) Universidad Rafael Landívar 
10) Universidad Mariano Gálvez 
11) Universidad del Valle de Guatemala  
12) Universidad Francisco Marroquín 
13) Universidad Rural  
14) Comité Nacional de Alfabetización CONALFA  
15) Asamblea Nacional del Magisterio  
16) Comité Coordinador de Asociaciones Agrícolas, Comerciales y Financieras  
           CACIF  
17) Comisión Paritaria de Reforma Educativa COPARE 
 

En los años posteriores se incorporaron las siguientes instituciones: Foro Nacional 

de la Mujer, Secretaria Presidencial de la Mujer (a partir de su creación en el 

2000), Organización Nacional de Estudiantes de Nivel Medio de Guatemala, 

Organizaciones de Periodistas, Universidad Panamericana, Coordinadora 

Nacional de Maestras de Educación Preprimaria de Guatemala. 

 

                                                 
8
 Instancia de carácter nacional que coordina las diferentes expresiones organizativas de los pueblos indígenas 

de Guatemala que promueven cambios en el Sistema Nacional de Educación. Fue creada en 1996, como una 

de las 8 Comisiones Nacionales Permanentes.   
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En este proceso cabe destacar la participación activa de las organizaciones de 

mujeres que, desde el desarrollo de las negociaciones de paz, se fortalecieron 

como movimiento contemporáneo de mujeres que, hasta entonces, se había 

concentrado en la ciudad capital, bajo el liderazgo de mujeres ladinas, muchas de 

ellas profesionales. La década de los noventa se caracteriza por la visibilización y 

el aporte de mujeres indígenas en distintos espacios de debate, incluido el de la 

educación. 

 

La participación de las mujeres en la formulación de los Acuerdos de Paz se inició 

desde 1994, cuando se incorporaron a la consulta propiciada por la Asamblea de 

la Sociedad Civil (ASC), espacio en el que sus aportes fueron significativos y un 

“[…] factor fundamental para la inclusión de la dimensión de género en los 

acuerdos fue la participación de las propias mujeres en el proceso de paz, tanto a 

través de la Asamblea de la Sociedad Civil, como de la mesa de negociaciones.  

En relación con el primer espacio, por iniciativa del movimiento de mujeres, se 

conformó un sector específico al interior de la ASC, el cual elaboró propuestas 

sobre los temas de la agenda de la paz y logró que importantes demandas del 

movimiento de mujeres fueran incluidas en las recomendaciones que la ASC hizo 

llegar a las partes negociadoras.  En la mesa de negociaciones de paz las mujeres 

estuvieron subrepresentadas y, en su mayoría, participaron durante cortos 

periodos.  No obstante, delegadas de la URNG, quienes a su vez formaban parte 

de organizaciones de mujeres, promovieron la incorporación de los derechos de 

las mujeres en los acuerdos.  Es necesario también reconocer la influencia 

favorable de la Cuarta Conferencia Mundial sobre la Mujer de la ONU.  La 

inclusión de compromisos a favor de las mujeres en los Acuerdos de Paz es el 

resultado de la conjunción de múltiples esfuerzos realizados desde diversos 

ámbitos.” (Méndez y Barrios-Klee, 2010:15). 

 

La creación del Sector de Mujeres en el seno de la Asamblea de la Sociedad Civil 

favoreció la inclusión de las necesidades e intereses de las mujeres, tanto en el 

debate como en la agenda de las negociaciones de paz y en los textos de los 
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Acuerdos de Paz.  De hecho, en la actualidad sigue siendo uno de los espacios 

más propositivos y activos del movimiento, pues reúne a más de 30 

organizaciones de mujeres de diversos orígenes, identidades y espacios 

geográficos. (Monzón, 2011:192) 

 

El Sector de Mujeres de la Sociedad Civil propuso temas propios y también 

enfatizó varios aspectos sociales como vivienda, salud, cultura, educación, trabajo 

y aspectos agrarios. De esta forma se integró a la agenda política la perspectiva 

de las mujeres sobre los temas que más les afectaban, así como su visión sobre la 

solución de los problemas nacionales. Muchos de los temas propuestos por el 

Sector de Mujeres de la Asamblea de la Sociedad Civil se recogieron en tres de 

los Acuerdos de Paz: el Acuerdo sobre identidad y derechos de los pueblos 

indígenas en 1995, el Acuerdo sobre aspectos socioeconómicos y situación 

agraria y el Acuerdo sobre fortalecimiento del poder civil y función del Ejército en 

una sociedad democrática, en el año 1996. 

 

Una de las propuestas del Sector de Mujeres de la Asamblea de la Sociedad Civil 

fue la creación de un mecanismo específico para garantizar el cumplimiento de los 

compromisos relacionados con las mujeres en los Acuerdos de Paz: El Foro 

Nacional de la Mujer que fue creado en 1997, con representación gubernamental y 

de las organizaciones de mujeres.  Incluyó en su estructura la representación de 

mujeres de todas las comunidades lingüísticas, lo que contribuyó a impulsar 

procesos organizativos en el ámbito comunitario, municipal, departamental y en el 

área rural, que han ampliado la agenda de las demandas y reivindicaciones de 

género a partir de la diversidad étnico-cultural y de otras experiencias vitales.  A 

partir de 1998 el Foro inició el proceso de consulta sobre las principales 

necesidades y demandas de las mujeres en todo el país, y sus resultados fueron 

incluidos en la Política Nacional de Promoción y Desarrollo Integral de las Mujeres 

Guatemaltecas y Plan de Equidad de Oportunidades 2001-2006, que contempla 

un eje específico de acciones y metas en educación. Uno de los grandes aportes 
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del Foro fue diseminar la conciencia de género y la noción de derechos de las 

mujeres.  (Méndez y Barrios-Klee, 2010:28)  

 

Es interesante señalar que fue en el Acuerdo para el Reasentamiento de 

Poblaciones Desarraigadas por el enfrentamiento armado, que queda de manera 

explícita el enfoque de género, no así en el AIDPI ni en el ASASSA que son los 

que particularmente plantean los compromisos educativos: “8. El Gobierno se 

compromete a eliminar cualquier forma de discriminación de hecho o legal contra 

la mujer en cuanto a facilitar el acceso a la tierra, a la vivienda, a créditos y a 

participar en los proyectos de desarrollo. El enfoque de género se incorporará a 

las políticas, programas y actividades de la estrategia global de desarrollo.” 

 

Como plantea Ana Silvia Monzón, socióloga feminista guatemalteca, en los años 

noventa, incluso previo a la firma de los Acuerdos de Paz, surgen grupos de 

mujeres mayas, afrodescendientes y xinkas, que empiezan a reunirse alrededor 

de la crítica por los 500 años (Monzón, 2011:192). Así, en esta época se dieron 

hechos clave como la reacción de los pueblos indígenas del continente ante la 

conmoración de los 500 años del descubrimiento de América, con la Campaña de 

Resistencia Indígena, Negra y Popular; la entrega del Premio Nobel de la Paz a 

Rigoberta Menchú, en 1992; la Declaración de la ONU del Año Internacional de los 

Pueblos Indígenas y la II Cumbre de los Pueblos Indígenas, en 1993; y el Decenio 

para los Derechos de los Pueblos Indígenas a partir de 1995. Los años noventa 

estuvieron marcados por una prolífera legislación a favor de los pueblos indígenas. 

“Sin embargo, puede decirse que esta legislación es marcadamente culturalista, 

ya que hace énfasis en la diversidad étnica para afirmar y fortalecer la identidad y 

los valores culturales de las comunidades lingüísticas.” (FLACSO, 2010:66) 

 

A decir de Virgilio Álvarez: “Lo que prevaleció fue una visión culturalista de la 

cuestión étnica, con lo que las propuestas de reforma del sistema escolar se 

orientaron más a satisfacer los intereses de las élites indígenas y los grupos 

culturalistas que a promover los cambios que, desde el sistema escolar, 
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permitieran la efectiva y definitiva superación de las marcadas desigualdades.  Tal 

cuestión queda clara al notarse que todo lo que en los distintos Acuerdos firmados 

se refiere a educación tiende, cuando mucho, a promover la educación bilingüe, 

pero en la mayoría de las veces a promover cambios que consoliden el 

individualismo, debiliten el Estado y tiende a impulsar una ideología basada en la 

competencia y el libre mercado, concentrando en la familia y los padres las 

decisiones escolares.” (Álvarez, 2009:26) 

 

Álvarez señala que en el AIDPI “privó la visión milenarista y ahistórica del tema 

étnico” (Álvarez, 2004:172) 

 

Como un hecho clave, vale la pena mencionar que en 1995 se creó la Dirección 

General de Educación Bilingüe Intercultural DIGEBI como una dependencia del 

MINEDUC, con la función principal de dirigir el  proceso de educación bilingüe 

intercultural en las comunidades lingüísticas mayas, xinkas y garífunas.  

Oficialmente es la primera vez que se usaba el término de interculturalidad. 

(FLACSO, 2010:67)  

 

El respeto a las culturas indígenas, como compromiso del AIDPI,  dio paso al 

establecimiento de la Educación Bilingüe e Intercultural. Durante el proceso de paz 

se inscribieron y desarrollaron varios programas como la Nueva Escuela Unitaria 

Bilingüe Intercultural (NEUBI) , que es una modalidad educativa innovadora en la 

cual el proceso enseñanza-aprendizaje se centra en la alumna y el alumno, 

utilizando una metodología participativa.  Otro fue el Proyecto Acceso a la 

Educación Bilingüe Intercultural (PAEBI), que consistió en capacitar a un alto 

número de maestros maya hablantes, en colaboración con la DIGEBI. (DEMI, 

2007:44) 

 

Es interesante mencionar que paralelamente a toda la dinámica anterior, entre 

1995-1996  se buscó institucionalizar el proyecto “Libres y Triunfadores” en las 

escuelas primarias y secundarias de todo el país, promovido por el Voluntariado 
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de la Secretaría de las Obras Sociales de la Esposa del Presidente, en ese 

momento Patricia Escobar de Arzú. En el texto de presentación se visualizaba el 

éxito del mismo: “El triunfo está dado porque es un proyecto que nace del mismo 

corazón de Dios, puesto en el corazón de una mujer obediente a la voz de Dios. 

(Presentación, s.a: 5).   

 

Se pretendía manejarlo como una “orientación moral y de urbanidad, ante el 

espacio que tal asignatura dejara en los centros educativos”.  Este Proyecto 

planteaba entre sus objetivos específicos: “[…] sembrar la semilla de los principios 

universales, vigentes y eternos estipulados por Dios en su Palabra, en los niños y 

jóvenes que forman parte del alumnado en toda la República.  Estos principios 

universales serán los únicos capaces de formar esas nuevas generaciones que el 

día de mañana, podrán formar un ambiente familiar animado por el amor, por la 

piedad hacia Dios  y hacia los hombres, que favorezca la educación integral, 

personal y social de sus futuros hijos.” (Presentación, s.a:4) 

 

En el caso de la primaria el tema general que se proponía trabajar era la 

obediencia y los objetivos planteados eran los siguientes (Presentación, s.a: 7): 

1. Respeto a los padres (Efesios 6, 1:2) 

2. Respeto a todas las autoridades (Romanos 13:1) 

3. Respeto a la mujer como vaso frágil (Primera Pedro 3.7) 

4. Respeto a los ancianos (Primera Timoteo 5:1) 

5. Dominio Propio (Segunda Timoteo 1:7) 

6. El que respeta todo lo anterior respeta y ama a Dios (Deuteronomio 6:5) 

 

A nivel nacional, la Firma de la Paz era un hecho clave, sin embargo el Proyecto 

Libres y Triunfadores se autodesignaba como un “[…] plan de trascendencia 

divina,[que]  no puede ser puesto en pocas manos, porque nadie es capaz de 

llevar a cabo esta hazaña tan grande, que es mucho más importante que la firma 

de la paz, porque implica la misma construcción de la paz, a través de formar una 

nueva generación a través de principios y valores que les generen una paz dentro 
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de ellos mismos, independientemente de las circunstancias de afuera […] Estos 

son siervos de Dios, personas ungidas e idóneas con la revelación fresca, dada de 

la misma mano de Dios sobre el contenido de este pensum […]  Los maestros que 

van a trabajar en cada instituto estarán bajo la autoridad, coordinación y formación 

espiritual de un Pastor y una iglesia que apoya el proyecto, porque viene a ser 

proyecto personal de la iglesia” En el texto de presentación se visualizaba el éxito 

del mismo: “El triunfo está dado porque es un proyecto que nace del mismo 

corazón de Dios, puesto en el corazón de una mujer obediente a la voz de Dios. 

(Presentación, s.a:11-12) 

 

“[…] El PAN deberá estar unos 12 años en el Gobierno para que este proyecto se 

institucionalice, sin que venga otro gobierno a darle otra orientación”  

(Presentación, s.a:13).  Así, el proyecto de corte religioso y partidista desató 

grandes debates de diversas organizaciones y la principal oposición de la Iglesia 

Católica.  La Conferencia Episcopal de Guatemala en un comunicado del 29 de 

octubre de 1996 estableció que no podía apoyarlo ni avalarlo. Sin embargo, 

aunque claramente planteaba la idea de mujer como un vaso frágil, este 

pensamiento no fue tan discutido como otros.  De haberse implementado en la 

primaria se hubiera fortalecido el ideal femenino aún más en las niñas, vinculado a 

la fragilidad y la obediencia.  

 

¿Qué muestra esta década en relación a la educación primaria de las niñas? Los 

Acuerdos de Paz tratan de manera general la educación, no específicamente la 

educación de las niñas.  Sin embargo, en estos términos, se pone en la agenda 

nacional el compromiso de eliminar cualquier forma de discriminación contra la 

mujer9, así como la incorporación del enfoque de género en las políticas, 

programas y actividades de la estrategia global de desarrollo, que era a su vez, 

una demanda de organizaciones de mujeres a nivel internacional y que el Sector 

de Mujeres la supo posicionar en la negociación.  En síntesis, en relación al 

                                                 
9
  En 1982 se había ratificado la CEDAW. Y en la Cuarta Conferencia Mundial de la Mujer, una de las áreas 

de especial atención fue la situación de las niñas,  plasmada en la Plataforma de Beijing. 
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movimiento de mujeres: “Los años noventa anunciaron una intensa movilización, 

destacando como rasgos de este incipiente proceso, la autonomía de  sus 

planteamientos y actividades, la acción colectiva y la  diversidad.  En poco más de 

una década, se hizo evidente la presencia actuante, no sin tensiones, de mujeres 

mayas, ladinas y mestizas del área rural, así como la inclusión si bien menor 

cuantitativamente, de xinkas y garífunas.” (Monzón, 2011:183) 

 

En 1,999 se da a conocer el Análisis de los Puntos Críticos del Diseño de Reforma 

Educativa, por el Sindicato de Maestros de Guatemala SMG, la Comisión Nacional 

Permanente de Reforma Educativa CNRE-COPMAGUA y el Sindicato de 

Trabajadores de la Educación de Guatemala STEG.  Entre éstos plantean dos 

puntos críticos clave, entre otros: Que se desarrolla poco el tema de la equidad en 

los contenidos, ante lo que proponen “Lograr que la equidad tenga mayor 

presencia en los contenidos, metodología y procedimientos.  Equidad entre 

culturas, entre géneros y entre lo urbano y lo rural”.  El otro, va en la línea de la 

multiculturalidad e interculturalidad y señalan que: “Es importante que lo que el 

Diseño [de Reforma Educativa] dice en esta parte sea llevado a la realidad y se 

convierta en parte de la práctica educativa diaria.” (SMG, 1999:8) 

 

Un avance importante en este período es el reconocimiento que las políticas 

educativas deben tomar en cuenta la diversidad cultural, lingüística y étnica del 

país del país y fortalecer una educación bilingüe intercultural.  En otras palabras, 

se va más allá del acceso y se propone una readecuación curricular, que podría 

haber llegado hasta las niñas indígenas; pero esto contrasta con el hecho de que 

sólo se queda en visiones culturalistas que no cuestionan  las relaciones de poder. 

 

Esta década representó mucha esperanza a nivel nacional porque finalmente se 

abrió la discusión pública de temas que habían quedado soslayados.  Sin 

embargo, en análisis retrospectivo y específicamente en términos educativos, se 

plantean muchas líneas de orientación y acción educativas, que pudieran 

considerarse contradictorias entre sí, como resultado de las presiones 
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internacionales sumadas a ciertos intereses nacionales. En efecto, se le sigue 

dando fuerza al papel de la educación como instrumento para la modernización 

económica y productividad, y en el caso de las niñas se responde a esta lógica, y 

se les vincula a su rol “natural” través de campañas que utilizan eufemismos 

como: “Niña educada, Madre del Desarrollo”, lo cual refuerza que vale la pena 

invertir en su educación por el rol asignado, evitando el reconocimiento del 

derecho a la educación por la niña en sí misma.10  

 

 

Tabla No. 3 
Compromisos de los Acuerdos de Paz en el ámbito educativo 

 

Acuerdo para el reasentamiento de las poblaciones desarraigadas 
por el enfrentamiento armado (Oslo, 1994) 
II. Garantías para el reasentamiento de la población desarraigada.  
5. En vista del esfuerzo de las comunidades desarraigadas para mejorar el nivel de educación 
de su población y de la necesidad de apoyar y dar continuidad a ese proceso, el Gobierno se 
compromete a: 
5.1 Reconocer los niveles educativos formales e informales que hayan alcanzado las personas 
desarraigadas utilizando para este fin procedimientos rápidos de evaluación y/o certificación; 
5.2 Reconocer los estudios no formales de los promotores de educación y de salud y 
otorgarles, mediante la correspondiente evaluación, las equivalencias. 
6. Las Partes solicitan a la UNESCO la elaboración de un plan específico para apoyar y dar 
continuidad a los esfuerzos de educación de las poblaciones en las áreas de reasentamiento, 
incluyendo la continuidad de los esfuerzos realizados por las comunidades desarraigadas. 
III. Integración productiva de las poblaciones desarraigadas y desarrollo de las áreas de 
reasentamiento. 
8. El Gobierno se compromete a eliminar cualquier forma de discriminación de hecho o legal 
contra la mujer en cuanto a facilitar el acceso a la tierra, a la vivienda, a créditos y a participar 
en los proyectos de desarrollo. El enfoque de género se incorporará a las políticas, programas 
y actividades de la estrategia global de desarrollo. 

 

Acuerdo sobre Identidad y Derechos de los pueblos indígenas  
(México, 1995) 
III. Derechos culturales 
2. Por lo tanto, es inconcebible el desarrollo de la cultura nacional sin el reconocimiento y 
fomento de la cultura de los pueblos indígenas. En este sentido, a diferencia del pasado, la 
política educativa y cultural debe orientarse con un enfoque basado en el reconocimiento, 
respeto y fomento de los valores culturales indígenas. Con base a este reconocimiento de las 
diferencias culturales, se debe promover los aportes e intercambios que propicien un 
enriquecimiento de la sociedad guatemalteca. 
 

                                                 
10

 Cabe señalar que esta idea de educarse “para los demás” se  ha ido refuncionalizando a lo largo de la 

historia.  Se visualiza, por ejemplo durante los gobiernos liberales al ser las mujeres educadas para formar 

“buenos ciudadanos”. 
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A. Idioma 
II) promover el uso de todos los idiomas indígenas en el sistema educativo, a fin de permitir 
que los niños puedan leer y escribir en su propio idioma o en el idioma que más comúnmente 
se hable en la comunidad a la que pertenezcan, promoviendo en particular la educación 
bilingüe e intercultural a instancias tales como las Escuelas Mayas y otras experiencias 
educativas indígenas; 
III) promover la utilización de los idiomas de los pueblos indígenas en la prestación de los 
servicios sociales del Estado a nivel comunitario; 

 
G. REFORMA EDUCATIVA 
1. El sistema educativo es uno de los vehículos más importantes para la transmisión y 
desarrollo de los valores y conocimientos culturales. Debe responder a la diversidad cultural y 
lingüística de Guatemala, reconociendo y fortaleciendo la identidad cultural indígena, los 
valores y sistemas educativos mayas y de los demás pueblos indígenas, el acceso a la 
educación formal y no formal, e incluyendo dentro de las currícula nacionales las 
concepciones educativas indígenas. 
2. Para ello, el Gobierno se compromete a impulsar una reforma del sistema educativo con las 
siguientes características: 
I) ser descentralizado y regionalizado a fin de que se adapte a las necesidades y 
especificidades  lingüísticas y culturales; 
II) otorgar a las comunidades y a las familias, como fuente de educación, un papel protagónico 
en la definición de las currícula y del calendario escolar y la capacidad de proponer el 
nombramiento y remoción de sus maestros a fin de responder a los 
intereses de las comunidades educativas y culturales; 
III) integrar las concepciones educativas maya y de los demás pueblos indígenas, en sus 
componentes filosóficos, científicos, artísticos, pedagógicos, históricos, lingüísticos y político-
sociales, como una vertiente de la reforma educativa integral; 
IV) ampliar e impulsar la educación bilingüe intercultural y valorizar el estudio y conocimiento 
de los idiomas indígenas a todos los niveles de la educación; 
V) promover el mejoramiento de las condiciones socioeconómicas de vida de las 
comunidades, a través del desarrollo de los valores, contenidos y métodos de la cultura de la 
comunidad, la innovación tecnológica y el principio ético de conservación del medio-ambiente; 
VI) incluir en los planes educativos contenidos que fortalezcan la unidad nacional en el respeto 
de la diversidad cultural; 
Vll) contratar y capacitar a maestros bilingües y a funcionarios técnicos administrativos 
indígenas para desarrollar la educación en sus comunidades e institucionalizar mecanismos 
de consulta y participación con los representantes de comunidades y organizaciones 
indígenas en el proceso educativo; 
VIII) perseguir el efectivo cumplimiento del derecho constitucional a la educación que 
corresponde a toda la población, especialmente en las comunidades indígenas donde se 
muestran los más bajos niveles de atención educativa, generalizando su cobertura y 
promoviendo modalidades que faciliten el logro de estos objetivos; e  
IX) incrementar el presupuesto del Ministerio de Educación, a fin de que una parte sustancial 
de este incremento se asigne a la implementación de la reforma educativa. 
 
3. En el contexto de la reforma educativa, se tendrá plenamente en cuenta las distintas 
experiencias educativas mayas, se seguirá impulsando las Escuelas Mayas y se consolidará el 
Programa Nacional de Educación Bilingüe Intercultural (PRONEBI) para los pueblos indígenas 
y la Franja de Lengua y Cultura Maya para toda la población escolar guatemalteca. Asimismo 
se promoverá la creación de una Universidad Maya o entidades de estudio superior indígena y 
el funcionamiento del Consejo Nacional de Educación Maya. 
4. Para facilitar el acceso de los indígenas a la educación formal y no formal, se fortalecerá el 
sistema de becas y bolsas de estudio. Asimismo se corregirá aquel material didáctico que 
exprese estereotipos culturales y de género. 
5. Para realizar el diseño de dicha reforma, se constituirá una comisión paritaria integrada por 
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representantes del Gobierno y de las organizaciones indígenas. 

 

Acuerdo sobre Aspectos Socioeconómicos y Situación Agraria  
(México, 1996) 
B. Participación de la mujer en el desarrollo económico y social  
11. La participación activa de las mujeres es imprescindible para el desarrollo económico y 
social de Guatemala y es obligación del Estado promover la eliminación de toda forma de 
discriminación contra ellas.  
Educación y capacitación  
b) Garantizar que la mujer tenga igualdad de oportunidades y condiciones de estudio y 
capacitación, y que la educación contribuya a desterrar cualquier forma de discriminación en 
contra suya en los contenidos educativos. 
 
II. A. Educación y capacitación  
21. La educación y la capacitación cumplen papeles fundamentales para el desarrollo 
económico, cultural, social y político del país. Son esenciales para una estrategia de equidad y 
unidad nacional; y son determinantes en la modernización económica y en la competitividad 
internacional. Por ello, es necesaria la reforma del sistema educativo y su administración, así 
como la aplicación de una política estatal coherente y enérgica en materia educativa, de 
manera que se,  alcancen los siguientes objetivos: 
a) Afirmar y difundir los valores morales y culturales, los conceptos y comportamientos que 
constituyen la base de una convivencia democrática respetuosa de los derechos humanos, de 
la diversidad cultural de Guatemala, del trabajo creador de su población y de la protección del 
medio ambiente, así como de los valores y mecanismos de la participación y concertación 
ciudadana social y política, lo cual constituye la base de una cultura de la paz;  
b) Evitar la perpetuación de la pobreza y de las discriminaciones sociales, étnicas, hacia la 
mujer y geográficas, en particular las debidas a la brecha campo-ciudad.  
c) Contribuir a la incorporación del progreso técnico y científico, y, por consiguiente, al logro de 
crecientes niveles de productividad, de una mayor generación de empleo y de mejores 
ingresos para la población, y a una provechosa inserción en la economía mundial.  
22. En atención a las necesidades en materia de educación, el Gobierno se compromete a: 
Gasto educativo  
a) Aumentar significativamente los recursos destinados a la educación. Como mínimo el 
Gobierno se propone incrementar, para el año 2000, el gasto público ejecutado en educación 
en relación al producto interno bruto en 50% respecto al gasto ejecutado en 1995. Estas metas 
se revisarán al alza en función de la evolución de la situación fiscal;  
Adecuación de los contenidos educativos  
b) Adecuar los contenidos educativos a los objetivos enunciados en el numeral 21. Esta 
adecuación recogerá los resultados de la Comisión de Reforma Educativa establecida en el 
Acuerdo sobre Identidad y Derechos de los Pueblos Indígenas;  
Cobertura  
c) Ampliar urgentemente la cobertura de los servicios de educación en todos los niveles, y 
específicamente la oferta de educación bilingüe en el medio rural, mediante: 
i) La incorporación de la población de edad escolar al sistema educativo, procurando que 
completen los ciclos de preprimaria y primaria y el primer ciclo de educación secundaria; en 
particular, el Gobierno se compromete a facilitar el acceso de toda la población entre 7 y 12 
años de edad, a por lo menos tres años de escolaridad, antes del año 2000;  
ii) Programas de alfabetización en todos los idiomas que sean técnicamente posibles, con la 
participación de las organizaciones indígenas capacitadas para este objetivo; el Gobierno se 
compromete a ampliar el porcentaje de alfabetismo a un 70% para el año 2000; 
 iii) Programas de educación, capacitación y tecnificación de adultos.  
Capacitación para el trabajo  
d) Desarrollar, con metodologías adecuadas y eficientes, programas de capacitación en las 
comunidades y empresas para la reconversión y actualización técnica de los trabajadores, con 
énfasis en pobladores de áreas marginadas y de las comunidades rurales, con el apoyo de los 



109 

 

sectores que puedan cooperar con este empeño; 
Capacitación para la participación social 
e) Capacitar a las organizaciones sociales a nivel municipal, regional y nacional para la 
participación en el desarrollo socioeconómico, incluyendo lo relativo a la gestión pública, a la 
responsabilidad tributaria y a la concertación; 
Programa de educación cívica  
f) Elaborar y ejecutar un programa de educación cívica nacional para la democracia y la paz 
que promueva la defensa de los derechos humanos, la renovación de la cultura política y la 
solución pacífica de los conflictos. En este programa se solicitará la participación de los 
medios de comunicación social;  
Interacción comunidad-escuela y participación comunitaria  
g) Para favorecer la incorporación de los niños al sistema educativo y su retención, hacer 
efectiva la participación de las comunidades y de los padres de familia en los distintos 
aspectos del servicio de educación y capacitación (contenidos educativos, nombramiento de 
los maestros, calendario escolar, entre otros); 
Apoyo financiero 
h) Desarrollar programas de becas, bolsas de estudio, apoyos económicos y otro tipo de 
incentivos que posibiliten la continuidad en la formación educativa de estudiantes necesitados; 
Capacitación de administradores educativos 
i) Desarrollar programas de capacitación permanente para maestros y administradores 
educativos; 
Comisión consultiva  
j) Para la elaboración y realización de la reforma de la educación a cargo del Ministerio de 
Educación, se integrará una comisión consultiva adscrita al Ministerio, integrada por 
participantes en el proceso educativo, incluyendo a una representación de la Comisión de 
Reforma Educativa prevista por el Acuerdo sobre Identidad y Derechos de los Pueblos 
Indígenas 
Educación superior e investigación 
k) La educación superior del Estado, cuya dirección, organización y desarrollo le corresponde 
con exclusividad a la Universidad de San Carlos de Guatemala, es un factor clave para 
alcanzar el crecimiento económico, la equidad social, la difusión de la cultura y el incremento 
del acervo tecnológico de la nación. El Gobierno de la República se compromete a entregar 
puntualmente a la Universidad de San Carlos la asignación privativa que por mandato 
constitucional le corresponde. Respetuosos de la autonomía de la Universidad de San Carlos, 
las Partes exhortan a las autoridades de la máxima casa de estudios para que favorezcan 
todas las iniciativas que incrementen su aporte al desarrollo del país y consoliden la paz. El 
Gobierno se compromete a corresponder y atender esos aportes y esas iniciativas. 
Particularmente se valora el desarrollo de sus centros regionales y de sus programas de 
ejercicio profesional supervisado, con énfasis en las áreas de mayor pobreza. De la misma 
forma, exhortan a los sectores empresariales a que dediquen crecientes esfuerzos a la 
investigación tecnológica aplicada y a la formación de recursos humanos, estrechando sus 
vínculos de intercambio con la Universidad de San Carlos. 
Promotoras y promotores de educación 

l) En cumplimiento del Acuerdo de Reasentamiento de las Poblaciones Desarraigadas 
por el Enfrentamiento Armado y del Acuerdo sobre Identidad y Derechos de los 
Pueblos Indígenas, deberá incorporarse a las promotoras y promotores de educación 
de las comunidades al sistema nacional de educación, y respetarse los contenidos 
educativos propios de las comunidades indígenas y de las poblaciones desarraigadas. 

B. Política fiscal 
Educación cívica 

k) Dentro de los programas de educación, continuar promoviendo el conocimiento, 
respeto y cumplimiento de las obligaciones tributarias como parte de la convivencia 
democrática. 

 

Acuerdo sobre el fortalecimiento del poder civil y función del ejército en una sociedad 
democrática (México, 1996) 

http://es.wikisource.org/wiki/Acuerdo_para_el_reasentamiento_de_las_poblaciones_desarraigadas
http://es.wikisource.org/wiki/Acuerdo_para_el_reasentamiento_de_las_poblaciones_desarraigadas
http://es.wikisource.org/wiki/Acuerdo_sobre_Identidad_y_Derechos_de_los_Pueblos_Ind%C3%ADgenas
http://es.wikisource.org/wiki/Acuerdo_sobre_Identidad_y_Derechos_de_los_Pueblos_Ind%C3%ADgenas
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VI. Participación de la mujer en el fortalecimiento del poder civil  
59. Para fortalecer las oportunidades de participación de las mujeres en el ejercicio del poder 
civil, el Gobierno se compromete a:  
a) Impulsar campañas de difusión y programas educativos a nivel nacional encaminados a 
concientizar a la población sobre el derecho de las mujeres a participar activa y decididamente 
en el proceso de fortalecimiento del poder civil, sin ninguna discriminación y con plena 
igualdad, tanto de las mujeres del campo como de las mujeres de las ciudades. 

FUENTE: Elaboración propia en base a los Acuerdos de Paz 

 

Esta década fue fructífera en el posicionamiento de la demanda del derecho de 

educación para las mujeres, y para las mujeres indígenas específicamente.  Como 

se observa en la siguiente tabla, la dinámica internacional, decantó en el 

fortalecimiento de la institucionalidad para defender este derecho.  

 

Un antecedente que vale la pena mencionar es que a principios de los noventa 

hubo un Proyecto UNICEF-UNIFEM en Centroamérica llamado Género, Mujeres y 

Desarrollo.  Un elemento clave fue el análisis del sexismo en los textos escolares 

en la región y la propuesta de una estrategia para su eliminación. En los primeros 

meses de los 90 se organizaron reuniones con  directivos de programas clave del 

MINEDUC (SIMAC, CONALFA, PRONEBI, entre otros), así como con el Centro 

Nacional de Libros de Texto CENALTEX. El propósito era presentar el estudio y 

estrategia mencionada.  Además, se organizaron reuniones entre la ONAM y 

representantes de varias editoriales distribuidoras de materiales educativos del 

país (Piedra Santa, Oscar de León Palacios, Artemis y Edinter, Hispania S.A, 

Visión Mundial Guatemala, Editorial Pax y Editorial Edessa-Susaeta. Se constituyó 

la Comisión para la Eliminación de Roles y Estereotipos Sexuales en la 

Educación.  Esta Comisión se formó con representantes del MINEDUC y del 

Ministerio de Trabajo y Salud.  Fue constituida legalmente por Acuerdo Ministerial 

1095 y comenzó un proceso gradual de erradicación del sexismo.  Sin embargo, 

este Acuerdo Ministerial fue invalidado en 1991 por una decisión de la Corte de 

Constitucionalidad que lo declaró inconstitucional por atentar contra la libertad de 

expresión y la libertad de cátedra. (Paredes, et.al., 1996:27)  

 

Las fuerzas en pugna, evidencian paradójicamente que mientras había una 

movilización por el derecho a la educación, a nivel nacional e internacional, en 
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realidad se estaba consolidando la privatización de la educación en términos 

generales.11 Fue una década en donde se presionó para lograr la privatización de 

la educación, conceptualizándola como un servicio, con intereses definidos desde 

el sector empresarial 

 

 

Tabla No. 4 
Las mujeres y la educación en la década de los noventa 

 

Fecha 
 

Institucionalidad, legislación y políticas públicas 
 

1990 

Conferencia Mundial de Educación (Jomtien, Tailandia). Reconoce que la educación 
es un derecho fundamental de todos, hombres y mujeres, de todas las edades y en el 
mundo entero. Acordaron que la enseñanza primaria debe ser accesible para toda la 
niñez. Repercutió en el desarrollo de la educación bilingüe intercultural. 
 
Ley de Educación Nacional. Estableció que el sistema educativo guatemalteco debe 
responder a las necesidades educativas de la población en el contexto multilingüe, 
multiétnico y pluricultural de la sociedad. El Ministerio de Educación debe garantizar 
educación a sus habitantes sin discriminación alguna con el fin de lograr el desarrollo 
integral de la persona humana, el conocimiento de la realidad socioeconómica, 
política, la cultura nacional, además declara de interés nacional la educación y de 
utilidad y necesidad pública la enseñanza sistemática de la Constitución Política de la 
República y de los Derechos  Humanos, asimismo a los Convenios Internacionales 
ratificados por Guatemala. 
 
Se creó la Academia de Lenguas Mayas de Guatemala para preservar, cultivar y 
desarrollar la enseñanza y práctica de las lenguas mayas. 

1991 

Primera Conferencia Nacional sobre Niñas. 
 
Apertura de proyecto para la eliminación de estereotipos sexuales en los libros de 
texto. UNICEF/UNIFEM (tuvo carácter subregional) 

1992 Entrega del Premio Nobel de la Paz a Rigoberta Menchú.  

1993 

Declaración y Programa de Acción de Viena suscrito por la Conferencia Mundial de 
Derechos Humanos. Particularmente los artículos 18, 19, 20 y 21 hacen referencia a 
que los derechos humanos de la mujer y la niña son parte de los derechos humanos 
universales.  Se busca la erradicación de todas las formas de discriminación basadas 
en el sexo. Se insta a los Estados a que intensifiquen sus esfuerzos a favor de la 
protección y promoción de los derechos humanos de la mujer y la niña, así como a 
garantizar la total y libre participación de las poblaciones indígenas en todos los 
aspectos de la sociedad. 
 

                                                 
11

 De los resultados de esta privatización, da cuenta el dato que  plantea que: “La educación de la mayoría de 

estudiantes que acceden a la primaria es financiada por el sector oficial, el cual atendió en 2010 al 89.8% 

del alumnado. En cambio, el acceso al ciclo básico del nivel medio, que debería ser gratuito, todavía está 

mediado, en más de la mitad de los casos, por la capacidad de los hogares para pagar educación privada o 

por cooperativa de enseñanza (financiamiento tripartito: Mineduc, municipalidad y padres y madres de 

familia).” (PNUD, 2012:91) 



112 

 

Declaración de la ONU del Año Internacional de los Pueblos Indígenas.  
 
Enlace Continental de Mujeres Indígenas. 

1994 

Aprobación de la Convención Interamericana para Prevenir, Sancionar y Erradicar la 
Violencia contra la Mujer “Convención Belem do Pará” (Brasil).  En el artículo 6 
reconoce que una vida libre de violencia pasa por el derecho de la mujer a ser 
valorada y educada libre de patrones estereotipados de comportamiento y prácticas 
sociales y culturales basadas en conceptos de inferioridad o subordinación. 
 
Conferencia Internacional sobre Población y Desarrollo o Conferencia del Cairo.  Uno 
de los acuerdos alcanzados fue asegurar la educación primaria para todos y todas al 
2015 y suprimir la diferencia entre las tasas de escolarización de los niños y niñas en 
la escuela primaria. 
 
Se crea la Defensoría de los Derechos de las Mujeres en la Procuraduría de Derechos 
Humanos de Guatemala. 
 
Creación de la Comisión Universitaria de la Mujer en la Universidad de San Carlos de 
Guatemala. 

1995 

IV Conferencia Mundial de la Mujer (Beijing).  Encaminada a eliminar los obstáculos a 
la participación de la mujer en todas las esferas de la vida pública y privada, evitando 
el acceso desigual a la educación y la insuficiencia de las oportunidades 
educacionales. Se llegó a un consenso para hacer realidad la equidad de género en la 

educación. 

Decenio para los Derechos de los Pueblos Indígenas a partir de 1995. 
 
Declaración y Plan de Acción Integrado sobre Educación para la Paz, los Derechos 
Humanos y la Democracia, UNESCO, París. 
 
I Encuentro Continental de las Mujeres Indígenas de las Américas, Quito, Ecuador. 
 
Se creó la Dirección General de Educación Bilingüe Intercultural DIGEBI como una 
dependencia del MINEDUC  con la función principal de dirigir el  proceso de educación 
bilingüe intercultural en las comunidades lingüísticas mayas, xinkas y garífunas.  
Oficialmente es la primera vez que se usaba el término de interculturalidad. 

1996 

Agenda de las mujeres contenida en los Acuerdos de Paz, principalmente en el 
Acuerdo Socioeconómico y situación Agraria y Fortalecimiento de la Sociedad Civil. 
 
Ley para Prevenir, Sancionar y Erradicar la Violencia Intrafamiliar (Guatemala). 
Recomienda el diseño de programas de educación formales e informales, apropiados 
para todos los niveles del proceso educativo, para contrarrestar prejuicios, costumbres 
y prácticas que se basen en la premisa de la inferioridad de los géneros o en los 
estereotipos para el hombre y la mujer, que legitiman o exacerban la violencia. 
También estimulará programas educativos, gubernamentales y del sector privado, 
para concientizar a la población sobre problemas relacionados con la violencia 
intrafamiliar, recursos legales y reparación. 

1997 

II Encuentro Continental de Mujeres de las Primeras Naciones de ABYA-YALA, 
México. 
 
Creación del Foro Nacional de la Mujer adscrito a la Secretaría de la Paz SEPAZ. 
Entre sus funciones está el seguimiento del cumplimiento de los compromisos 
contenidos en los Acuerdos de Paz, Convenciones y Tratados Internacionales 
relativos a las mujeres y ratificados por el Estado de Guatemala. 
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Creación del Programa de Becas para la Niña. Dirigido a niñas de escasos recursos 
del área rural. 

1999 

El Pacto Interamericano de Derechos Económicos, Sociales y Culturales establece a 
los Estados: las obligaciones de respetar, de proteger, de cumplir de facilitar y de 
proveer educación.   
 
Ley de Dignificación y Promoción Integral de la Mujer, así como algunas reformas al 
Código Civil. Decreto 7-99.  En términos educativos, el Estado se compromete a 
garantizar a las mujeres la educación en condiciones de equidad, en todas las etapas 
del proceso educativo: incrementar el acceso y permanencia de las mujeres, introducir 
contenidos básicos de valorización cultural y de género en todos los niveles, 
garantizar la igualdad de oportunidades en la obtención de becas y créditos 
educativos. 
 
Creación de la Defensoría de la Mujer Indígena DEMI. Acuerdo Gubernativo 525-99. 
Busca la erradicación de todas las formas de discriminación y exclusión de las 
mujeres indígenas. 
 
Surge la Gran Campaña Nacional por la Educación en Guatemala. 
 

FUENTE: Elaboración propia. 
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CAPÍTULO V 

PRIMERA DÉCADA DE LOS DOS MIL: Consolidación de la mercantilización 
de la educación. 

 
 

(Alfonso Portillo 2000-2004; Oscar Berger 2004-2008; Álvaro Colom 2008-2012) 

 

Como pudo constatarse, los ochenta y noventa fueron décadas de profundas 

reestructuraciones económicas y políticas, en donde se iban gestando procesos 

de democratización, que fueron delineados desde una lógica neoliberal que 

refuncionalizó el rol del Estado y que  igualmente impactaron en el campo 

educativo.  

 

No hay que perder de vista, que conforme avanzaron las reformas educativas de 

primera generación hacia el siglo XXI, a nivel internacional se consideró la 

necesidad de ampliarlas poniéndole mayor énfasis a la calidad de la educación, 

particularmente “en las reformas curriculares, la formación de los docentes, la 

reforma a nivel medio, la pertinencia de los sistemas educativos y en la 

consideración de los alumnos como sujetos del proceso educativo, lo que lleva al 

enfoque en el aprendizaje más que en la enseñanza. A esta nueva serie se le 

conoce como “las reformas educativas de segunda generación”. (FLACSO, 

2010: 7) 

 

En esta década, cuando paradójicamente se amplía el  paradigma de la educación 

como derecho humano, también se profundiza  la visión de ofrecer la educación 

como servicio y negocio, como una actividad que genera  lucro.  La privatización 

de la educación es un primer paso para la mercantilización de la educación. Al 

volverse mercancía se convierte en un servicio que se vende bajo la perspectiva 

de acumular el capital. Se le asigna el sentido de ser un medio para ganar dinero y 

no de garantizar su derecho.  

 

Abonando esta línea de análisis, es clave señalar que la lógica mercantilista no 

influye solamente en la forma del sistema educativo, también impacta en sus 
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contenidos de fondo, en su lógica de organización y dinámica interna, en el 

curriculum, impregnándolo de tecnificación, productividad, racionalización y 

eficiencia; es desde esa lógica que se sientan las bases educativas que rigen 

hasta hoy día. 

 

En esta década, la privatización y mercantilización de la educación continúa su 

camino.  Stephen Ball y Deborah Youdell, especialistas en sociología de la 

educación, sostienen que hay dos tipos de privatización en torno a la educación.  

La primera encaminada a la idea que las técnicas y prácticas del sector privado se 

importan a las escuelas púbicas para que sean más parecidas a las empresas.  La 

segunda es aquella en la cual la escuela pública se abre al sector privado y se 

convierte en una empresa con fines de lucro.  El primer tipo de privatización abre 

las puertas al segundo. (citado en Suazo, 2011:43) 

 

Los argumentos presentados, revelan que los postulados del Consenso de 

Washington (década de los 90) van haciendo mella en todos los aspectos de la 

vida social.  Y la educación no escapa a esa influencia, de ahí que el Banco 

Mundial prioriza su función de asesoramiento en el desarrollo de las políticas 

educativas. 

 

A nivel nacional, Virgilio Álvarez menciona: “Al inicio del gobierno de Alfonso 

Portillo/FRG (Ríos Montt) el Ministerio de Educación, con el apoyo directo de la 

Comisión Consultiva para la Reforma Educativa, se lanzó a la realización de un 

amplio proceso de consulta y diálogo sobre las cuestiones educativas, llamado 

Diálogos y Consensos para la Reforma Educativa, proceso que realizado primero 

a nivel municipal, luego fue llevado a instancias departamentales para luego 

concluir en un diálogo nacional con la presencia de delegados de los distintos 

departamentos. Estos Diálogos y Consensos tuvieron como propósito levantar las 

demandas y sugerencias de la población sobre la reforma educativa, aunque 

como se recordará ya existía el Diseño de la Reforma elaborado por la COPARE y 

las propias propuestas que para la Reforma habían construido de manera 
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participativa las bases de la Asamblea Nacional del Magisterio (González 

Orellana: 2007).  Además, con ese proceso participativo se esperaba conformar el 

Sistema de Consejos de Educación que en la Ley Nacional de Educación se 

esbozaba.” (Álvarez, 2009:28) 

   

Sin embargo, una vez que se concluyó el Diálogo Nacional no se dio seguimiento 

a las resoluciones alcanzadas, ni a la instalación del Sistema de Consejos de 

Educación (Álvarez, 2009:28). A pesar de lo anterior, lo que considero un 

elemento valioso en el análisis para la presente investigación es que las 

Conclusiones del Diálogo Nacional para la Reforma Educativa presentaron como 

parte de la pertinencia sociocultural un apartado específico sobre “Equidad de 

género, derechos humanos y cultura de paz”, en donde plantearon, entre otros, la 

necesidad del abordaje de derechos humanos como un eje transversal en la 

currícula educativa, con equidad étnica y de género; para lo cual  establecían 

como líneas de acción la capacitación de la comunidad educativa en género, 

derechos humanos y cultura de paz, así como una enseñanza orientada a la 

eliminación de todo tipo de estereotipos y la elaboración de materiales que 

fomenten los derechos humanos con equidad de género y étnica. (Comisión 

Consultiva, 2000:21). Fueron dos las delegadas del Foro de la Mujer que 

participaron en el Gran Diálogo y Consenso Nacional para la Reforma Educativa 

de  la Comisión Consultiva. 

 

Asimismo, se destacó la participación organizada de las mujeres, en términos de 

análisis y propuestas educativas: “La Secretaría Presidencial de la Mujer y el Foro 

Nacional de la Mujer participaron en el diseño de la reforma y el contenido de la 

profesionalización. Trabajaron en la revisión de la curricula y los textos escolares 

con el fin de eliminar los estereotipos sexistas.  En el año 2002 se creó la 

Subcomisión de Género de la CCRE, coordinada por la SEPREM.  

Organizaciones de mujeres como Tierra Viva, el Sector de Mujeres, la 

Coordinadora de Mujeres Desarraigadas de la Asamblea Consultiva de Población 

Desarraigada (ACPD), y mujeres integrantes de COPMAGUA, participaron 
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activamente en el proceso de reforma educativa, especialmente en lo referente a 

la elaboración de propuestas para incluir el enfoque de género”. (Méndez y 

Barrios-Klee, 2010:60).  De hecho, el documento Proyecto de Reforma 

Educativa desde la Perspectiva Indígena fue la propuesta planteada por 

COPMAGUA  y constituye la sistematización de 35 propuestas concretas de 

diversas organizaciones mayas, así como del pueblo garífuna.  En esta propuesta 

plantea el “Tratamiento igualitario de género y participación de la mujer” como uno 

de los ejes transversales que la Reforma Educativa debería de tener. 

 

Desde la mirada interseccional, es necesario identificar en este recorrido, el 

impacto de la educación en las mujeres y niñas indígenas.  Cabe señalar que es 

en el gobierno de Alfonso Portillo cuando se amplía la legislación en torno a la 

educación bilingüe (ver Tabla No.5).  Entre las normas que afectaron directamente 

a la escuela primaria están: Ley de promoción educativa contra la discriminación, 

Ley de idiomas nacionales, Normas para la evaluación lingüística de docentes del 

nivel primario para optar a plazas, Promoción y respeto del uso del traje indígena 

en los espacios escolares, Incorporación de áreas de educación bilingüe 

multicultural e intercultural en el CNB del nivel inicial, preprimario y primario, 

Generalización de la educación bilingüe e intercultural en el sistema educativo 

nacional.  En el año 2003 se creó el Viceministerio de EBI. (FLACSO, 2010:67)  

 

Conforme avanzó la década se fueron profundizando los cambios en torno a los 

condicionamientos económicos de la educación: “El periodo de gobierno de Óscar 

Berger (2004-2008) fue acompañado en la cartera de educación por la Ingeniera 

María del Carmen Aceña, quien además de ser una activa y pública defensora de 

políticas públicas orientadas a la liberalización de la economía, había sido, durante 

el gobierno de Álvaro Arzú, responsable de la puesta en marcha del Programa 

Nacional de Autogestión para el Desarrollo, PRONADE.” (Álvarez, 2009:34) 

 

Desde esta lógica, en la Reforma Educativa se otorgó un papel importante a 

nuevos actores privados, principalmente ONG y fundaciones empresariales, que si 
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en un momento específico actuaron como “mecenas”, en este estaban ya 

interviniendo directamente.  “La intervención de esas últimas [ONG y fundaciones 

empresariales] en el campo educativo es sorprendente en la medida en que no 

está limitada al financiamiento de proyectos educativos.  El caso del PRONADE es 

de nuevo revelador.  Este programa alcanza la educación preprimaria y primaria.  

Contrata a Instituciones de Servicio Educativo (ISE), organizaciones privadas 

(fundaciones y ONG principalmente) que deben identificar las necesidades locales 

y formar y apoyar a los COEDUCAS12.  Los actores privados más involucrados  a 

título del ISE son fundaciones privadas (FUNDAZUCAR13, Amigos del País, 

Fundación Castillo Love).  Uno de los deberes de las ISE es definir el contenido de 

los programas educativos.  Uno puede preguntarse si fundaciones empresariales 

tienen las competencias requeridas para cumplir esta función, que abarca la 

transmisión de valores culturales, morales, cívicos, etc, tanto más porque se trata 

de los niveles preprimarios y primarios y de educación vocacional o técnica” 

(Mulot, 2007:260).  Por otro lado, las ONG tienen una fuerte heterogeneidad en las 

concepciones sobre educación, lo que se traduce en una diversidad en la 

realización concreta de los objetivos, agudizada por la inexistencia de cooperación 

y coordinación entre ONG. (Mulot, 2007:260).  

 

Lo que vale destacar, es que se hicieron varios estudios para analizar el impacto 

del modelo PRONADE en la educación rural de Guatemala.  Uno de éstos fue el 

Derecho a la educación, el precio que pagan las y los pobres (2006), que fue 

coordinado por Action Aid Guatemala y el Colectivo de Educación para Todas y 

                                                 
12

 Los Comités Educativos COEDUCAS forman parte de una estrategia orientada por el Banco Mundial que 

ha sido impulsada con prioridad en Guatemala desde 1,996. Son una figura asociada a PRONADE y está 

diseñada para el área rural sin cobertura educativa. Son entidades privadas a las que el Estado les transfiere 

fondos necesarios para la creación de un centro educativo que deben administrar. (CNPRE, 2000:25) 
13

 Vale la pena mencionar que se crea el Programa de Capacitación y Seguimiento a Docentes en Servicio del 

Nivel Primario 2003 PROCAP, de la agroindustria azucarera, que a través de FUNDAZÚCAR “ha invertido 

sus recursos humanos y financieros en alianza con el Ministerio de Educación y la Universidad del Valle de 

Guatemala como unidad ejecutora, para apoyar la tarea de los docentes a nivel primario del sector oficial, del 

área rural de la costa sur, a través del programa PROCAP, que consiste en el desarrollo de talleres de 

capacitación y seguimiento en el aula, para alcanzar la calidad educativa y el mejoramiento de los indicadores 

de eficiencia interna: promoción y retención escolar.” Se editaron 20 fascículos agrupados en seis módulos 

pedagógicos y se realizaron monitoreos, seguimientos y evaluaciones in situ a escuelas muestra.  El programa 

contemplaba 942 escuelas del sector regular y PRONADE. (Presentación, Módulos Pedagógicos) 
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Todos EPT, dentro del cual se encuentra la Asociación de Mujeres Indígenas de 

Santa María Xalapán, Jalapa AMISMAXAJ, miembras del Sector de Mujeres. 

 

En esta década y a nivel internacional en términos de la educación de las niñas es 

clave mencionar la Campaña Mundial por la Educación para Todas y Todos, 

iniciada en el año 1999. Esta campaña se ha pronunciado sobre los rezagos que 

afectan a las niñas, por ejemplo, que muchas de ellas van a la escuela, pero 

también  realizan labores domésticas y esto incide en su rendimiento escolar, 

repitencia o deserción; ha denunciado las prácticas discriminatorias en el ámbito 

escolar, visibilizando la estigmatización de las mujeres en los contenidos 

educativos, materiales escolares y actividades; evidenciando la discriminación y 

violencia contra las niñas en las prácticas pedagógicas y administración educativa; 

así como la falta de cobertura y calidad de la EBI y su impacto en las niñas 

indígenas. 

 

Retomando el sesgo clasista desde la lógica empresarial, bajo la conducción de 

Aceña y “con la finalidad de construir una propuesta más actualizada de 

cuestiones a reformar urgentemente en el área educativa, las autoridades 

ministeriales, junto a un grupo de personas procedentes de distintos sectores 

sociales y con visiones diferentes de esas urgencias se constituyeron en el grupo 

promotor de un proceso de reflexión que denominaron “Visión Educación”, para lo 

cual convocaron a aproximadamente sesenta personas en las que estuvieron 

presentes la mayor gama de posiciones políticas, ideológicas, teóricas y 

profesionales del espectro social interesado y vinculado a las cuestiones 

educativas.  El proceso duró más de siete meses, habiendo sido presentadas sus 

conclusiones en los primeros días del mes de julio de 2005.” (Álvarez, 2009: 36) 

 

Plan Visión de País narra que en los años 2004 y 2005, un grupo de siete 

ciudadanos guatemaltecos  promovió el proyecto “Visión Educación” con el fin de 

generar una imagen-objetivo de la educación en Guatemala para los próximos 

veinte años. Con todos estos insumos el MINEDUC presentó, en agosto de 2005, 
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una versión preliminar para discusión de los “Lineamientos de Política Educativa 

2005- 2008” con los que se pretendía lograr más y mejor educación. (Plan Visión 

de País, s.a., 17).  Esto fue muy criticado, argumentando que era una comisión 

paralela a la Comisión Consultiva y que se estaba dando una ruptura con los 

planteamientos del Diseño Curricular derivado de la Reforma Educativa. 

 

Con la Ingeniera Ma. del Carmen Aceña “se deja de lado el Diseño de Reforma 

Educativa como documento base a desarrollar y se sustituye por los 

Lineamientos de Política Educativa 2005-2008 denominándolos Más y Mejor 

Educación, resumidos en cinco metas: primaria completa, reforma educativa en el 

aula, escuelas de la comunidad, educación en un mundo competitivo y orgulloso 

de ser guatemalteco.” (Gómez, 2007:345) 

 

La reacción de la dirigencia magisterial no se hizo esperar, “inicialmente estuvo 

renuente a participar, por un lado porque consideraban que los resultados de los 

Diálogos y Consensos realizados a inicios del 2000 eran lo suficientemente 

amplios y lo que se debería hacer era ponerlos en práctica.  Para los promotores, 

en cambio, si bien aquellos eran un punto de partida, era necesario avanzar en 

una propuesta más concreta que permitiera definir las grandes líneas para la 

política pública del corto y mediano plazo.  Finalmente, los principales dirigentes 

magisteriales participaron en el proceso, habiendo aportado y compartido 

planteamientos y acuerdos con los demás participantes, sin embargo, cuando se 

produjo y publicó el documento final tanto éstos, como algunos de los participantes 

más radicalizados se consideraron traicionados por las autoridades porque “se 

habían apropiado de los acuerdos” o porque “los habían cambiado”. (Álvarez, 

2009:36) 

 

En esta década se fortaleció además la Campaña Nacional por la Educación, 

surgida en 1999, aglutinando a 90 instituciones que abogan para que se asignen 

más recursos al sector educación y que promueven una mejor calidad de gasto. 

Bajo el liderazgo de ASÍES y de las universidades del país se han mantenido 
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cohesionadas, sosteniendo la tesis de que la inversión en educación vale la pena 

porque ésta es un requisito para alcanzar el desarrollo de los pueblos.  

 

En la década de los 90 y principios de los 2000 se comenzó a trabajar, a partir de 

los convenios internacionales, la inserción y retención de la niña en el sistema 

educativo a nivel nacional. Un espacio que impulsó este enfoque fue la Primera 

Conferencia Nacional sobre Niñas (1991).  Han sido en total 9 los programas, 

proyectos y acciones dirigidos a la educación de las niñas   impulsados desde el 

MINEDUC:  

            Programa Educando a la Niña  

       Proyecto piloto “Eduque a la Niña”14,  

       Proyecto “Un Mundo Nuevo para la Niña” 

       La “Cocina en mi Escuela”15 

       Campaña “Niña Educada, Madre del Desarrollo” 

       Programa de “Becas para Niñas Indígenas del Área Rural” 

       Proyecto “Global de Educación de la Niña” 

       Programa de “Educación Bilingüe” 

       Programa “Atención Integral al Niño (a) Menor de Seis años” 

 

  

La Secretaría Presidencial de la Mujer realizó un análisis sobre cada uno de estos 

programas, con el propósito de medir  el esfuerzo realizado desde el MINEDUC 

para cumplir con los compromisos del Estado con las mujeres guatemaltecas a 

través de la Plataforma para la Acción Mundial (Beijing).  Concluyó que continúa 

siendo un desafío por alcanzar la transformación de los contenidos de la 

educación, en búsqueda de la equidad genérica, étnica y otras que permita el 

                                                 
14

 Este programa incluía becas y materiales educativos pero sin aportar información sobre cómo integrar los 

 intereses,  necesidades e historias de vida de las niñas en las lecciones diarias tampoco planteaba cómo  

abordar las  desigualdades de género. (Stromquist, 2001:291) 
15

 USAID se articuló con la Fundación Castillo Córdova, la que a través de este programa promovió sus  

productos y se contribuyó a preservar el estereotipo sexual. (Stromquist, 2001:301) 
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sistema educativo nacional co-educar realmente a niñas y niños con el mismo 

valor y en los mismos valores. (SEPREM, 2006) 

 

El Programa de la Niña fue desarrollado por el MINEDUC a través del Sistema 

Nacional de Mejoramiento de los Recursos Humanos y Adecuación Curricular 

SIMAC. Estaba dirigido impulsar la educación de la niña y la equidad de género en 

Guatemala en el marco de los Acuerdos de Paz y del Diseño de la Reforma 

Educativa.  Auspició siete proyectos departamentales.  Algunos incluían la 

capacitación a docentes sobre interculturalidad y equidad de género así como 

metodologías activas y aspectos técnicos de educación para el trabajo. Estos 

proyectos se centraron en la reducción de la brecha de la matrícula, y la 

promoción de las niñas en el sistema educativo, contrarrestando la deserción. Su 

objetivo era desarrollar políticas y estrategias para promover las oportunidades 

educativas de las niñas e integrar conceptos y contenido de género y de 

relaciones interculturales en planes, programas y materiales educativos para la 

formación de actitudes y comportamientos equitativos por parte de la comunidad 

educativa. (MINEDUC, 1995:2) 

 

En la actualidad, el Programa de Educación de la Niña está ubicado en la 

Dirección General de Educación Bilingüe Intercultural (DIGEBI).  Este Programa 

cubre Educación Bilingüe y la Nueva Escuela Unitaria (NEU).  Su principal objetivo 

radica en la retención de niñas en la escuela y asegurar que lleguen hasta sexto 

grado. 

 

Vale la pena señalar que los grandes ausentes en la elaboración de los programas 

mencionados han sido sindicatos de maestros y organizaciones de mujeres, que 

tienen un rol significativo en la educación de las niñas (Stromquist, 2001:299).  Es 

más, muchos de los programas fueron generados de manera articulada con 

grandes empresas nacionales y grupos del sector privado como Funrural, 

Fundazúcar, Fundación Castillo Córdova. (Stromquist, 2001:301) 
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como ya ha sido señalado, el logro de políticas a favor de las mujeres 

guatemaltecas  estuvo vinculado tanto al contexto nacional como al internacional. 

A nivel nacional, la llamada apertura democrática, la firma de los Acuerdos de Paz 

y  organizaciones de mujeres más sólidas. A nivel internacional, la movilización de 

organizaciones, los convenios ratificados  y la creación de instrumentos 

específicos. Estas circunstancias fueron ayudando a construir una institucionalidad 

básica desde el Estado para atender las demandas de las mujeres guatemaltecas. 

 

Resulta interesante, en el año 2001, que la CNPRE y COPMAGUA, presentaron la 

“Propuesta para el Financiamiento de la Educación en Guatemala con 

Énfasis en la Equidad Étnica y de Género”, con el propósito de impactar y 

lograr el desarrollo de acciones y programas estratégicos dentro del MINEDUC 

para fortalecer la equidad étnica y de género en el sistema educativo.  Incluso 

plantearon que dentro de la estrategia y política presupuestaria nacional, se debía 

consignar un capítulo para dar prioridad programática y financiera a fortalecer la 

equidad étnica y de género para hacerla transversal en el sistema educativo.  En 

términos generales, las propuestas iban en torno a: 

- La democratización en las aulas, combatir patrones de discriminación y 

evitar agresiones hacia las mujeres, lo cual implicaría capacitaciones sobre 

género a docentes y asignar presupuesto para éstas. 

- La ampliación  de becas para niñas según mapa de  pobreza, 

fortalecimiento del Programa Eduquemos a la Niña. 

- La revisión de contenidos para eliminar estereotipos machistas, sexistas y 

discriminatorios (guías curriculares, libros de texto, etc) y tomar en cuenta 

en los contenidos el enfoque de género. Integrar en los contenidos: aportes 

de las mujeres en la historia, derechos humanos de la mujer, educación 

sexual, liderazgo de las mujeres, autoestima, educación para el trabajo. 

- La sensibilización de las familias y su democratización interna en la equidad 

de género y la importancia de la participación de la mujer. 

- Un Mayor uso del idioma materno para fortalecer la identidad y cultura y 

evitar la deserción. 



124 

 

- La asignación de recursos con equidad según mapa de pobreza. 

- La participación de indígenas en diferentes espacios del MINEDUC. 

- La Sensibilización a las familias para enviar a hijas e hijos a la escuela, 

hacerlo desde la perspectiva de género. 

- La capacitación a docentes respecto a educación intercultural. 

- La equidad en términos de infraestructura entre la población urbana y rural. 

- La priorización de la alfabetización a mujeres y en idiomas indígenas con 

contenidos que fortalezcan su identidad y que sean sin discriminación. 

 

Sin embargo, en el caso de la educación, más bien se consolidó una visión 

neoliberal que, por supuesto, impactó en el cambio de enfoque hacia las mujeres: 

“[…] a partir de 2004 el Ministerio de Educación le imprimió un cambio de rumbo a 

la reforma educativa, desestimando temas relevantes como derechos humanos y 

la construcción  de ciudadanía, y estableciendo como nuevas prioridades la 

competitividad y la eficiencia.  El proceso de participación social que le dio impulso 

a la reforma educativa se desplomó ese mismo año.  La Comisión de Reforma 

Educativa terminó durante el gobierno de Oscar Berger, pues no se renovó el 

acuerdo gubernativo que le daba vida.  Todo ello dio como resultado que la 

reforma original contenido en los Acuerdos de Paz se desorientó y finalmente se 

perdió” (Méndez y Barrios-Klee, 2010:61).  Varias organizaciones señalaron que 

este cambio era una “contrarreforma educativa” argumentado que negaba el 

espíritu de la Reforma Educativa original. 

 

En el gobierno de Óscar Berger también hubo menor apoyo al desarrollo de la 

educación bilingüe intercultural.   En el 2005, el Viceministerio de la EBI puso en 

marcha la Política de Revitalización de la EBI con el objetivo de impulsar el 

bilingüismo en las comunidades indígenas, contextualización curricular, 

renovación institucional y educación intercultural para todos. “Esta estrategia 

buscaba apoyar a los niños con enseñanza en su idioma para lograr la cobertura 

completa en primaria, con base  en la evidencia de que si se afianza el dominio de 
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su idioma materno, se logran mejores aprendizajes en castellano y en matemática, 

y se reducen tanto la deserción como la repitencia.” (FLACSO, 2010:69) 

 

Hay algo que continúa en debate: “Efectivamente, en Guatemala lo intercultural se 

ha limitado al espacio de la EBI, se dirige únicamente a los indígenas y las 

escuelas consideradas monolingües (en castellano) no tienen ninguna formación 

dirigida hacia la interculturalidad, lo cual tiene algunos efectos negativos: 

prevalece la concepción que sólo los indígenas necesitan ser interculturales; […] 

grandes proporciones de estudiantes y docentes no conocen ni reconocen la 

coexistencia de otros pueblos y culturas en el país, y aprenden que la categoría 

“todos somos guatemaltecos” debe invisiblilizar las diferencias culturales y las 

identidades.” (FLACSO, 2010:72) 

 

En el caso de los pueblos indígenas,  las demandas educativas han transitado 

desde la exigencia para que la educación nacional llegara a sus comunidades, 

luego que ésta fuera bilingüe  bicultural, y después que sea intercultural bilingüe.  

Más allá del idioma, la demanda se centra en que los contenidos curriculares no 

sean los mismos de la educación nacional hegemónica e incorporar saberes, 

valores e historias contenidas en la cultura de las y los educandos (FLACSO, 

2010:73). Estos argumentos evidencian un enfoque colonialista, que ha sido 

reproducido por años, con distintas aristas. 

 

En el año 2005  hubo un fuerte impacto de la lógica empresarial en la educación.  

Con la Ministra de Educación Aceña a la cabeza, el Plan Visión de Nación 

consolidado, un Tratado de Libre Comercio ratificado por el Congreso de la 

República (DR-CAFTA) se planteó una lógica y estilo particular de Reforma 

Educativa que buscaba impulsar la competitividad que el aparato productivo 

demanda, convirtiendo a la educación en un instrumento al servicio de la 
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economía y productividad16. En este contexto, se implementa el  Currículum 

Nacional Base CNB. 

 

En noviembre de 2005 el MINEDUC logró aprobar, publicar y poner en marcha el 

nuevo Currículum Nacional Base –CNB- para preprimaria y primaria, “conclusión 

de un proceso que iniciado durante el gobierno de Álvaro Arzú (a inicios de 1997), 

se desarrolló desde distintas perspectivas, siendo diseñado, evaluado, validado y 

ajustado durante todo el tiempo precedente.  En varios momentos de ese proceso 

los docentes, fuera de manera individual o a través de sus organizaciones 

representativas, aportaron y participaron de su diseño, por lo que al aparecer 

publicado no hubo, de parte del STEG y la ANM mayor oposición y crítica.  Los 

pocos y concretos cuestionamientos se dieron en 2006 y 2007 a la manera y 

procedimientos utilizados para capacitar a los docentes en el uso y 

aprovechamiento del mismo, pues a pesar de que desde inicios de los años 

noventa se realizaron ajustes y arreglos al Currículum del nivel primario, los 

docentes continuaban usando, en muchos casos, los conceptos, contenidos y 

procedimientos presentes en los llamados “programas azul y blanco” producidos a 

finales de los años sesenta. Organizado por competencias, el CNB supuestamente 

supera la visión memorística de la estructura curricular por objetivos de 

aprendizaje, pues las considera “el medio para llevar a la práctica el aprendizaje 

en contextos o situaciones particulares.” (Álvarez, 2009:36) 

 

La aplicación curricular a nivel primario ha recibido críticas, especialmente porque 

la estructura responde más a una visión empresarial, evidenciando un sesgo de 

clase. En esa perspectiva, el académico guatemalteco Mario Roberto Morales 

plantea que cuando la lógica neoliberal controla el Estado, específicamente los 

ministerios de educación mediante tecnócratas administrativos, las reformas 

educativas empiezan a sentar las bases para neutralizar el conocimiento crítico de 

las ciencias sociales y las humanidades, y sobre todo para formar educadores en 

                                                 
16

 Para un análisis más detallado de los impacto del TLC en educación, véase TLC: Riesgos en el ámbito de 

la educación, de Francisco Cabrera en El DR-CAFTA: Impactos probables en salud y educación en 

Guatemala (2005) 
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saberes aislados y sin relación con la totalidad social. Plantea que el resultado es 

una ciudadanía acrítica, favorable a la privatización y a otras “sugerencias” 

consumistas. (Morales, 2007:137) 

 

En esta transformación curricular Mario Roberto Morales continúa señalando: “El 

proyecto de hacer una reforma educativa surgió de los Acuerdos de Paz en 1996. 

Pero en vez de acatar el adquirido compromiso estatal de realizar una 

transformación curricular que atendiera el carácter multicultural del país, para que 

así los educandos aprendieran a transformar su realidad en lo local, lo regional y 

lo nacional, el Ministerio de Educación  contrató asesores extranjeros para que 

diseñaran un currículo estandarizado que uniformara las especificidades 

interculturales, de acuerdo a tres ejes estratégicos –productividad, competitividad 

y ciencia y tecnología- prescritos por Empresarios por la Educación17 (CIEN18 10-

2003),  para ser inculcados a docentes y estudiantes mediante contenidos y 

técnicas conductistas.” (Morales, 2007:139) 

 

Este académico también cita un documento del Frente Nacional de Lucha (FNL)19, 

en el que plantean que “[…] de acuerdo con datos del Banco Mundial para 

Guatemala, completar la educación primaria eleva un 25% el consumo con 

respecto a una persona sin dicha educación, mientras que completar la educación 

secundaria duplica ese consumo”. Dice además que “50% de la desigualdad en el 

consumo puede explicarse en la desigualdad educativa”. En otras palabras, la 

                                                 
17

 Empresarios por la Educación, se define como una instancia formada por conocidos y poderosos 

empresarios nacionales, creada en el 2002, con el respaldo de la PREAL.  Es parte de la Red Latinoamericana 

de Empresarios por la Educación, promovida por este organismo, dentro de su programa titulado Liderazgo 

Empresarial y Educación. Su visión es: “Para el año 2021, Empresarios por la Educación habrá contribuido 

a la construcción de un sistema educativo que responda a las necesidades del mundo contemporáneo y que 

proporcione las competencias necesarias para que los niños y niñas puedan incorporarse a la vida 

productiva del país, promoviendo una adecuada cobertura, calidad y equidad, a través de la promoción de 

alianzas entre el sector educativo y los otros actores relevantes”(www.empresariosporlaeducacion.org) 
18

 El CIEN se define como una entidad privada, estrechamente vinculada al planteamiento ideológico del 

CACIF (Comité Coordinador de Asociaciones Agrícolas, Comerciales, Industriales y Financieras), creada en 

1984. María del Carmen Aceña fue la ideóloga de dicha institución desde el año 99 hasta inicios del 2004. Su 

misión es mejorar las condiciones de vida de las personas, mediante propuestas basadas en el estudio técnico, 

analítico y riguroso de los desafíos relacionados con la promoción del bienestar en su debido contexto.  
19

 TLC, empresarios y educación en www.albedrío.com 
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necesidad e importancia de educar reside en que la educación eleva el consumo. 

(Morales, 2007:142) 

 

El ejemplo anterior resulta ilustrativo para plantear que las propuestas del Banco 

Mundial para la educación son hechas fundamentalmente por economistas, desde 

la lógica del análisis económico (relación costo-beneficio, tasa de rentabilidad…).  

Es una propuesta formulada por economistas para ser aplicada por educadores y 

educadoras, el discurso económico vs el discurso pedagógico. Así, en este 

modelo escolar, irónicamente  se tienen dos grandes ausentes: las y los maestros 

y la pedagogía. (Torres, 1999:95) 

 

Incluso, durante esta época,  se realizaron talleres, encuentros y conferencias 

magistrales en donde consultores del BID presentaron análisis de la eficacia de las 

políticas educativas en América Latina, tratando temas claramente abordados 

desde una perspectiva económica como el costo-efectividad de las políticas de 

educación y propuestas sobre las posibles intervenciones educativas para 

América Latina, lo cual va incidiendo en el “sentido común” de la concepción del 

rol de la educación como la clave del éxito económico, así como avala la 

intervención del sector industrial en ésta.20 

 

Además, hay estudios realizados por economistas y especialistas en políticas 

públicas  que plantean que la educación es una inversión rentable y que se 

necesita definir a las mujeres guatemaltecas del área rural como una población 

objetivo porque muestran menores tasas de rentabilidad por sus años de estudio. 

(Porta et.al., 2006:22) 

 

A pesar de la supuesta “armonía” con el magisterio en la elaboración de las 

reformas curriculares planteada por Virgilio Álvarez, Mario Roberto Morales señala 

                                                 
20

 En las fotocopias entregadas en la conferencia del Dr. Ernesto Schiefelbein, convocada por el MNEDUC de 

Guatemala, con el título El costo-efectividad de las políticas de educación primaria en América Latina 

(CEPAL – Serie Políticas Sociales No.42, s.a.) se plantean cuarenta intervenciones educativas posibles para 

América Latina, donde se sugiere, por ejemplo: “aumentar el suelo de los docentes en un 10% en términos 

reales, con el compromiso de no declararse en huelga por un periodo de 2 años” (p.29) 
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que el magisterio se opuso a la versión neoliberal de la reforma educativa y que 

frente a esta situación, el MINEDUC propuso “diálogos participativos”, mientras 

culminaba “su producto conductista y tecnocrático siguiendo los ejes –

productividad, competitividad y ciencia y tecnología- prescritos en el documento 

Una propuesta para impulsar la Educación, hecho en el CIEN por Empresarios por 

la Educación, con financiamiento de la AID y el Programa de Promoción de la 

Reforma Educativa en América Latina (PREAL), en 2003, cuando la Ingeniera 

Aceña, presidía el CIEN.  Siguiendo esta receta, los técnicos del MINEDUC 

armaron los currículos de primaria y preprimaria, y también los contenidos de los 

ciclos básico y diversificado […].” (Morales, 2007:146) 

 

Como diría Bienvenido Argueta, especialista guatemalteco en educación y 

nombrado posteriormente Ministro de Educación durante el gobierno de Álvaro 

Colom, los cambios curriculares que se llevaron a cabo siguieron el parámetro de 

la reforma educativa española, definiendo currículos basados en competencias, 

yuxtapuestos con una lógica eficientista que persigue el establecimiento de 

estándares y mecanismos de control sobre los llamados sistemas de evaluación 

nacional, que buscan garantizar los aprendizajes como productos en el marco de 

una homogeneización a nivel global. Continúa planteando que la tendencia a 

establecer los estándares educativos, debilita las reformas curriculares en cuanto 

a la configuración de la formación ciudadana en el marco de los compromisos de 

la paz y la eliminación de prácticas discriminatorias por razones sociales, 

culturales y de género.  Asimismo, el establecimiento de estándares con fines 

evaluativos dan como resultado la rigidez de las prácticas educativas que se 

orientan a la búsqueda de “rendimientos satisfactorios” en las evaluaciones 

nacionales, particularmente en lenguaje y matemática, sin importar otras áreas, 

quebrantando el desarrollo integral de la persona. Los cambios curriculares 

requieren una perspectiva crítica y no sólo atender las demandas de la 

globalización, ejercidas por  tecnócratas nacionales o por organismos 

internacionales que ven en la educación, una lógica de mercado donde la 
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formación de la persona se constituye en una mercancía a ser producida. 

(Argueta, 2007:212) 

 

En efecto, es evidente la influencia sobre los diseños curriculares que ejercen 

como el Banco Mundial, el Banco Interamericano de Desarrollo21 y la Agencia de 

Desarrollo de los Estados Unidos, a través del Programa para la Promoción de la 

Reforma Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL). “Esta influencia 

consiste en sobreponer al enfoque curricular por competencias estándares, como 

mecanismo de generar sistemas de evaluación de aprendizajes a nivel nacional, 

en función de dinámicas internacionales.” (Argueta, 2007:229) 

 

Por otro lado, en el balance que hace la Unión Nacional de Mujeres 

Guatemaltecas (UNAMG) en el 2010 sobre los compromisos de los Acuerdos de 

Paz en torno a la educación de las mujeres, se plantea: “Es muy poco lo que se ha 

avanzado en cuanto al compromiso dirigido a lograr que la educación contribuya a 

eliminar la discriminación contra las mujeres. En los textos escolares se eliminaron 

los estereotipos sexistas más notorios. No obstante, la equidad de género sigue 

siendo un tema rezagado.  Asimismo, el tema no se ha incorporado todavía en la 

formación docente.  Es indispensable establecer una política específica dirigida a 

que se garantice la incorporación plena de la perspectiva de género en las 

diferentes políticas, programas y acciones del Ministerio de Educación.” (Méndez y 

Barrios-Klee, 2010:61) 

 

Es de señalar, que existe una ruptura clave con la creación en el 2011 (Acuerdo 

Ministerial No.9-2011) de la Unidad de Equidad de Género y Pertinencia Étnica 

(UNEGEPE) adscrita a la Dirección de Planificación (DIPLAN) del MINEDUC con 

la responsabilidad de asesorar, acompañar y apoyar a las Direcciones Generales 

y Direcciones Departamentales en el diseño e implementación de lo establecido 

en el plan para la institucionalización de la Política Nacional de Promoción y 

                                                 
21

Tienen la Iniciativa de Educación,  a través de su División de Educación, el BID trabaja en sociedad con 26 

países prestatarios de Latinoamérica y el Caribe para lograr que niños y jóvenes ejerzan su derecho a una 

educación de calidad, logren desarrollar su potencial y puedan revertir así el ciclo de pobreza. (www.iadb.org) 
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Desarrollo Integral de las Mujeres y el Plan de Equidad de Oportunidades -PEO- 

que incluye acciones de acompañamiento a la incorporación del enfoque de 

derechos humanos, equidad de género y étnica. La UNEGEPE “cumple un rol de 

asesoría y facilitación de procesos de institucionalización del enfoque por ello su 

ubicación al más alto nivel, de manera que sea una instancia estratégica, de 

acompañamiento y no sustitución de las dependencias ejecutoras acorde con lo 

establecido en sus funciones (UNEGEPE, 2012:49). En este sentido, la 

responsabilidad de la Unidad es dar lineamientos para la implementación del 

enfoque y no necesariamente plantear contenidos curriculares. 

 

Lo valioso de este proceso es que ha permitido el paso de un enfoque que se 

fundamenta en un programa a una estrategia de implementación curricular, donde 

todos los funcionarios y funcionarias del MINEDUC tienen la responsabilidad de 

apropiarse del marco de derechos humanos, equidad de género y étnica. 

 

En ese sentido, la UNEGEPE ha generado un proceso de gestión institucional  de 

manera sistemática y gradual, con la participación de quienes desarrollan los 

procesos de cada dependencia involucrada en la implementación.  Esto como 

resultado del Acuerdo Gubernativo 302-2009 y la implementación de la Política 

Nacional de Promoción y Desarrollo Integral de las Mujeres que adquiere carácter 

obligatorio en todas las dependencias públicas. Por lo tanto, “la implementación de 

los procesos que concreten lo establecido en el CNB, particularmente en relación 

con el marco de derechos humanos,  la equidad de género y étnica es tarea del 

conjunto de dependencias del MINEDUC a nivel central y departamental, acorde 

con lo establecido en sus funciones y atañe a todo su personal en los diferentes 

niveles.” (UNEGEPE, 2012:9) 

 

Es por lo anterior, justamente, que en su trabajo operativo se le ha dado énfasis a 

trabajar con los equipos técnicos del MINEDUC y no con los programas de 

formación docente, como indica Cecilia Alfaro, coordinadora de esta Unidad: “Se 

está hablando de institucionalizar la política […] En efecto, el hecho de quedar 
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adscrita a la DIPLAN es estratégico porque allí se dan los lineamientos para la 

planificación e implementación de las políticas del Ministerio, e incluso se llega a 

afectar el presupuesto. Además, al estar más cerca del despacho, se llega más.” 

 

En este sentido, Alfaro continúa señalando que: “Al institucionalizar, por acuerdo 

gubernativo la Política de la Mujer, se vuelve de carácter obligatorio para todo el 

sector público. Se tiene la implantación de una política, se institucionaliza esa 

implementación y de esa manera no queda como un proyecto, sino que se 

convierte en un enfoque.  Al ser ley es un marco obligatorio, no es discrecional, y 

si soy funcionaria/o pública debo asumirlo. De esta manera, cada Dirección del 

MINEDUC tiene que hacer  un análisis de cómo está implementando el marco de 

derechos humanos haciendo énfasis en la perspectiva de equidad de género y 

étnica y desde el derecho a la educación que da acceso al resto de derechos. […] 

Dos de los temas fundamentales para operativizar los compromisos de la Política 

y en los que se ha venido trabajando son la educación integral en sexualidad  que 

es un compromiso histórico porque es en el cuerpo de las mujeres que se 

concreta toda desigualdad y discriminación y hay una expropiación del derecho de 

conocerlo.  El otro tema es la prevención de la violencia.”  

 

Puede constatarse que un avance significativo  para las mujeres, en esta época, 

se plasma en  la Política Nacional de Promoción y Desarrollo Integral de las 

Mujeres Guatemaltecas y el Plan de Equidad de Oportunidades 2001-2006, que 

fue formulada entre 1997 y el 2000, evaluada en el año 2007 y actualizada para su 

vigencia hasta el año 2023. En su contenido se recogen los planteamientos de la 

consulta realizada por el Foro Nacional de la Mujer (1997), de otras 

organizaciones sociales de mujeres y de instancias gubernamentales como la 

Oficina Nacional de la Mujer.  Tiene 7 ejes.  

 

Cabe mencionar, desde el tema de esta investigación, el Eje de Equidad 

Educativa con Pertinencia Cultural; el cual tiene 7 ejes políticos: 
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Eje de Equidad Educativa con Pertinencia Cultural: 

1. Garantizar la integración y aplicación del principio de equidad entre mujeres y hombres 
mayas, garífunas, xinkas y mestizos, en los fundamentos de la filosofía, principios, valores 
y prácticas de la Educación. 

2.   Garantizar el ingreso, permanencia y cobertura educativa de las niñas, adolescentes, 
jóvenes y mujeres mayas, garífunas, xinkas y mestizas en todos los niveles del sistema 
de educación nacional priorizando a mujeres sobrevivientes del conflicto armado interno. 

3.   Garantizar la eliminación del analfabetismo de las niñas, adolescentes, jóvenes y 
mujeres mayas, garífunas, xinkas y 
mestizas.                                                                               

4.   Garantizar el acceso de las mujeres mayas, garífunas, xinkas y mestizas a programas 
de formación, profesional, científica y tecnológica. 

5.   Asegurar la participación equitativa de mujeres en los distintos niveles de la dirección 
y administración del sistema educativo comunitario, municipal, departamental y nacional. 

6.   Garantizar la integración y aplicación del principio de equidad entre mujeres de 
diversas identidades étnicas culturales y económicas, en el sistema educativo. 

7.   Garantizar la educación sexual en todos los niveles del sistema educativo con 
pertinencia cultural, científica y humanística. 

Otro avance significativo en esta Política fue la incorporación de la “Agenda 

Articulada de las Mujeres Mayas, Garífunas y Xinkas” (2007), que dio como 

resultado, entre otros aspectos, la inclusión explícita de ejes relacionados con la 

identidad cultural y la discriminación étnica y racial, una problemática que había 

sido relegada históricamente. Esta agenda contiene nueve ejes temáticos y uno 

específicamente sobre educación: 

1. Economía, trabajo y migración. 
2. Educación desde la identidad cultural. 
3. Salud integral desde la identidad cultural. 
4. Tierra, territorio, vivienda y recursos naturales. 
5. Participación política 
6. Acceso a la justicia 
7. Abordaje del racismo y violencia contra la mujer 
8. Espiritualidad y lugares sagrados 
9. Mecanismos institucionales para la protección y desarrollo de las mujeres 

mayas, garífunas y xinkas 
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La Política, además, vincula los contenidos  de la Ley de Dignificación y 

Promoción Integral de las Mujeres con los principios de la Declaración y 

Plataforma de Acción Mundial de Beijing, convirtiéndola en una Política de Estado, 

a la que deben responder todas las instituciones públicas; entre éstas el 

MINEDUC. 

 

Así pues, si bien en las últimas dos décadas, las organizaciones de mujeres que 

se autodenominan feministas han sido prolíferas en diversidad de temas y han 

posicionado la educación formal de las niñas y mujeres en la agenda pública; no 

se ha creado ninguna organización de mujeres que trabaje específicamente el 

tema de la educación formal de las niñas de primaria desde la perspectiva 

feminista. 

 

De esa cuenta, se evidencia que son pocos los estudios que se contextualizan en 

Guatemala sobre el CNB, específicamente del nivel de educación primaria, desde 

el enfoque de género y particularmente en relación a las expresiones 

hegemónicas del patriarcado capitalista-neoliberal.  Algunos estudios están 

direccionados hacia el análisis del CNB en concreto o se dirigen hacia las y los 

docentes como parte de su formación. 

 

Además, la mayoría de estudios en estas temáticas las abordan desde la 

educación sexista o en el ámbito universitario22.  

 

En estos años, se han elaborado, una gran cantidad de materiales de apoyo para 

una educación no sexista, contextualizados en la región centroamericana, con 

amplia fundamentación teórica que parte de visibilizar el currículum oculto de 

género. Por ejemplo, en El Salvador, Las Dignas (1999:137) plantean que el 

                                                 
22

 En relación a este último ámbito, se puede mencionar el Instituto Universitario de la Mujer de la 

Universidad de San Carlos de Guatemala IUMUSAC que es el ente rector de políticas y acciones 

universitarias a favor del desarrollo de las mujeres y la equidad de género en la educación superior.  

Constantemente está sistematizando proyectos, generando cátedras y haciendo investigación para incorporar 

el enfoque de género en el currículum universitario. 
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currículum oculto o implícito se refiere a aquellas facetas y/o aspectos de la vida 

escolar de las que se aprende, muchas veces, sin que las y los docentes sean 

conscientes de lo que transmiten.  Es el cómo se educa y el por qué se educa. 

Esta asociación posee un Programa de Educación para la Equidad de Género que 

tiene el propósito de disminuir el sexismo o discriminación genérica en los 

diferentes espacios educativos y formativos, con el fin de promover estrategias y 

políticas educativas que fomenten la equidad.  

 

Por otra parte, existen un sinnúmero de estudios que pretenden abordar el  

derecho de las mujeres a una educación democrática, libre de estereotipos, que 

no refuerce la discriminación contra las mujeres en el mundo del trabajo y la 

familia y en los espacios públicos de poder. Esta necesidad se ha convertido en 

una exigencia democrática, en la que hay que preparar a las niñas para vivir en 

autonomía, conociendo y ejerciendo sus derechos para convertirse en sujetas 

sociales, con independencia económica, política y sexual.  Por otro lado, es clave 

que el sistema educativo identifique los estereotipos sexistas y racistas que 

socializa en las materias, libros y contenidos que utiliza para la enseñanza, a fin 

de tomar conciencia de cómo estos mecanismos refuerzan la desigualdad de las 

mujeres ante los hombres. (Tierra Viva, s.a.:3-4) 

 

En el caso particular de Guatemala, justamente es Tierra Viva una de las 

organizaciones que ha realizado esfuerzos para impulsar una  educación no 

sexista. Ejemplos de esto son los resultados del estudio ¿Existen prácticas 

sexistas y racistas dirigidas hacia las mujeres en la educación formal y no 

formal? (2003). Es un planteamiento en términos generales y no se ubica 

específicamente en el nivel primario. 

 

Esta organización impulsó de 1994 al 2002 la Campaña de Educación para la 

Igualdad con Equidad, con el objetivo de incidir en el sistema educativo para que 

analizara la importancia de eliminar roles y estereotipos sexistas, aprendidos por 

mujeres y hombres en la sociedad guatemalteca. Estos procesos de 
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sensibilización se dirigieron a estudiantes de los ciclos básico, diversificado, 

especialmente magisterio, y mujeres organizadas en grupos. A partir del 2003, 

empezaron a reflexionar acerca de la necesidad de abordar tanto la educación no 

sexista, como la cultura patriarcal, sexista y racista que confluye en Guatemala de 

una manera específica, oprimiendo y discriminando a las mujeres, no sólo por el 

hecho de ser mujeres, sino también por responder a diferentes identidades étnicas 

(Tierra Viva, s.a.:5-6).  En este sentido, Tierra Viva, fue de las primeras 

organizaciones en plantear análisis interseccionales: “Los fenómenos del Sexismo, 

Racismo, Discriminación y Xenofobia se encuentran encubiertos en prácticas 

cotidianas, en las políticas públicas, en las inversiones para el desarrollo que 

implementan los Estados y que se manifiestan en la negociación, invisibilización 

de los seres humanos distintos o diferentes: los pueblos indígenas, los pueblos 

afrodescendientes y las mujeres, entre otros.” (Morales, et.al., 2003; 14) 

 

Un esfuerzo de análisis, particularmente dirigido a la escuela primaria, se ha dado 

desde el Proyecto de Desarrollo Santiago PRODESSA que forma parte del 

Colectivo de Educación para Todas y Todos.23  

 

Termino este capítulo resaltando el II  Encuentro Mesoamericano de Estudios de 

Género y Feminismos, que se llevó a cabo en el 2011.  Si bien, no hubo un eje 

específico sobre educación, ésta fue abordada en el eje de ciencia, epistemología 

                                                 
23

 PRODESSA posee un área de trabajo específica para Reforma Educativa y otra para Género.   

En el Área de Reforma Educativa trabajan un programa llamado “Reforma Educativa y Educación para Todos 

y Todas” desde 1997, centrando sus esfuerzos en el posicionamiento de la educación como derecho humano 

por medio de diversas acciones como el apoyo a la Reforma Educativa. El programa se propone entre sus 

apuestas, en el corto y mediano plazo, aplicar un modelo pedagógico sustentado en los siguientes 

componentes de la Reforma Educativa: bilingüismo e interculturalidad, equidad de género, derechos 

humanos, educación para la paz y pensamiento lógico; por medio de un programa de lectura comprensiva. 

Además, transformar las relaciones entre hombres y mujeres en las escuelas primarias, de manera que se 

modifiquen los siguientes aspectos: reducción el lenguaje sexista, asignaciones de tareas por criterios sexistas 

y distribución y uso del espacio físico en el ámbito escolar. En el Área de Género poseen el proyecto: Género 

y Cultura Maya. Plantean que  el enfoque y perspectiva de género es una de las cuatro estrategias principales 

de PRODESSA. El proyecto promueve la construcción de nuevas relaciones entre los pueblos, la valorización 

de la identidad, la participación política de los grupos de hombres y mujeres, la cultura particularmente la 

Maya en el marco de la interculturalidad. Además, en el Área de Proyectos Educativos, trabajan la producción 

de materiales para el nivel primario, básico, diversificado y superior  y la implementación de programas de 

fortalecimiento de la calidad educativa de las escuelas primarias. Poseen una serie de libros de lectoescritura 

orientados hacia los ejes siguientes: interculturalidad, equidad de género, derechos humanos, pensamiento 

lógico. Es un libro para cada uno de los grados de la primaria. www.prodessa.net 
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y academia feminista en donde incluso se llegó a plantear en la Memoria de los 

Debates posicionados lo siguiente: 

“Las investigaciones feministas y estudios de género, han ganado un sitio especial 

en la educación.  Esto ha permitido tejer redes conceptuales que permiten 

comprender las vivencias propias que tienen en común los contextos marcados 

por estructuras patriarcales, elitistas, racistas y con historias de regímenes 

autoritarios, militaristas y violentos.  Rasgos que se han consolidado en los 

procesos pedagógicos que reproducen el sexismo, el racismo y la discriminación 

en las aulas y en los libros de texto. Como un avance se identificó el vínculo entre 

los contenidos educativos y la pedagogía con enfoque feminista, una propuesta 

que supera la demanda por el acceso a la educación.  Estas reflexiones van más 

allá, al cuestionar qué se enseña y cómo se enseña. Se inscriben en la lucha por 

concientizar y humanizar, que debe ser el centro de la pedagogía, para construir 

nuevos modelos de ser hombres y mujeres en la sociedad.  Se hace necesario 

profundizar y hacer estudios sobre qué está pasando con las niñas y su proceso 

educativo formal, cómo van construyendo su identidad  en el actual momento 

histórico”. (Monzón, 2011:79) 

 

¿Cuál es el legado de esta década en relación a la educación formal de las niñas?  

La reflexión que se desprende del recorrido presentado, es que la dinámica de 

correlación de fuerzas es compleja y contradictoria.  Por un lado se sigue 

buscando asegurar la calidad, gratuidad y obligatoriedad de la educación primaria, 

especialmente para las niñas.  Esto derivado de un posicionamiento de la 

demanda de la educación desde el movimiento de mujeres y feministas, que en 

alianzas internacionales y regionales presionan para levantar una institucionalidad 

que lo sostenga.  Asimismo, se sigue insistiendo en la pertinencia cultural de la 

educación y hay demandas más concretas sobre la educación bilingüe 

intercultural.  Pero por otro lado, se consolida la educación como mercancía y se 

profundiza en la lógica empresarial desde el abordaje economicista. 
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Tabla No. 5 
Las mujeres y la educación en la década de los dos mil 

 

Fecha 
 

Institucionalidad, legislación y políticas públicas 
 

2000 

Foro Mundial de Educación de Dakar, Senegal (Educación para Todos), el cual 
compromete a: 

- Asegurar que para el año 2015 todos los niños y especialmente las niñas, en 
circunstancias difíciles y pertenecientes a minoría étnica tengan acceso y 
concluyan una educación primaria de buena calidad, gratuita y obligatoria. 

- Desarrollar y mejorar en todos sus aspectos la protección y educación de la 
pequeña infancia y particularmente de los más vulnerables y desfavorecidos. 

 
Objetivos de Desarrollo del Milenio.  El Objetivo 2 cuya meta es lograr la enseñanza 
primaria  universal en el año 2015.  El Objetivo 3, promover la igualdad entre los géneros 

y la autonomía de la mujer asegurando  que en 2015 la infancia de cualquier parte, 
niños y niñas por igual, sean capaces de completar un ciclo completo de enseñanza 
primaria. 
 
III Encuentro Continental de Mujeres Indígenas (Panamá, 2000). Un tema básico de 
trabajo fue mujeres y educación. 
 
Política Nacional de Promoción y Desarrollo Integral de las Mujeres y el Plan de Equidad 
de Oportunidades 2001-2023.  Instrumento que recoge una década de aportes de las 
organizaciones de mujeres y de algunas instancias estatales. 
 
Creación de la Secretaría Presidencial de la Mujer. Es la entidad pública que asesora y 
coordina políticas públicas para promover el desarrollo integral de las mujeres 
guatemaltecas y el fomento de una cultura democrática. 
 
Creación de la Coordinadora Nacional para la Prevención de la Violencia Intrafamiliar y 
contra las Mujeres. 
 
Resolución 35-08 del MINEDUC.  Regula a los directores y profesores contratados 
hablantes del idioma indígena de la comunidad donde presten sus servicios  a utilizar el 
idioma materno de los niños y niñas como base. 
 

2001 

Ratificación del Protocolo Facultativo de la Convención para la Eliminación de todas las 
Formas de Discriminación contra la Mujer (Decreto Legislativo 11-2002 del 19/05/2002). 
 
Declaración Universal de la UNESCO sobre la Diversidad Cultural.  Compromete a 
alentar, a través de la educación, una toma de conciencia del valor positivo de la 
diversidad cultural y mejorar, a esos efectos, la formulación de los programas escolares y 
la formación de los docentes.  
Así como incorporar al proceso educativo, tanto como sea necesario, métodos 
pedagógicos tradicionales, con el fin de preservar y optimizar métodos culturalmente 
adecuados para la comunicación y la transmisión del saber. 
 

Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminación Racial, la Xenofobia y otras 
Formas de Intolerancia. 

Aprobación de la Ley de Desarrollo Social (Decreto 42-2001).  Reconoce el derecho a la 

http://es.wikipedia.org/wiki/Igualdad_de_g%C3%A9nero
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educación, especialmente de la niñez y que la educación es un proceso de formación 
integral.  Busca promover la incorporación y permanencia de niños y niñas como base del 
desarrollo individual, familiar y social. 
 
Acuerdo Ministerial No. 1,178.  Autoriza los programas de estudios para las carreras de 
magisterio de Educación Infantil Bilingüe Intercultural, Magisterio de Educación Infantil 
Intercultural, Magisterio de Educación Primaria Bilingüe Intercultural y Magisterio de 
Educación Primaria Intercultural. 
 
I Encuentro Mesoamericano de Estudios de Género: No hubo un eje temático específico 
sobre educación, pero se integró en el Eje de Equidad e igualdad de oportunidades y 
políticas públicas, en donde se presentaron ponencias alrededor de coeducación, 
educación feminista, programas de educación y su incidencia en la identidad étnica de las 
niñas,  

2002 

El Estado guatemalteco ratifica el Protocolo Facultativo de la Convención sobre la 
Eliminación de todas las formas de Discriminación contra la Mujer (CEDAW). 
 
Ley de Consejos de Desarrollo (Decreto 11-2002).  Busca impulsar la inclusión en los 
programas educativos de contenidos referentes a la estructura y funcionamiento del 
Sistema de Consejos de Desarrollo en los idiomas de los Pueblos Mayas, Garífuna y 
Xinka. 
 
Código Municipal (Decreto 12-2002).  Las municipalidades se comprometen a destinar un 
noventa por ciento del porcentaje recibido a programas de educación, salud, obras y 
servicios públicos. 
 
Ley de descentralización (Decreto 14-2002).  Contempla la representación de mujeres en 
los niveles municipal, departamental, regional y nacional, y prioriza la descentralización 
educativa. 
 
Plan de Acción para la Plena Participación de las Mujeres Guatemaltecas 2002-2012, 
diseñado por el Foro Nacional de la Mujer y SEPREM. 
 
Reformas Código Penal. Artículo 202. En relación a lo que se entiende por discriminación 
y las especificaciones del agravamiento de la pena. 
 
Incorporación del delito de discriminación, entendida como toda distinción, exclusión, 
restricción o preferencia basada en motivos de género, raza, étnica, situación económica, 
así como otras condiciones y circunstancias que impidan el ejercicio de un derecho 
legalmente establecido. 
 
Ley de Promoción Educativa contra la Discriminación, (Decreto 81-2002). Busca 
promover la eliminación de la discriminación  étnica o racial, de género y toda forma de 
discriminación en el nuevo currículum, materiales educativos y el proceso de enseñanza 
aprendizaje. 

2003 

Ley de Idiomas  Nacionales (Decreto 19-2003). Abre la posibilidad a las mujeres rurales 
monolingües de acceder a la educación en su idioma. 
 
Ley de protección integral de la niñez y adolescencia (Decreto 27-2003). En el apartado 
de educación reconoce el derecho de los niños y niñas a la educación, la igualdad de 
condiciones eliminando todas las formas de discriminación y exclusión por razones de 
género, etnia, religión o condición económica. 
 
Acuerdo Ministerial No. 930.  Regula la promoción y el respeto del uso del traje indígena 
de estudiantes, personal docente, técnico y administrativo de todos los establecimientos 
educativos oficiales y privados del país. 
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Creación del Viceministerio de la EBI, con la responsabilidad de velar porque el 
MINEDUC preste y organice servicios educativos con pertinencia cultural y lingüística. 

2004 

IV Encuentro Continental de Mujeres Indígenas de las Américas (Perú).  Uno de los 
temas fue educación intercultural bilingüe. 
  
Cumbre Iberoamericana Declaración de San José, Costa Rica, “Educar para Progresar”.  
Compromete a elevar la educación como política de Estado, invertir más y garantizar la 
equidad de género en el acceso, y formular estrategias para la educación de las mujeres, 
en particular las niñas. 
 
Plan Nacional para la Prevención y Erradicación de la Violencia Intrafamiliar y contra las  
Mujeres- PLANOVI 2004-2014 (CONAPREVI) 
 
Acuerdo Gubernativo 22-2004. Generalización de la educación bilingüe multicultural e 
intercultural en el sistema educativo nacional, pretende la obligatoriedad del bilingüismo 
en idiomas nacionales como política lingüística nacional, así como la enseñanza y 
práctica de la multi e interculturalidad como políticas públicas. 
 
Creación del Instituto Universitario de la Mujer de la Universidad de San Carlos de 
Guatemala. 

2005 

Ley de Acceso Universal y Equitativo de Servicios de Planificación Familiar y su 
integración en el Programa Nacional de Salud Reproductiva (Decreto 87-2005). Su 
objetivo es lograr el acceso de la población a la planificación familiar; para lo que asigna 
responsabilidades específicas a las instituciones de educación y salud del Estado, que 
están obligadas a brindar educación sobre salud sexual y reproductiva. 
 
Ley Marco para el cumplimiento de los Acuerdos de Paz (Decreto No. 52-2005). 
Contempla representación de las mujeres en el Consejo Nacional de  los Acuerdos de 
Paz 

2006 
Reglamento de la Ley de Acceso Universal y Equitativo de Servicios de Planificación 
Familiar (Decreto 87-2005). Vela por el acceso de servicios de planificación familiar. 

2007 

Declaración de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Pueblos Indígenas. La 
Declaración precisa los derechos colectivos e individuales de los pueblos indígenas, 
especialmente sus derechos a sus tierras, bienes, recursos vitales, territorios y recursos, 
a su cultura, identidad y lengua, al empleo, la salud, la educación y a determinar 
libremente su condición política y su desarrollo económico. 

V Encuentro Continental de Mujeres Indígenas de las Américas (Quebec, Canadá). 
 
Campaña Latinoamericana por el Derecho a la Educación CLADE.   Es una articulación 
plural de organizaciones de la sociedad civil que actúa en defensa y promoción del 
derecho a una educación pública y gratuita para todos y todas, de responsabilidad del 
Estado, que responda a las dimensiones de asequibilidad, accesibilidad, aceptabilidad, 
adaptabilidad y rendición de cuentas. 

2008 

Política de Equidad de Género en la Educación Superior, Universidad de San Carlos de 
Guatemala. 
  
Ley contra el Femicidio y otras de Violencia contra la Mujer (Decreto 22-2008). Tipifica en 
la legislación guatemalteca, por primera vez, como delito el asesinato a mujeres y sus 
circunstancias. 

2009 
Ley contra la Violencia Sexual, Explotación  y Trata de Personas (Decreto 9-2009). Crea 
la Secretaría contra la violencia sexual, explotación y trata de personas, adscrita a la 
vicepresidencia de la República. 

2010 VI Encuentro Continental de Mujeres Indígenas de las Américas (México). 

http://es.wikipedia.org/wiki/Derechos_colectivos
http://es.wikipedia.org/wiki/Derechos_individuales
http://es.wikipedia.org/wiki/Territorio_ind%C3%ADgena
http://es.wikipedia.org/wiki/Cultura
http://es.wikipedia.org/wiki/Idioma
http://es.wikipedia.org/wiki/Empleo
http://es.wikipedia.org/wiki/Salud
http://es.wikipedia.org/wiki/Educaci%C3%B3n
http://es.wikipedia.org/wiki/Pol%C3%ADtica
http://es.wikipedia.org/wiki/Desarrollo_econ%C3%B3mico


141 

 

 
Primera Asamblea Feminista en Guatemala. 

2011 

Creación de UNEGEPE adscrito a DIPLAN del MINEDUC. 
 
II Encuentro Mesoamericano de Estudios de Género y Feminismos: Avances y retos de 
una década. 

FUENTE: Elaboración propia. 
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CAPÍTULO VI 
El Curriculum Nacional Base de Primaria 

 
 

Como pudo constatarse en los capítulos anteriores, el recorrido desde el 

planteamiento de la Reforma Educativa hasta la implementación del CNB ha sido 

complejo, tenso y con un entramado de actores con sus propios intereses en 

juego; en donde las presiones internacionales y las alianzas intersectoriales han 

incidido en las políticas educativas nacionales a favor de una visión de la 

educación como un servicio, como una mercancía, y no como un derecho 

humano. 

 

Esta visión se plasma en el Curriculum Nacional Base que nace del Área de 

Transformación Curricular de la Reforma Educativa.  Fue implementado en el 

periodo de la Ingeniera María del Carmen Aceña, Ministra de Educación, a través 

del Acuerdo Ministerial 35-0524. Y sigue siendo sostenido en el periodo actual. 

Este proceso ha enfrentado cuestionamientos de diferentes sectores de la 

comunidad educativa nacional.  

 

Para comprender diversas facetas de este proceso se realizaron varias 

entrevistas25 cuyo propósito fue destacar los posicionamientos en las siguientes 

áreas: 

1. Concepción de la finalidad de la educación. 
2. Influencia de actores en el CNB de Primaria. 
3. Seguimiento al espíritu de la Reforma Educativa y su concreción en el 

CNB. 
4. Rastreo de los aportes de las organizaciones de mujeres y feministas 

desde la Reforma Educativa hasta su concreción en el CNB. 
 
 

 

 

                                                 
24

 Referirse al Anexo 1. 
25

 Para conocer a las personas entrevistadas y las preguntas generales, referirse al Anexo 2. 
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Diversos actores/as, diversas miradas sobre la educación y el 

CNB 

En cuanto a la primera área, las reflexiones que se plantean reflejan posiciones 

contrarias. María del Carmen Aceña, ex Ministra de Educación (2004-2008),  

señala que: “El fin [de la educación] es preparar a las personas para que tengan 

un mejor nivel de vida. Para ello es importante que adquieran competencias. 

Importante no sólo formar a las personas académicamente, sino que tengan 

aspiraciones y formar su carácter. Debiéramos de ser capaces de enseñarles a las 

personas a aprender de sí mismas. Creo que no está claro que la educación de 

calidad es importante para el desarrollo.”  Su discurso, como puede verse, se 

centra en la necesidad de adquirir competencias, lo cual, se percibe que es parte 

de lo que se entiende por calidad.  Sus palabras, además, dejan ver la fórmula: a 

mayor educación, más preparación en competencias, más desarrollo; que ha 

venido criticándose porque soslaya la dinámica de los sesgos clasistas, sexistas y 

racistas que hacen la dinámica educativa más compleja. 

 

Jorge Lavarreda del CIEN considera que la crítica al pensamiento lineal en torno a 

que a más educación, se consigue trabajo y hay progreso, es una crítica válida, 

pero señala que: “Hay que aceptar que se necesita un piso común.  Dentro del 

concepto amplio de educación hay un piso básico, por ejemplo matemática y 

lenguaje, si usted  no tiene ni siquiera ese piso básico de poder leer y hacer 

operaciones matemáticas básicas olvídese de otras competencias  más amplias 

que tiene que lograr en educación. En el trabajo, simplemente con que le enseñe a 

la gente oficios y competencias básicas de computación, no significa que va a ser 

suficiente, pero tampoco pensemos que eso no es básico.  Si no se tienen 

capacidades básicas, todavía se está en el plano inicial.” Para él, “la calidad 

educativa es que se logren los aprendizajes, independientemente de lo que 

definamos que debe aprenderse […] el principal reto es lograr aprendizajes 

significativos y que sea para toda la población. Que el grueso o la mayor parte 

logre esos aprendizajes básicos.” 
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Para Serge Ouddane, asesor en el abordaje por competencias del CNB26, al igual 

que para Jorge Lavarreda, lo básico es aprender a leer, escribir y contar. Y de allí 

la importancia de trabajarlo en la Primaria. Además, apunta que: “La educación 

para el trabajo es esencial: en efecto, el trabajo bien hecho procura satisfacción 

(un proceso intelectual de evaluación de las acciones realizadas),  la satisfacción 

genera placer (gozo sensible proveniente de la apreciación de la calidad 

perseguida), del placer del trabajo bien hecho brota la alegría, de la alegría nace la 

paz y la armonía”.  

 

Floridalma Meza, ex Viceministra Técnica del MINEDUC (2004-2008), también 

habla de una educación de calidad; “En Guatemala, como en cualquier lugar del 

mundo, la educación es el elemento que con supremacía sobre otros elementos 

contribuye a mejorar la vida de las personas, siempre que sea una educación de 

calidad.  La educación es el derecho humano que posibilita el ejercicio de los 

demás derechos.” Para argumentar su afirmación hace referencia a lo que  

UNESCO ha concretado acerca de los beneficios de la educación: 1. Contribuye a 

aumentar los ingresos de los individuos a lo largo de toda su vida, 2. Propicia un 

desarrollo económico más vigoroso de un país, 3. Permite que las personas 

efectúen opciones con mayor conocimiento de causa en cuestiones que revisten 

importancia para su bienestar.   

 

Como puede verse, centra su mirada en el desarrollo económico y, en la misma 

línea que Aceña, refiere que para lograr esta visión de educación: “Todas las 

áreas curriculares [del CNB] plantean el desarrollo de las competencias marco que 

son los grandes propósitos de la educación y las metas a lograr en la formación de 

                                                 
26

 Como él mismo narra: “En el año 2000 el SIMAC estaba presionado por producir el CNB, y todos los 

equipos parecían perplejos por la definición de las competencias. Como me encontraba en el país en calidad 

de funcionario del gobierno francés miembro de la misión universitaria,  y había  colaborado con el Alto 

Concejo de la Educación de Francia desde  la Comisión permanente de reforma educativa de Aix-Marseille, 

para  la definición de los corpus de  competencias, la Embajada de Francia me autorizó a colaborar con el 

SIMAC de mayo a diciembre del 2000. Durante este tiempo, […] cumplía con una asesoría bidireccional: 

primero, formaba a los miembros del equipo Simac para que ellos replicaran con los expertos. Segundo, 

presentaba el machote de las competencias por grado y por área, para que los expertos trabajasen en su 

formulación definitiva.” 
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los guatemaltecos, luego están las competencias   de cada área que comprenden 

las capacidades, habilidades y destrezas que los y las estudiantes deben lograr en 

las distintas áreas de las ciencias, las artes y la tecnología el finalizar un nivel 

educativo.”  Además, agrega que para el  tema que se analiza, el CNB ofrece un 

espacio de formación en dos áreas: 1. Formación Ciudadana desde el primer ciclo 

y 2. Productividad y Desarrollo a  partir del segundo ciclo. Afirma que “Ya no se 

trata de lograr objetivos de aprendizaje sino  competencias […]”. Así, la 

concepción de una educación basada en competencias, es parte de la visión 

educativa de Aceña, Lavarreda y Meza.  

 

 

Desde otra perspectiva, Carlos Fuentes, miembro de la Asamblea Nacional del 

Magisterio (ANM), señala que el fin de la educación ha variado según intereses 

diversos. Y que para el empresariado se trata de contar con mano de obra barata, 

no crítica ni deliberante.  Incluso afirma que “se busca educar para el trabajo, en 

una acción para crear mano de obra barata para el mercado de trabajo capitalista 

y neoliberal, en vez de ser una educación en el trabajo, como lo planteaba el 

educador ruso Makarenko, que buscaba educar a partir del trabajo comunitario y 

colectivista”. 

 

Ahondando en la educación para el trabajo y al contrastar qué entienden que es la 

finalidad de ésta, la respuesta de Carlos Fuentes y la ex Ministra María del 

Carmen Aceña presentan posiciones encontradas.  Aceña reconoce que el trabajo 

dignifica y agrega que: “Lo ideal es que cada ser humano pueda obtener sus 

propios ingresos para tener una buena vida. El desafío en Guatemala es que los 

jóvenes no están aprendiendo competencias para trabajar, y más del 50% de los 

jóvenes están fuera de la escuela. Es importante revisar y adaptar los curri 

cula del nivel medio y crear instituciones no escolarizadas para los jóvenes 

aprendan al menos un oficio. Además debemos crear las condiciones para que 

aumente la inversión y podamos generar más y mejores empleos.” Esta visión 
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muestra que los ingresos dependen del nivel educativo que se tenga y centra la 

mirada en la empleabilidad. 

 

Floridalma Meza coincide en la posición de Aceña: “La educación para el trabajo  

tiene un alto valor porque  las personas no  se incorporan al sistema educativo 

para quedarse  en él, sino para desarrollar una gama de competencias  básicas y 

por supuesto competencias laborales que luego les permita adquirir un empleo 

para la satisfacción de las necesidades básicas, como uno de los beneficios de la 

educación.” Y también concuerda Jorge Lavarreda al afirmar: “La Educación para 

el trabajo consiste en que las personas cuenten con las competencias que les 

permitan insertarse en los mercados laborales. […] La educación para el trabajo 

en definitiva lo que implica es que se le dote a las personas para insertarse en el 

mercado laboral. Para el caso de Guatemala son competencias particulares en el 

sentido de que se requiere capacidad de innovación, capacidad de aprendizaje por 

cuenta propia, se requiere habilidades básicas de conocimientos técnicos en lo 

que se desarrolle…porque el grueso de la población económicamente activa, se 

desempeña por cuenta propia.”  

 

Es interesante el análisis que Ouddane hace sobre la forma en que está plasmada 

la formación en el trabajo, que es diferente a la formación para la trabajo.  Sobre 

la primera dice: “La formación en el trabajo en el CNB es una declaración vacía y 

sin substancia. Es un deseo piadoso, y nada más que eso. No está abordada en 

forma concreta, no hay indicaciones sobre las exigencias de calidad, sobre los 

productos esperados, los métodos y técnicas a emplear. La pregunta es excelente: 

¿como está plasmado este eje? No está plasmado: está acariciado, sugerido, 

presentido, pero no está plasmado.” 

 

Sobre la pregunta  ¿Para qué educar en Guatemala? Ouddane sostiene que: “En 

Guatemala como en cualquier otro lugar, hay que “educar para la vida” (Seneca) y 

educar para la vida es educar para el trabajo (Linneo, Marx, Bergson, Huizinga, 

Von Misses y Hoz coinciden en este punto). Esto significa volver a las raíces 
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aristotélicas de la educación: hay que educar para vivir bien y obrar bien, lo que 

permite alcanzar la felicidad. Los guatemaltecos merecen ser felices: es un pueblo 

que no ha tenido los gobernantes que se merece, es un pueblo que no ha tenido 

gobernantes preocupados por el bien común y la felicidad de todos. Mi visión de 

educación es la equidad: una educación que garantice el acceso a las mismas 

oportunidades para todos. Por tanto, todos tienen derecho a recibir una educación 

que les permita construir las competencias de resolución de problemas, de 

análisis, de síntesis, etc. definidas por el Programa Tuning27. Para mí, educar es 

preparar para la vida y preparar para el trabajo.”  

 

Carlos Aldana pedagogo guatemalteco y ex Viceministro Técnico de Educación 

(2008-2009) señala: “¿Por qué educar?, porque la vida -en su sentido más pleno- 

nos impone la necesidad de educar; la vida es educación y es aprendizaje sino no 

podríamos sobrevivir, sino no somos personas. Ahora ¿Por qué educar a nivel 

escolarizado? Esto es para poner a las personas en los circuitos de necesidad de 

sobrevivencia. ¿Para qué educar? Para crear un mundo de relaciones en donde 

los seres humanos no sólo aprendan a sentirse vivas y plenas consigo mismas 

sino también descubran la necesidad de construir relaciones para su desarrollo, el 

desarrollo de otros y el desarrollo del planeta, desde una visión eco-espiritual, para 

construir relaciones donde la gente se desarrolle con otros y otras, y que ese 

modelo de desarrollo permita la defensa y protección de la Casa Grande. ¿Para 

qué escolarizar? Para producir para el sistema y creer que el sistema está bien. Es 

la visión ideológica de la educación”. 

 

En términos generales, la visión de la educación por la que Carlos Fuentes 

apuesta es una orientación similar a la de Aldana: “La educación es el vehículo 

para hacer de los individuos verdaderos humanistas, preocupados por el bienestar 

colectivo y el resguardo de la naturaleza”. Un punto clave que hace saltar a la vista 

                                                 
27

 El proyecto Alfa Tuning América Latina busca "afinar" las estructuras educativas de América Latina 

iniciando un debate cuya meta es identificar e intercambiar información y mejorar la colaboración entre las 

instituciones de educación superior para el desarrollo de la calidad, efectividad y transparencia. Es un 

proyecto independiente, impulsado y coordinado por Universidades de distintos países, tanto latinoamericanos 

como europeos. www.tuning.org 
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y que no fue mencionado por la ex Ministra Aceña es que el fin debiera ser para 

cumplir con el derecho humano y constitucional de recibir educación; e insiste que: 

“Los fines de la educación guatemalteca son y deben ser los que están 

especificados en la Ley de Educación Nacional, Decreto 12-91 del Congreso de la 

República, pues los mismos fueron elaborados por una comisión multisectorial en 

1991 y siguen teniendo vigencia”. 

 

Al preguntarle a Floridalma Meza sobre cuáles debieran ser los fines de la 

educación en nuestro país, también hace referencia a lo establecido en la Ley de 

Educación Nacional:  

 
a. Proporcionar una educación basada en principios humanos, científicos, técnicos, 

culturales y espirituales, que formen integralmente al educando, lo preparen para 
el trabajo, la convivencia social y le permitan el acceso a otros niveles de vida. 

b. Cultivar y fomentar las cualidades físicas, intelectuales, morales, espirituales y 
cívicas de la población, basadas en su proceso histórico y en los valores de 
respeto a la naturaleza y a la persona humana. 

c. Fortalecer en el educando, la importancia de la familia como núcleo básico social y 
como primera y permanente instancia educadora. 

d. Formar ciudadanos con conciencia crítica de la realidad guatemalteca en función 
de su proceso histórico para que asumiéndola participen activa y 
responsablemente en la búsqueda de soluciones económicas, sociales, políticas, 
humanas y justas. 

e. Impulsar en el educando el conocimiento de la ciencia y la tecnología moderna 
como medio para preservar su entorno ecológico o modificarlo planificadamente en 
favor del hombre y la sociedad. 

f. Promover la enseñanza sistemática de la Constitución Política de la República, el 
fortalecimiento de la defensa y respeto a los Derechos Humanos y a la Declaración 
de los Derechos del Niño. 

g.  Capacitar e inducir al educando para que contribuya al fortalecimiento de la 
auténtica democracia y la independencia económica, política y cultural de 
Guatemala dentro de la comunidad internacional. 

h.  Fomentar en el educando un completo sentido de organización, responsabilidad, 
orden y cooperación, desarrollando su capacidad para superar sus intereses 
individuales en concordancia con el interés social. 

i. Desarrollar una actitud crítica e investigativa en el educando para que pueda 
enfrentar con eficacia los cambios que la sociedad le presenta. 

j. Desarrollar en el educando aptitudes y actitudes favorables para actividades de 
carácter físico, deportivo y estético. 

k. Promover en el educando actitudes responsables y comprometidas con la defensa 
y desarrollo del patrimonio histórico, económico, social, étnico y cultural de la 
Nación 

l. Promover la coeducación en todos los niveles educativos. 
m. Promover y fomentar la educación sistemática del adulto. 
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Meza agrega que: “La educación es un proceso permanente que permite 

desarrollar las potencialidades de cada persona, responde a las exigencias de un 

mundo en constante evolución y conduce a que las personas alcancen una mejor 

calidad de vida.  Tiene como fin el desarrollo integral de la persona y es  un factor  

determinante en el desarrollo del país, porque la riqueza más importante de un 

país lo constituyen sus habitantes con sus valores,  actitudes, conocimientos y  

habilidades. Impulsa el crecimiento económico y el desarrollo humano y, hace 

viable el bien común. Permite la formación de los ciudadanos que el país necesita 

para lograr su desarrollo integral, de acuerdo a los avances de la tecnología, de la 

ciencia y los desafíos del Siglo XXI.” 

 

Así pues, la educación se ve como un medio para alcanzar “algo más”: el 

desarrollo económico, según concuerda Floridalma Meza y María del Carmen 

Aceña. Jorge Lavarreda hace la salvedad que “la educación es un fin por ser un 

derecho humano y por el otro lado es un medio para el desarrollo de las personas 

y las sociedades […] para que haya progreso […]”. A esto agrega que: “La Misión 

del CIEN es buscar promover el mejoramiento de las condiciones de vida de la 

población. Al final se busca ese desarrollo, esa prosperidad pero reflejado en las 

personas […].” Para lograr eso el CIEN trabaja en una gran cantidad de temáticas, 

una de ellas es educación y es, efectivamente, una de las que se ha trabajado por 

más tiempo en la institución. 

 

Carlos Aldana es bastante crítico ante la fórmula: “a mayor educación, más 

trabajo, más crecimiento económico y más desarrollo”.  Este pedagogo plantea 

que esa es la visión económica de la educación escolar y son las funciones 

económicas e ideológicas del sistema dominante, que se esconden en el discurso: 

“Educo para que la gente entre al circuito tanto de producción como de consumo. 

A mayor educación, más productores,  a mayor educación, más consumidores y 

cuanto mayor producción y consumo, más trabajo, crecimiento económico y 

desarrollo. Pero ¿qué tal si la gente descubre que este sistema económico y 

productivo es algo que se debe destruir porque atenta contra la vida? Aquí la 
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fórmula cambiaría: A  mayor educación- no necesariamente escolar- la gente 

descubre que este circuito económico y productivo tradicional hay que destruirlo 

porque atenta contra la vida porque reproduce clases y patriarcado. Así, a mayor 

educación, mayor crecimiento integral. No estoy de acuerdo con la fórmula que 

plantean los tecnócratas economicistas, es más, podría ser al revés: A mayores 

condiciones socioeconómicas y a mejor distribución de la riqueza, que facilitan el 

acceso al trabajo, pueden haber mayores condiciones educativas.  Es la fórmula a 

la inversa. Ahora, el acceso a la educación, tampoco es garantía de que no habrá 

crisis financiera.  Se necesita de mejores condiciones económicas y mayores 

condiciones educativas, éstas son las que generan mayor desarrollo.” 

 

Sobre que en términos de políticas educativas, la mirada hegemónica esté 

centrada en la calidad, eficiencia, eficacia y excelencia, Cecilia Alfaro de 

UNEGEPE saca a luz que: “Toda esa cultura centrada en la calidad depende de la 

direccionalidad que tenga: Si va  a garantizar el cumplimiento de derechos 

humanos o si se hace en función de una lógica capitalista, acumuladora y 

expropiadora de derechos.  Claro que se necesita eficientar recursos, pero no para 

propósitos en función del mercado, de la mano de obra barata o de que la 

juventud se inserte en actividades precarias desvinculadas del marco de 

derechos.”  

 

Un tema en el que coincide la mayoría de las personas entrevistadas es sobre la 

formación docente, aunque la manera estratégica de abordarlo sea diferente.  

Floridalma Meza señala que: “El reto es mayor que las declaraciones curriculares, 

median entre lo planteado por el currículo y los resultados una serie de 

condiciones reconocidas como “oportunidades de aprendizaje” entre las cuales   

resulta fundamental la capacidad de los docentes. Justa ha sido la afirmación: La 

calidad de la educación de un sistema educativo  tiene como  techo  la calidad de 

la formación de sus docentes”.  
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En la misma dirección apunta Ouddane: “Estoy un poco afligido por la poca 

capacidad del maestro guatemalteco para generar situaciones de enseñanza 

novedosas que le den más importancia a las aptitudes (contenidos 

procedimentales) y a las actitudes (contenidos actitudinales). Estoy aún más 

afligido por la incapacidad de los maestros guatemaltecos a poner a los niños a 

trabajar en el aula. ¿Si no los ponemos a trabajar bien en el aula, cuando 

descubrirán la satisfacción, el placer, la alegría y la paz de la obra bien hecha y de 

la vida bien vivida?  Constato un hecho  desolador: la inmensa mayoría de los 

maestros guatemaltecos no sabe poner a los alumnos al trabajo, porque no saben 

qué pedirles. Y esto se debe a que los maestros no saben qué se puede hacer y 

como divertirse con los contenidos, seguirán transmitiendo contenidos y nunca 

permitirán que se hagan cosas con estos contenidos.[…] Si el maestro no recibe 

formación, los hechos no cambiarán.” 

 

Sobre la visión de la educación, Lili Caravantes, ex Secretaria de la SEPREM 

(2000-2004) señala que: “Uno de los grandes problemas de la administración 

pública y de los planes de desarrollo es considerar que todo lo relacionado a 

carreteras, economía, agricultura es inversión y todo lo relacionado a salud y 

educación es gasto.  De allí parte el quiebre fundamental.”  Específicamente 

hablando sobre la educación de las mujeres apunta: “Esa era la división contra la 

que había que luchar desde la SEPREM y entender que se hace inversión en la 

educación de las mujeres.  Invertir en las mujeres es un problema de economía. 

Se necesita brindarle una adecuada alimentación que impacte en su educación y 

desarrolle su potencialidad. Por ejemplo, en la SESAN se construyó un índice a 

vulnerabilidad de seguridad alimentaria y tomamos varios indicadores y la que 

salió con mayor correlación para la desnutrición crónica fue el analfabetismo de 

las mujeres, tiene 0.7 de correlación.” 

 

En esta misma línea de reflexión, Ana López Coordinadora de la Subcomisión de 

Género de la CCRE y posteriormente Directora Ejecutiva de DEMI (2008-2012) 

plantea que: “Invertir presupuesto en la educación de las mujeres guatemaltecas y 
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específicamente a las indígenas, esa es una buena inversión e iniciativa política, 

porque cada mujer educada, es una mujer con oportunidad de desarrollo y con 

oportunidad de vida libre de violencia en todo sentido de sus derechos humanas”. 

Ana López señala que los fines de la educación en nuestro país debieran ser: 

 

 Promover el desarrollo integral humana de las mujeres 

 Transformar el sistema paradigmático educativo 

 Garantizar la promoción profesional de las mujeres 

 Eliminar el analfabetismo de las mujeres  

 Empoderar a las mujeres entorno a sus derechos humanos y aumentar mujeres 
funcionarias en todo el nivel del sistema educativo 

 

En otras palabras, su visión educativa se orienta hacia: “Transformar el paradigma 

del sistema educativo entorno a la incorporación de los principios de equidad entre 

mujeres y hombres, mayas, garífunas, xinkas y mestizas en los fundamentos de la 

filosofía, principios, valores y prácticas de la educación.” 

 
 

Un camino influenciado por diversos intereses 

El camino transitado revela que toda la dinámica que se presentó durante el 

recorrido desde la Reforma Educativa hasta la concreción del CNB y que continúa 

hoy, muestra “una adecuación de factores, unos inciden más otros menos.  Unos 

son constantes, se pueden mirar las mismas luchas que dependen mucho de la 

acción del gobierno y de la situación que el gobierno tiene con estos sectores 

fuera del ámbito de la educación. Realmente el ámbito de la educación no es el 

que marca la agenda, el ámbito de la educación recibe los impactos de los 

desencuentros que hay fuera en temas más estructurales,  así es que funciona la 

lógica”, comenta Francisco Cabrera, miembro de la Comisión Nacional 

Permanente de Reforma Educativa (CNPRE) y ex Viceministro de Diseño y 

Verificación de la Calidad (2009). 

 

En este sentido, sobre la influencia de actores específicos en el CNB de la 

Primaria, la ex Ministra Aceña afirma que: “De primaria, no creo que hayan 

participado empresarios. Fue más un ejercicio netamente académico. En el de 
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secundaria sí hubo más participación”. Carlos Fuentes apunta  que muchos de los 

interesados en incidir en las políticas educativas parten de la visión que la 

educación es una mercancía: “Donde se vende no sólo la enseñanza sino todos 

los implementos para desarrollarla […] y se incrementa la venta de productos 

elaborados por los empresarios de la educación como son útiles escolares, 

computadoras, alimentos para la refacción escolar, implementos deportivos, libros, 

etc”. Uno de los temas que visibiliza para su discusión es la corrupción, pues 

afirma que existen ONG “pertenecientes a empresarios guatemaltecos, algunos 

familiares de autoridades educativas que se ven beneficiadas.” 

 

Por su parte, Francisco Cabrera  en relación a todo el proceso desde la Reforma 

Educativa hasta la concreción del CNB resalta que: “Hay actores que 

evidentemente tienen un peso y que lo van a ejercer sea por acción o por omisión, 

de manera directa o no. El sector privado siempre ha tenido un papel clave que lo 

juega y no siempre ha visto la necesidad de estar en los espacios.  En algún 

momento vieron que la Consultiva no era importante y la abandonaron, porque 

tenían sus propios espacios para ejercer presiones como querían hacerlo.  En otro 

momento sí lo sienten y están allí.  Ahora están en el Consejo Nacional de 

Educación (CNE) y son activos. Representan un sector muy interesado y 

preocupado por los temas de calidad, desde un enfoque bastante economicista, 

según mi interpretación, muy desvinculado y despreocupado del ejercicio 

ciudadano, de los derechos, más bien focalizado en todo el enfoque de 

productividad, que es normal que sea así desde el sector privado. Otro sector 

fuerte ha sido el magisterio, que ha tenido una agenda que se concentra en la 

demanda gremial, que no es extraño y que minimiza otros temas. […] Otro sector 

es la Iglesia, sobretodo la católica con una agenda más clara. Representaba un 

actor en la Comisión Consultiva o fuera de ésta. También los pueblos indígenas, 

con una agenda, han colocado temas como el de la diversidad y la educación 

bilingüe. Y otro sector menor es el de las mujeres, que ha ganado terreno pero su 

influencia ha sido muy focalizada.” 
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Específicamente sobre la influencia del sector productivo en el CNB Cabrera 

explica que se da porque se piensa que debe haber una vinculación entre el 

sistema educativo y el sistema productivo, en cualquier sociedad y época: “En el 

caso de la Reforma Educativa y particularmente de los nuevos curricula éstos se 

colocan como áreas de trabajo, pero hay áreas que no terminan de definirse 

realmente, una de éstas es la educación para el trabajo: “[…] entonces, ya se 

plasma todo un enfoque que era distinto de lo que la  Comisión Consultiva había  

planteado y que responde a la agenda gubernamental. Eso sucede en medio de 

una relación de conflictividad entre la Comisión y el MINEDUC.  Lo que hace es 

que el MINEDUC se queda trabajando solo ese tema y la Comisión se repliega, 

porque no quiere ya avalar determinados esfuerzos y el  MINEDUC tampoco 

muestra interés es escuchar a la Comisión, […] Termina con un enfoque de esta 

naturaleza. […] Ya luego la Comisión desaparece y nadie se preocupa de ir a 

revisar qué quedó en el curriculum”. 

 

Al preguntarle a Jorge Lavarreda sobre la crítica de que el CNB tiene un enfoque 

al estilo productivo empresarial, con el fin de lograr una masa de mano de obra 

barata,  con fuerza señala: “La miro [la crítica] como teórica porque si ni siquiera 

se está cumpliendo con ese curriculum, es una crítica a un documento teórico. 

Están dando por hecho que eso -tal cual- se está aprendiendo, pero cuando se 

evalúa, ni siquiera. De hecho con el promedio de días de clase, la realidad es que 

los profesores seleccionan contenidos.  Habría que ir un paso antes. Lo poco que 

se ha evaluado a los profesores evidencia que ellos no dominan los contenidos y 

menos lo transmiten a los alumnos. Es una crítica muy válida a nivel teórico y está 

asumiendo que el CNB se cumple en la realidad, cosa que no.  Pero me parece 

sano que se tenga una discusión conceptual de qué debiera ser. Tendría que 

haber un acuerdo básico de país del para qué de la educación y qué se va a dar.” 

 

Al preguntarle sobre los diversos grupos empresariales que tuvieron incidencia en 

el CNB de primaria respondió: “Lo único que sé era que hubo espacios de 

consulta para la sociedad en general y que de allí participaron grupos 
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organizados, no sé a través de quién, CACIF28, Empresarios por la Educación, y 

probablemente algunas personas a título personal. Lo que sí sé es que la AID en 

este tema de competencias para la vida hicieron ejercicios en donde invitaron a 

personas.” Floridalma Meza coincidió en la participación del CACIF y agregó a la 

Asociación de Gerentes de Guatemala y el INTECAP  “que no es un grupo 

empresarial pero  atiende las demandas de formación profesional del sector 

privado.” 

 

Cabrera señala que a nivel internacional ha habido un giro importante, pues más 

que un trabajo en conjunto, hay muchos organismos: “El BM y el BID que da 

financiamiento al MINEDUC; las cooperaciones  como la AID29, que tiene 

financiamientos no tan grandes pero sí estratégicos. GIZ que tienen incidencia en 

temas claves. En menor medida y cada vez menos los organismos de las 

Naciones Unidas, UNESCO y UNICEF.  Entonces no se puede hablar de 

comunidad internacional, pero sí de esfuerzos que casi siempre son muy 

desarticulados, porque cada quien se preocupa por echar andar su propio plan. La 

Cooperación Española también ha sido constante.” 

 

Otro elemento a considerar, según Carlos Fuentes, es que la influencia del 

empresariado ha insertado su ideología incluso dentro de los contenidos 

curriculares. En este sentido, Aceña no titubea al  preguntarle cuáles son –en 

términos generales- los contenidos del CNB de la primaria que son fundamentales 

                                                 
28

 En abril de 2011, el CACIF impulsó el proyecto: “2012, nuevo principio,  Visión transformadora de la 

realidad nacional”, sobre 4 ejes fundamentales, uno de éstos es: “Recuperar valores y cultivar principios”, 

para hacerlo propone “rescatar los valores en el aula” y señalan que éstos deben ser: respeto, responsabilidad, 

honestidad, civismo, urbanidad. Proponen, además, un cambio de cultura en el docente a través de un sistema 

de méritos y excelencia. Para ver la propuesta completa:  

http://issuu.com/2012nuevoprincipio/docs/documento_2012_para_issuu 

 
29

 Como puede constatarse a lo largo del desarrollo histórico presentado, la AID ha tenido una influencia 

directa en los programas educativos a nivel nacional.  En la actualidad, “la Agencia de los Estados Unidos 

para el Desarrollo Internacional (USAID) apoya al Ministerio de Educación de Guatemala en el desarrollo 

de un sistema educativo efectivo y eficiente.  Este se enfoca  en el  fortalecimiento de  la capacidad de las 

instituciones para, de esta manera,  asegurar el acceso de la niñez y juventud  a educación de calidad. Para 

cumplir con este  objetivo  se ha establecido USAID/Reforma Educativa en el Aula  que, bajo la dirección de 

Juárez & Asociados, brinda asistencia técnica al MINEDUC. Esta iniciativa se llevará a cabo durante 4 años 

(2009-2013).” (www.reaula.org) 
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para apuntalar la visión de educación, y señala: “Son las competencias. Existen 

unos estándares a alcanzar por materia y por grado para toda la primaria.” 

 

Vinculación Reforma Educativa y CNB 

Al hacer el análisis sobre el seguimiento al espíritu de la Reforma Educativa y su 

concreción en el CNB, Fuentes opina: “Las competencias marco del CNB son 

tolerables, pues tienen congruencia con los ejes de la reforma educativa del 

diseño de la misma. Pero el mismo se pierde al momento de establecer los 

contenidos curriculares, pues sólo se logró concretar el macrocurrículo, a nivel 

nacional para unificar a todos, olvidando que existen cuatro pueblos distintos; sin 

llegar a concretar el mesocurrículo por pueblo y el microcurrículo a nivel local, que 

son los que darían respuesta real a las necesidades de cada pueblo y comunidad. 

Por otro lado, el CNB fue casi un trasplante del currículo de las reformas de 

España y de Chile, copiadas en su concepción, sin entender las grandes 

diferencias entre dichos países y Guatemala.”  En sus palabras se argumenta que 

el CNB no atiende la diversidad cultural y étnica del país, a pesar de ser uno de 

los postulados fundantes de la Reforma Educativa desde el AIDPI. Tampoco 

atiende la realidad general guatemalteca al ser una copia de otros países. 

 

Reconocidas estas circunstancias, para Fuentes el CNB de Primaria no recoge ni 

refleja totalmente el contenido y espíritu de la Reforma Educativa, mostrando una 

gran brecha entre uno y otra: “La reforma educativa de los Acuerdos de Paz buscó 

privilegiar a los pueblos indígenas y eso no se ha dado.  El CNB  de Primaria fue 

elaborado sin consultar a los representantes de los pueblos indígenas.  El 

contenido del mismo, según la Comisión Consultiva para la Reforma Educativa 

debió ser socializado con los maestros del país antes de implementarlo.  Pero en 

la administración de la Ingeniera Aceña se implementó como exigencia, por lo cual 

el mismo aún no se practica en todas las escuelas.” 

 

Otro debate que Fuentes trae a la mesa de discusión es que: “Si bien la educación 

es simplemente cobertura, no calidad, la misma no llega a todos(as)”. Esto 
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demuestra que el debate ya pasó del acceso y se centra en la calidad, la cual 

presenta sesgos de clase, etnia y sexo. Floridalma Meza afirma que los beneficios 

de la educación “están estrechamente vinculados al nivel de educación alcanzado 

por las y los educandos. Mejor calidad  de la educación aumenta la esperanza de 

vida escolar. En Guatemala las posibilidades de los educandos son muy 

desiguales en función de la región  en que viven”, visibilizando los sesgos 

geográficos. 

 

Así pues, para enriquecer la perspectiva de análisis hay que partir de plantear  

específicamente lo tratado en el Diseño Curricular sobre las mujeres. En el marco 

contextual, se señala desde una visión interseccional que “En la sociedad 

guatemalteca se identifican tres ejes organizativos principales: clase social, etnia y 

género” (COPARE, 1998:21). Seguidamente se hace un análisis del 

entrecruzamiento de estos componentes que resulta en que las mujeres indígenas 

sufren una triple opresión. Además, en su marco conceptual se plantean 4 ejes de 

la Reforma Educativa que son atravesados por la equidad, explícitamente la 

equidad de género y etnia: 

 

1. Vida en democracia y cultura de paz 
2. Unidad en la diversidad 
3. Desarrollo integral sostenible 
4. Ciencia y tecnología 

 

Las políticas de la Reforma Educativa se presentan organizadas en 7 áreas con 

sus estrategias y programas respectivos. Una de éstas es el Área de Equidad con 

las siguientes políticas: 

- Cobertura de calidad 
- Igualdad de oportunidades 
- Atención de población con necesidades educativas especiales 
- Lucha contra la discriminación de género, étnica, social y geográfica 
- Equidad en la inversión 
- Alfabetización universal monolingüe y multilingüe 
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Particularmente sobre la lucha contra la discriminación de género, étnica, social y 

geográfica se plantea: 

 

“El Ministerio de Educación, en conjunto con representaciones de los cuatro 
pueblos, creará e implementará un reglamento de conducta que erradique la 
discriminación social, racial, cultural, lingüística, de género y de cualquier otro tipo 
del sistema educativo en concordancia con otras medidas tomadas a nivel de 
gobierno o de Estado.  El sistema educativo tiene la misión de no reproducir 
ningún tipo de discriminación dentro de su ámbito así como de promover lo mismo 
hacia toda la sociedad guatemalteca.  Esto significa que el nuevo sistema 
educativo requiere de un recurso humano preparado para ello, materiales 
educativos adecuados y modalidades educativas abiertas, entre otros 
componentes curriculares.  Para ello deben establecerse criterios y desarrollar 
mecanismos de monitoreo que permitan establecer la medida en la que las formas 
discriminatorias vayan reduciéndose en todos los ámbitos del sistema educativo.  
Esto ayudará a formar la cultura de la tolerancia y el respeto a las diferencias; y 
ayudará a alcanzar el respeto a los derechos de todos los pueblos y todas las 
personas.  Entre las estrategias formuladas para esta política están: la revisión de 
programas, contenidos, prácticas en el aula, textos y materiales para eliminar 
creencias, actitudes y procedimientos discriminatorios; la promoción y respeto de 
la igualdad de oportunidades y del trato igual en la escuela y otros ambientes 
educativos; la revisión de la legislación educativa para eliminar disposiciones 
discriminatorias e incorporar normas necesarias para la operacionalización de la 
misma.” (COPARE, 1998:75) 
 
 
La única definición de equidad que se encuentra en el Diseño de Reforma e indica 

que: “Es un principio del desarrollo humano que busca la igualdad de 

oportunidades, poder, voz y voto entre personas y colectividades.  La equidad 

tiene dimensiones étnicas, sociales, geográficas y de género que requieren de la 

expresión cotidiana y el fortalecimiento en el sector y sistema educativos” 

(COPARE, 1998: 125).  En el AASSA (II, A, 21, b) se establece que la equidad 

implica “evitar la perpetuación de la pobreza y de las discriminaciones sociales, 

étnicas, hacia la mujer y geográficas, en particular las debidas a la brecha campo-

ciudad”.  

 

Los Ejes del Currículum, planteados en el CNB, son temáticas que se derivan de 

los Ejes de la Reforma Educativa. Generan los contenidos de aprendizaje y el 

diseño de competencias. Se plantearon 9 ejes curriculares  los cuales fueron 
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desagregados en componentes.  El No. 2 es el Eje de equidad de género, de etnia 

y social y se refiere fundamentalmente  a la relación entre hombres y mujeres de 

los diferentes pueblos que conforman el país.  

 

 

 

Esquema No. 3 

Descripción de los ejes de la Reforma Educativa  
y su relación con los ejes del Currículum 

 

 

FUENTE: CNB. Tabla 1 

 

Floridalma Meza, al referirse a la definición el Eje Curricular de equidad género, de 

etnia y social (Ver Tabla No.6) señala: “Se requiere  del reconocimiento de, 

aceptación y valoración justa y ponderada  de todas y todas en  sus interacciones 

sociales y culturales. Orienta el currículo hacia la atención de niños y niñas de 

acuerdo a sus particulares características  y necesidades, favoreciendo, 

especialmente, a quienes han estado al margen de los beneficios de la educación 

y de los beneficios sociales en general. “   Sin embargo, en su discurso no plantea 

EJE DE LA REFORMA 

Vida en democracia y 
cultura de paz 

EJE DEL CURRICULUM 

2. Equidad de género, 
de etnia y social 

COMPONENTES DE 
LOS EJES 

Equidad e igualdad, 
género y autoestima, 

educación sexual 
(VIH-SIDA), equidad 

laboral, étnica, social, 
de género y clase. 
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que han sido las niñas las que históricamente han estado  limitadas en mayor 

medida a la cobertura y sujetas a una pedagogía de la subordinación. 

 

 

¿Y la educación de las niñas? 

Al preguntarle a la ex Ministra Aceña, ¿Cuál es el valor de la educación para las 

niñas?  y ¿Cuáles diría usted que son los retos más grandes en la educación para 

las niñas guatemaltecas?, su respuesta fue: “Las niñas son el 50% de los 

estudiantes. Una mujer educada tiene más posibilidades de desarrollo y de educar 

mejor a sus hijos. Es importante que estudien al menos hasta la secundaria. El 

reto es que no se casen cuando son menor de edad, que tengan aspiraciones 

profesionales y que las logren”. Como puede evidenciarse en la primera parte de 

su argumentación da una respuesta que ha sido un continuum histórico, pues 

menciona que una mujer educada educa mejor a sus hijos, asignándoles a las 

niñas el rol natural de “madre”. 

 

Floridalma Meza establece que: “Las estadísticas educativas demuestran que  no 

existe  diferencia significativa entre el acceso de las niñas  y los niños al sistema.  

Sí existen algunas diferencias en las tasas de terminación, por cuanto hay 

abandono a partir del cuarto grado.  El reto más grande está en lograr que 

alcancen  la completación de la educación secundaria, ya  que conforme lo 

demuestran las encuestan nacionales, cuando se establece la relación entre la 

escolaridad de la madre  e indicadores como la mortalidad materno infantil y la 

desnutrición infantil,   no se registra disminución de éstos en los hijos de mujeres 

que sólo han alcanzado la primaria. Sólo se observan en las mujeres que tienen 

educación diversificada. La primaria no alcanza para lograr el desarrollo de las 

capacidades que permitan a las mujeres  hacer mejores elecciones.”  

 

Por su parte, Carlos Aldana menciona: “En cuanto a la educación de las niñas, 

algo que  salta a la vista y que es clave reconocer es que lo formal no garantiza lo 

real. A nivel de las autoridades más altas se siguen tomando decisiones 
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patriarcales. Ante esto no se debe esperar que desde lo formal del Ministerio se 

luche contra el patriarcado y garantice los derechos de las niñas.  La igualdad está 

en la forma, pero lo que está pendiente cómo cambiar la visión patriarcal en las 

altas autoridades.  Las líneas de formalidad que se tiran a veces son patriarcales y 

no de transformar las relaciones de poder y llegan así a las aulas. Por ejemplo, la 

poca participación de mujeres en el Consejo Nacional de Educación, los espacios 

para las mujeres y las mujeres feministas en éste fueron cerrados 

intencionadamente. La decisión era cero espacios para mujeres en el Consejo. Se 

pelearon dos y se dio uno, por las presiones de las mujeres y desde el 

viceministerio que yo tenía a mi cargo. Una cosa pendiente es que las autoridades 

crean en romper con el patriarcado y lo lleven a las políticas públicas. Lo más 

grande pendiente para las niñas es el enfoque educativo hacia los derechos 

reproductivos.  Se habla de educación sexual pero muy light, pero no se habla de 

derechos reproductivos de las mujeres.” 

 
El mismo Aldana señala: “Los retos pendientes específicamente son las niñas 

indígenas y campesinas, una política clara para ellas.  Es crucial y es una deuda 

pendiente del Estado, que debería ser respondida con una expresión de acción del 

Estado, no solo desde un ministerio en particular y toca incluso las reformas 

educativa como de desarrollo rural. Lo clave es quiénes y con qué consensos se 

va a crear esto y si tiene capacidad el Estado para hacer esto para construir una 

política y una institucionalidad que responda a ellas.  Además, hacia adentro de la 

sociedad civil también tenemos deudas pendientes con ellas. Además, las grandes 

decisiones y visiones educativas del país aún no están en la lucha feminista, ésta 

se sigue centrando más en tener acceso a la educación.” 

 

Ana López apunta que: “Aunque el principio de equidad y derechos de las mujeres 

se quedó institucionalizado en los documentos de las cinco políticas rectores de la 

Reforma Educativa”, los retos más grandes en la educación  para las niñas 

indígenas son que “el MINEDUC debe eliminar en todos sus textos escolares 

contenidos, ilustraciones sexistas, racistas, clasistas que condiciona la 

desigualdad entre las niñas indígenas y no indígenas en el ámbito social.  
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Además, aumentar la asignación presupuestaria para la creación de programas 

incentivos para las niñas indígenas en edad escolar.” 

 
 

Organizaciones de mujeres y feministas: Impacto en la Reforma 

Educativa y el CNB 

Para llevar a cabo el rastreo de sus aportes hay que retomar la propuesta para la 

Reforma Educativa desde las mujeres organizadas.   Al respecto, Francisco 

Cabrera abona a la reflexión: “En los Acuerdos de Paz se establecían los 

derechos de las mujeres y se tenía consciencia que había que incorporarlos. 

Habían instancias incisivas en este tema: Foro de la Mujer con participación fuerte 

y con mucho impulso estaba la SEPREM.  Fueron años muy buenos y muy 

activos. Ambas instituciones entraron a la Comisión Consultiva.  Como 

protagonistas se incorporan en el año 2000, durante el gobierno de Portillo. En la 

Consultiva se integró el tema de género y se planteó como una demanda, pero fue 

difícil hacer incorporaciones en el curriculum, aunque fue una demanda 

claramente puesta. Había otros grupos como COPMAGUA, CNPRE, La Comisión 

de los Derechos de la Mujer Indígena que canalizaban sus demandas integradas.  

En la Consultiva se crearon subcomisiones, una de ellas la Subcomisión de 

equidad de género donde las mismas entidades protagonistas estaban 

articuladas.” 

 

Ana López se reconoce como creadora de la Subcomisión de Género y recuerda: 

“Se me ocurrió la gran idea de crear un mecanismo solo de mujeres dentro de la 

Comisión Consultiva para la Reforma Educativa, sin embargo esto me llevó meses 

de negociar con la CCRE, primero me costó convencer a las mismas mujeres 

integrantes de la Comisión, en segundo realicé negociación política con los 

compañeros indígenas de la sociedad civil y Estado integrantes de la CCRE para 

que me apoyaran la iniciativa, solo que era de doble vía el apoyo político porque 

también los lideresas indígenas me pedían también apoyo político en determinado 

temas.  […]  Y por identidad maya pues tenía todo la obligación de apoyar a mis 
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compañeros y compañeras indígenas en el tema educativo.”  Esto muestra 

estrategia interseccional en donde se cruzan las identidades.   

 

Ana López sigue haciendo memoria: “Es así que entre diferentes planteamientos 

en diversas reuniones de trabajo logré convencer a la Comisión Consultiva para 

crear la Sub Comisión de Genero de la Comisión Consultiva para la Reforma 

Educativa.  Inicialmente yo pretendía una Subcomisión de la Mujer o una Comisión 

de la Mujer, pero la respuesta política no fue favorable.  Dijeron que aprobaban 

pero una Subcomisión de la Mujer y el día de las elecciones a última hora el señor 

Vice Ministro de Educación Bayardo Mejía objetó la idea plenariamente ante la 

Comisión Consultiva indicando que el señor Ministro de Educación no aceptaba 

una Subcomisión de la Mujer, que aceptaba pero una Subcomisión de Género que 

sería integrada por mujeres y hombres […].” Se aceptó porque: “Lo que nos 

interesaba era crear el mecanismo entorno a las políticas educativas para las 

mujeres…”  Así, en junio de 2001 se creó la Subcomisión de incorporando en ella 

las instituciones integrantes de la Comisión Consultiva para la Reforma Educativa 

y otras organizaciones de mujeres y feministas con fines educativos, donde se 

lograron posicionar temas y políticas educativas de mayor relevancia en las cinco 

políticas rectores de la Reforma Educativa. Las integrantes de la Subcomisión de 

Género decidieron nombrar a Ana López como Coordinadora.  

 

Al preguntarle a Ana López sobre su vivencia como mujer indígena, saca a luz la 

interseccionalidad de opresiones vividas: “No fue fácil mi andar en la Reforma 

Educativa por diferentes factores, específicamente por mi identidad de ser mujer 

maya, luego por ser mujer maya feminista, en un tercer lugar por ser mujer 

sobreviviente de la guerra interna, en fin me costó romper esquemas tradicionales 

dentro de un mundo de hombres educadores con paradigmas de un sistema 

educativo machista, clasista, racista, elitista.” 
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Georgina Navarro, integrante del Sector de Mujeres y del Foro Nacional de la 

Mujer, recuerda que en el caso de las mujeres organizadas: “El Foro30 fue el que 

más seguimiento le dio a la Reforma Educativa.  De hecho, se definieron dos 

prioridades para el seguimiento de los Acuerdos de Paz: la educación y la 

participación.  Y desde la Comisión Nacional del Foro se formaron dos comisiones 

para esto: la de Reforma Educativa y la de Reforma de la Ley de Consejos de 

Desarrollo. Éstos eran temas prioritarios dentro del Foro. Lo que hacían las 

compañeras es que juntamente con SEPREM y Foro se elaboraron las propuestas 

para la Comisión de la Reforma Educativa, estas organizaciones eran las que 

institucionalmente canalizaban las propuestas.” 

Lili Caravantes, recalca que una de las prioridades de la SEPREM fue la 

educación y se empezó a hacer un trabajo conjunto con el Foro.  Se tenía una 

presencia como institución y una incidencia para que se incorporaran todos  los 

aspectos de la educación sexual y también el enfoque étnico en educación: “Ese 

era nuestro énfasis y se  mantenía a una persona dentro de la Comisión para 

posicionarse. Las demandas, en términos educativos, eran la focalización para las 

niñas, becas para las niñas, el tema de  la educación sexual y reproductiva, el 

tema de la educación bilingüe intercultural, evitar los contenidos sexistas, que no 

hubiera discriminación para las adolescentes embarazadas. Le dimos también 

énfasis en la alfabetización de las mujeres, buscando articular más CONALFA con 

las actividades del MINEDUC.”  Ana López era la representante de la SEPREM 

ante la Comisión Consultiva para la Reforma Educativa para poder incorporar 

principios y valores de los derechos humanos de las mujeres en el proceso de 

Reforma Educativa principalmente en el programa de Profesionalización docente, 

transformación curricular y políticas rectoras dentro del personal administrativo del 

MINEDUC, con la intención de poder incorporar las metas del Eje de la Educación 

de la Política Nacional de Promoción y Desarrollo de las Mujeres y el Plan de 

Equidad y Oportunidades 2001-2006. 

 

                                                 
30

 El Foro Nacional de la Mujer se constituyó en una figura de la sociedad civil legitimada como interlocutora 

en el Estado.  
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Ana López explica la ruta que se seguía para incorporar las demandas: “Como 

parte de la estrategia de incidencia política, previo a ir a un espacio se analizaba 

qué relación tenía la temática con las funciones de la SEPREM entorno de la 

asesoría, facilitación y coordinación entorno de políticas públicas para las mujeres 

[…] Cuando iba las reuniones con la Comisión, siempre llevaba una propuesta 

escrita y esa propuesta previa tenía que ser aprobada por la titular de la SEPREM. 

Cuando se logró crear la Subcomisión de Género, entonces las propuestas se 

construían desde ese espacio respaldadas políticamente por las diversas 

organizaciones de mujeres y feministas desde la sociedad civil y solo socializaba 

con la titular de la SEPREM para tener conocimiento de las propuestas y también 

para que ella en calidad de Secretaria presionara la importancia de las propuestas 

ante el gabinete de Ministros.” 

 

Lili Caravantes reafirma esto al señalar que: “El mecanismo que se usaba para 

presentar las propuestas era que en la Mesa Técnica se discutían los temas, pero 

cuando no avanzaba, se buscaba la relación directa con el Ministro. Desde mi 

cargo coadyubaba en la relación con el Ministro  en términos del  enfoque y becas 

para las niñas, por ejemplo.” 

 
 
Dina Mazariegos,  ex integrante de la Subcomisión de Género recuerda cómo se 

fueron dando los aportes y las demandas: “Desde el momento en que nosotras 

empezamos a trabajar en la Consultiva existía el compromiso y la responsabilidad 

de participar y teníamos claridad de la importancia de la transversalidad del 

enfoque de género en toda la propuesta de Reforma Educativa.  Además, 

teníamos algunas cosas escritas  consensuadas de toda la participación de las 

mujeres en los procesos de consulta donde las mujeres habíamos participado en 

todos los niveles.”  Existieron también, las guías de incorporación de género 

elaboradas desde la Sub Comisión de Género de la Consultiva y  la propuesta de 

creación de un módulo de género en el proceso de profesionalización docente. 

“Lamentablemente de ser un curso que sería desarrollado en un semestre, luego 

pasó a un módulo, después a un  seminario y al final de cuentas quedó en nada” 
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Esta ha sido una tendencia como señala Cecilia Alfaro.  El enfoque de género, 

educación sexual y prevención de la violencia son temáticas que “no 

necesariamente se llegan a incluir de manera institucional en formación docente.  

Muchas veces porque se cierran los espacios para incorporar esto temas y si  no 

se presenta, no existe. Todavía, si lo presentas y se arma debate, sí existe”. 

Muchas de las luchas de las organizaciones de mujeres y feministas en las últimas 

tres décadas se han enfocado en construir la institucionalidad que contribuya al 

reconocimiento de los derechos de las mujeres. 

 

En cuanto al camino recorrido desde las propuestas de las organizaciones de 

mujeres hasta el consecución del CNB, Carlos Fuentes afirma que “ […] faltó 

especificar claramente el enfoque de la equidad de género, el cual está muy 

disperso, ya que no se tomaron en cuenta las demandas del Foro de la Mujer 

dentro de la Comisión Consultiva.” 

 

Por su parte, al preguntarle a Aceña sobre el enfoque de género en el CNB afirmó: 

“Se contempla [el enfoque de género], pero también depende que el maestro sea 

equitativo y esté dispuesto a enseñar las competencias del trabajo.”  

 

Es necesario recalcar, además, que los obstáculos que las organizaciones de 

mujeres tuvieron que sortear fueron, entre otros, las posiciones hostiles.  Como 

señala Mazariegos: “Primero que nada en el espacio de la Consultiva la mayoría 

de los participantes eran hombres, los que en casos muy contados eran nuestros 

aliados.  Entonces en la mayoría de oportunidades estaban relacionadas con el 

hecho de que ellos también necesitaban aliadas estratégicas para sus propias 

propuestas. Teníamos que luchar con posiciones que tenían que ver con el uso de 

discursos políticamente correctos y en otros casos confrontar nuestra posición 

directamente con posiciones machistas.” 

  
En esta misma línea, Lili Caravantes apunta: “A  la hora de presentar las 

propuestas, había mucha resistencia a ver la parte específica de las mujeres.  En 
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el tema de educación se miraba todo de manera general y el énfasis en las 

mujeres aún era visto como algo “raro”.  Se impulsaba que era importantísimo en 

el marco educativo ver los aspectos relacionados con la educación de las niñas. 

La resistencia a todo el tema de educación sexual y reproductiva también fue 

fuerte, a pesar que fue durante ese periodo de gobierno que se abrió el programa 

de salud sexual y reproductiva en el Ministerio de Salud y fue cuando se impulsó 

el tema de educación sexual.” 

 

Otras limitantes fueron los pocos recursos económicos con los que contaban las 

organizaciones de mujeres ya que limitaban su disponibilidad de tiempo para esta 

participación.  Las delegadas tenían responsabilidades laborales con instituciones 

u organizaciones y también carecían de apoyo técnico y político.  En efecto, como 

comparte Dina Mazariegos: “Por el momento en el que estábamos, el no tener 

apoyo técnico para fortalecer nuestras propuestas, significó en la concreta que 

quienes participábamos en la Comisión no teníamos experiencia técnica suficiente 

en lo que se relacionaba con el proceso de Reforma Educativa.  Creo que eso fue 

muy difícil […] y allí se fue debilitando nuestra participación, pues cada día la 

Comisión necesitaba más de este tipo de apoyo o propuesta. Eso no quiere decir 

que no hicimos nuestros máximos esfuerzos y contribuciones, pero hubiera sido 

mucho mejor contar con personas técnicas que apoyaran nuestro trabajo político y 

técnico a la vez dentro de la Consultiva.”  

 

Concuerda Georgina Navarro al señalar que: “El Foro tuvo limitaciones debido a 

que faltó buen apoyo técnico y financiamiento. Lo que se hizo fue voluntariado y 

con mucha disponibilidad.  Podíamos ir por ratos y además ad honorem. Pero, por 

ejemplo, no había una pedagoga que fuera feminista.  No había en ese momento 

feministas técnicas en educación. Nos faltó la vinculación entre el sustento teórico 

y lo técnico para la propuesta. Desde SEPREM sí pudo haber habido propuesta 

técnica, mientras que desde el Foro la propuesta era más política.  Lo que se 

hacía era que se tomaba la decisión política y SEPREM la trabajaba técnicamente. 
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Además hay que tomar en cuenta que SEPREM apenas empezaba, era una 

institución nueva con pocos recursos.” 

 

Lili Caravantes señala que: “El que la SEPREM haya surgido creó una nueva 

dimensión en el país al tener una institución de más alto nivel.  Estaba la Oficina 

Nacional de la Mujer, el FNM,  la DEMI, pero no existía una institución que pudiera 

estar a la altura de un gabinete de gobierno y esa era la SEPREM. Se trataba que 

hubiera un consenso para presentar las demandas.  Hay que contextualizar que la 

SEPREM no fue prevista dentro de las demandas de las organizaciones de 

mujeres.  Lo que se pedía era el Instituto  Nacional de la Mujer como una 

institución autónoma por parte de la institucional de la mujer.  Lo que el gobierno 

presentó como contrapropuesta de ese instituto que no podía surgir fue  una 

secretaría de Estado, que es competencia de un presidente poderla crear.  Las 

secretarías de Estado tienen el rango de Ministerios de Estado,  participan en 

gabinete de gobierno y permiten tener esa posición de alianza y de articuladora 

con los Ministerios  de Estados. El Legislativo no aprobó la ley del Instituto 

Nacional de la Mujer e instó al Ejecutivo a crear la Secretaría Presidencial de la 

Mujer.  En ese momento ésta era una parte muy difusa en la propia 

institucionalidad de la mujer y en el movimiento de mujeres.  Esto no permitió 

hacer  una fuerza más importante entre organizaciones porque aún se estaba 

discutiendo qué era la SEPREM para el propio movimiento de las mujeres y para 

la propia institucionalidad de la mujer.  La ONAM, la DEMI, el FNM se sentían 

amenazadas.  Mucho de la discusión se fue por ver qué era la SEPREM para el 

movimiento  de mujeres.”  

Sin embargo, Ana López señala que fueron muchos los aportes de las 

organizaciones de mujeres y feministas en materia educativa: “Aportaron en la 

revisión de los contenidos e ilustraciones de los diversos textos escolares de nivel 

primaria que contenía un lenguaje sexismo, se logró incorporar los contenidos de 

los derechos humanas de las mujeres, el principio de equidad, los derechos de las 

niñas, instrumentos nacionales e internacionales  que benefician a las mujeres en 
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materia educativa, pero todo ello se quedó sin operativizar por cambios de 

gobierno.” 

 

Vale la pena mencionar que tanto Dina Mazariegos como Francisco Cabrera, 

reconocen que quienes sí estaban integrados y contaban con un fuerte bloque 

dentro de la Comisión Consultiva de la Reforma Educativa eran los representantes 

de los pueblos indígenas. De hecho, Georgina Navarro afirma: “En el caso de las 

mujeres indígenas organizadas su prioridad en ese momento fue la discriminación 

étnica más que el enfoque de género.  Sus propuestas iban más dirigidas hacia 

esto.  Desde el Foro se trataban de hacer las propuestas desde el enfoque étnico 

y de género; y allí se veían más identificadas las mujeres indígenas.” 

 

Con relación a lo anterior, Rosa América  Puac, única mujer indígena en la 

Subcomisión de Género para la Reforma Educativa representando al Foro 

Nacional de la Mujer a nivel departamental como área lingüística kaqchikel, señala 

que:  “En la Subcomisión de Género para la Reforma Educativa nos tocaba 

analizar qué faltaba por hacer en relación a la equidad.  Se luchó mucho por las 

oportunidades de las mujeres en la educación.  Nos centramos en dos temas 

fundamentales para la educación de las mujeres indígenas:   Exigir que los 

materiales y libros de texto fueran en idiomas maternos para favorecer la 

educación bilingüe intercultural y que se tuviera el derecho a portar sus trajes en la 

escuela, especialmente a las niñas. “ 

 

A pesar de los logros, María Elena Reynoso de Tierra Viva, plantea que aún 

existen grandes retos en la educación para las niñas indígenas: “Para mi debe  ser 

una educación  sin distinción  más complementaria de acuerdo  su cultura   donde 

se pueda desarrollar las mismas habilidades donde todos las  niñas y  niños, 

donde tengan la oportunidad al igual que los varones;  una educación sin sexismo 

y sin racismos sobre todo una educación abre puerta de oportunidades de 

desarrollo en todos los sentidos. Una educación sin tabú, que no  limite la 

oportunidad por el hecho de pertenecer  a determinado sexo.” 
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Al indagar sobre el seguimiento que le dieron como organizaciones de mujeres a 

la propuesta presentada, de la Reforma Educativa al CNB, Dina Mazariegos 

señala: “Es importante resaltar que el eje de equidad e igualdad es un triunfo de 

las mujeres […]”.  Sin embargo, apunta que la lección aprendida es la necesidad 

de haber realizado un  proceso sistemático de traslado de experiencia, información 

o materiales desde la Subcomisión de Género, para dar seguimiento a este eje a 

lo largo del proceso hasta desembocar en el CNB. En esta misma dirección señala  

Georgina Navarro que no hubo un acompañamiento tan directo de organizaciones 

de mujeres en el transcurso de la Reforma Educativa hasta la concreción en el 

CNB. De la misma manera, Rosa América Puac apunta que en la actualidad es 

difícil encontrar una memoria sistematizada de lo vivido porque: “Los informes que 

se daban al Foro eran verbales sobre cómo iba el programa y los avances en la 

Subcomisión.” 

 

En este sentido, Lili Caravantes plantea: “En el tema educativo no he visto muchas 

organizaciones de mujeres, he visto más empresarios por la educación y  sectores 

que están más interesados en un enfoque más neoliberal en la educación y la otra 

contraparte no la veo con mucha fuerza. Las organizaciones de mujeres con más 

fuerza van por el tema de la violencia, la salud sexual y reproductiva y por el tema 

de la participación política, muy poco por el tema económico y por el tema 

educativo. Falta la contraparte legítima para que continúe el proceso de lo que se 

propuso y lo que se concretó en la aprobación final del CNB.  Es la parte de la 

vigilancia que tiene que ver con la rendición de cuentas.”  

 

Carlos Aldana menciona que: “La presión de las mujeres organizadas  y grupos 

feministas es débil y poco sostenida para el MINEDUC por el derecho de la 

educación de las niñas y mujeres, que tiene relación con CNB, para el ejercicio de 

derechos con políticas públicas.  La presión enorme fue la Política Nacional de 

Promoción y Desarrollo de las Mujeres Guatemaltecas y Plan de Equidad de 

Oportunidades, pero luego falta presión para implementarla  y monitorear cómo se 

está trabajando en el sistema educativo. Lo grave es que si se quiere trabajar por 
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los derechos de las mujeres, será muy complicado revertir lo que la niña aprende 

en el sistema educativo.” 

 
 
Francisco Cabrera profundiza en esta línea al señalar que “en el tema de equidad, 

el mecanismo principal  venía de la  SEPREM y a través de los informes que había 

que presentar a la CEDAW.” Aquí se constata la vinculación de las organizaciones 

de mujeres y feministas al ámbito internacional.  En este sentido, un dato que 

resulta interesante es el siguiente: Al tratar de ahondar sobre el marco legal 

internacional de influencia en la educación para las niñas, la ex Ministra Aceña 

respondió: “Desconozco esta información”. Floridalma Meza con relación a la 

educación para las niñas y la educación para el trabajo mencionó:  La Carta 

Internacional de Derechos Humanos, el Pacto Internacional de Derechos 

Económicos, Sociales y Culturales, el Convenio de los Derechos del Niño, el 

Convenio 182 Sobre Peores Formas de Trabajo Infantil, la Declaración Mundial de 

Educación Para Todos, las Metas del Milenio.  No se mencionaron las 

Convenciones o Conferencias sobre los derechos de las mujeres que han sido 

firmadas y ratificadas por el Estado, como puede verse en las tablas de los 

capítulos anteriores. 

 

En una línea de reflexión paralela, una idea clave que recalca Cecilia Alfaro y que 

podría aplicarse en este caso es que: “Los temas del marco legal tienen que 

comprenderlos y apropiárselos, todo funcionario en este país, es su obligación. 

Obligatoriamente se tiene que conocer la perspectiva de género y étnica. Tus 

prejuicios y temores frente a algunos temas no pueden ser más fuertes que tu 

mandato como funcionario público, se debe refrendar el marco de derechos 

humanos.” 

 

Alfaro continúa afirmando desde su trabajo en la UNEGEPE: “Por ejemplo, todas 

las direcciones [del MINEDUC] tendrían que entender género y etnia de una forma 

común e incluirlo en  el plan de institucionalización, en sus planificaciones porque 

obligatoriamente tendrían que tener acciones para irlo concretando. En el 
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MINEDUC hay un marco de derechos humanos y se tiene un nivel de articulación 

con las demandas de las organizaciones de mujeres. El marco de derechos 

humanos tiene que ver con la construcción de ciudadanía.” 

 

En sintonía, Lili Caravantes señala que entre los aprendizajes que se pueden 

tener de todo este proceso está el reconocer que: “Hay un trayecto largo que 

analizar para lograr que la cosas que se hacen de injerencia  desde la 

institucionalidad o desde el movimiento  de mujeres hacia modificar la política 

pública requiere más que sólo una norma o ley, requiere operativizarla y garantizar 

que hayan recursos para hacerlo.   A mi juicio hay un ejemplo de incidencia que 

tiene varios componentes y que puede ser una ruta que podríamos tomar en 

cuenta para otros procesos, es la Ley de Planificación Familiar.  Se logró gravar 

para que esa ley se cumpla estén  programados los recursos económicos y vigilar 

que ese  dinero se utilice para lo que tiene que ser.  En el CNB se necesita que 

pase eso, pensar en un marco legal. Aunque esta cadena va avanzando todavía 

hace falta la rendición de cuentas y eso es fundamental para ver qué de lo que fue 

aprobado en el CNB  no está siendo implementado.  Una de las recomendaciones 

es que se vayan institucionalizando los grupos de interés de la sociedad civil en la 

interrelación permanente con la institucionalidad.  Le da articulación, estabilidad y 

permite que efectivamente se tenga un proceso de participación democrática. 

Lograr los mecanismos institucionales para favorecer la interlocución, vigilancia, 

monitoreo, rendición de cuentas, es una obligación del Estado.  En el CNB debe 

haber un marco legal que priorice el enfoque con que se tiene que implementar, y 

plantear que debe ser desde el género y lo étnico expresado en indicadores 

.porque si no  se hace, no se logrará avanzar. En la ley se obliga a generar el 

financiamiento y Comisiones que vigilen el cumplimiento de esta ley en donde la 

sociedad civil esté incorporada. Y esto ayuda a que rebase el enfoque que cada 

gobierno pretenda darle.” 

 

Haciendo un balance sobre los obstáculos y retos pendientes, Patricia Galicia, 

feminista, comunicóloga y especialista en educación, señala: “En el marco de la 
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Reforma Educativa, el Nuevo Curriculum Nacional del Ciclo Primario (2005) 

estableció como uno de sus ejes la “Equidad de género, etnia y social”. En 

consecuencia, se propone el desarrollo de contenidos, metodologías,  y materiales 

educativos, con una orientación “no sexista”.  La concreción de este eje es 

impulsada en muchos casos por organizaciones de mujeres, de sociedad civil y 

por proyectos de cooperación internacional.  Los resultados son aún incipientes, 

como un eje transversal que realmente “trastoque” paradigmas, comportamientos 

y prácticas. (Galicia, 2010:22) 

 

Rosa América Puac agrega: “El reto para la educación de las niñas indígenas 

sigue siendo  una educación en sus idiomas maternos. Además, que tengan una 

enseñanza de la actualidad, que se vea por qué estamos como estamos. Para la 

educación de las niñas, desde los pueblos indígenas se necesita una 

reconstrucción social, una refundación de ideas y eso no se da en la escuela.  Es 

fundamental para reconocer la identidad, de dónde venimos y qué queremos 

hacer.” 

 

En consonancia, Elena Reynoso señala que: “Para la organización   y también  

para movimiento de mujeres es una educación integral para toda la vida,  donde 

las mujeres puedan tener oportunidades sin discriminación  y racismo  por las 

condiciones que pasamos las mujeres; también promover la educación de las 

mujeres  desde diversas experiencia  de trabajo, no solo la educación formal si no  

la educación informal promoviendo la educación no sexista […].” Lili Caravantes 

coincide en la necesidad de visualizar otros espacios educativos: “Las Escuelas 

Abiertas son una alternativa excelente para una de las partes que la escuela tiene 

debilidad: la formación en las artes, la creatividad, los deportes.  Para focalizar una 

formación más integral. Se necesita un modelo más interdisciplinario, alternativo 

para ampliar los procesos educativos o alianzas. Hay que comprender que la 

educación es inversión en desarrollo”.  

 

Finalmente, al hacerles la pregunta a las personas entrevistadas sobre  los retos 

pendientes en términos de equidad de género y formación en el trabajo, 
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Floridalma Meza los agrupó de la siguiente manera, sin especificar alguno 

relacionado a la educación para las niñas: 

 

1. La internalización del nuevo paradigma educativo por parte  de   los 

docentes  y directivos. 

2. El seguimiento de los procesos de implementación por parte de las 

autoridades educativas, por la vía del acompañamiento pedagógico a los 

docentes. 

3. El  desarrollo y aplicación de materiales educativos para áreas  

curriculares específicas,  como productividad y desarrollo y formación 

ciudadana 

 

Serge Ouddane coincidió la ex viceministra Meza: “En términos generales, el CNB 

lo tiene todo, pero ha sido redactado de tal manera que nadie lo entienda o, más 

bien que cada uno lo interprete a su gana.  En lugar de ser un manual técnico al 

servicio del docente (haz esto, haz aquello, no hagas esto, usa esto, y esto, y 

aquello) es una proclamación de fe redactado en una jerigonza ilegible. Las cosas 

importantes están en el CNB, pero han sido ahogadas por una generación de 

consultores pagados por página.  Es increíble la cantidad de páginas que escribe 

un consultor, y que terminarán en una repisa. De la misma manera, es increíble la 

cantidad de cosas que se extraen del trabajo del consultor y que no son datos 

útiles, sino solamente páginas llenas de galimatías inútil. El obstáculo más grande 

para la implementación del CNB es su falta de legibilidad y su falta de tecnicidad. 

Un buen CNB es un documento al que uno puede referirse constantemente para  

concebir sus enseñanzas y preparar sus clases. Un CNB te dice qué hacer con 

cada contenido, qué tipos de ejercicios someterle al niño, con qué y cómo hay que 

hacerlo trabajar. Un buen CNB es un manual dentro del cual la navegación es fácil 

e intuitiva, que contiene todas las indicaciones y los recursos necesarios para 

trabajar  y encontrar satisfacción, placer, alegría, paz y felicidad en el trabajo. El 

CNB de Guatemala sufre de obesidad y precisa una buena operación de lipo 
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escultura: Que le quiten la grasita innecesaria y que le pongan sustancia en los 

recursos para el maestro.” 

 

Finalmente, sobre el CNB Carlos Aldana menciona: “En el discurso del CNB 

probablemente está todo bien, pero la educación se desarrolla en el centro 

escolar: la direccionalidad de la vida cotidiana del centro, el maltrato, el abuso, la 

culpabilización, los ejemplos que dan, la toma de decisiones, el testimonio y el 

trato del claustro hacia las niñas, los conflictos y la forma de resolución.  La 

pregunta clave es cuánto se hace desde el sistema escolar para evitar la 

impunidad imperante frente a tanto abuso de las niñas.  El CNB es coherente con 

las autoridades. El CNB tiene dos graves contradicciones: Uno, se le dio más 

importancia a lo curricular que a la estructura política, organizativa sobre la cual se 

iba a poner en práctica éste.  Y  dos, se hizo para estar en consonancia y 

coherencia más con el contexto internacional que con las necesidades nacionales 

que provenían de la Reforma Educativa derivada de los Acuerdos de Paz.  Es más 

coherente con un contexto internacional neoliberal. Lo hicieron con mucha prisa y 

es demasiado tecnicista.” 

 

Por su parte, Lili Caravantes enfáticamente apunta: “En la medida en que la 

educación no se tome como una prioridad que no puede seguir reproduciendo los 

esquemas discriminatorios y opresivos para las mujeres y pueblos indígenas, poco 

va a cambiar la formación que es donde pueden hacerse los cambios en las 

nuevas generaciones. La construcción de ciudadanía, de los derechos específicos 

–de las mujeres, de la diversidad sexual, de las diferentes capacidades de los 

seres humanos, de la niñez, de los pueblos indígenas-  tanto como derechos 

universales es algo que debe priorizarse. Mientras la prioridad del presupuesto 

sea tan limitada, así de limitada estará la educación.” 

 

Quisiera terminar destacando que el terreno en el que se ha venido 

implementando el CNB es escabroso. En términos de la educación formal para las 

niñas  se muestra poca incidencia e incluso desconocimiento de las altas 



176 

 

funcionarias que tuvieron en sus manos su implementación.  De la misma manera, 

hay evidencia de actores interesados en fortalecer lógicas empresariales  desde 

una visión de la calidad educativa basada en la eficiencia y excelencia que 

responda a la estandarización educativa internacional, sin atender la diversidad 

étnica, lingüística y cultural del país.  Desde un enfoque de modelo sistémico 

interseccional son evidentes los sesgos sexistas, etnocéntricos y clasistas.  En el 

siguiente apartado se analizará la expresión de estos en el CNB del Segundo 

Ciclo de Primaria, los cuales caracterizan al patriarcado capitalista-neoliberal y 

racista. 
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TERCERA PARTE 

EL PATRIARCADO CAPITALISTA-NEOLIBERAL 
EN EL CNB DE LA PRIMARIA 

 
 

En los capítulos anteriores se presentó el recorrido histórico, la dinámica, los 

actores y las fuerzas en pugna que la educación formal del nivel primario para las 

niñas ha transitado. Este caminar se ha analizado desde sus orígenes, hasta las 

últimas décadas, destacándose las fuertes presiones internacionales para la 

aplicación de reformas educativas y la manera en que se concretan en el CNB.  

 

Detrás del Currículum Nacional Base hay un discurso particular que esconde 

relaciones de poder.  En este sentido y tomando las palabras de Ingrid Sverdlick 

(2011): “[…] la lucha en el campo del discurso no es solamente una disputa 

teórica, discursiva, o una negociación sobre cómo nombrar con palabras 

determinados conceptos o categorías, sino que también implica la lucha por la 

hegemonía. Los sentidos y los significados de las palabras y los conceptos 

asociados a las mismas, ocupan campos que no son solamente teóricos o del 

discurso, sino que también son campos de práctica política. Las palabras, los 

conceptos, las categorías con las que se trabaja no son sólo nombres, no son 

solamente acuerdos o desacuerdos lingüísticos, son definiciones, toma de 

posición, lucha de sentidos de dominación y sentidos de resistencia. Son luchas 

de poder” (p.84) 

 

En este apartado se realiza un análisis crítico de contenido, a partir de la 

comprensión de la categoría de patriarcado y su refuncionalización, así como de la 

interseccionalidad de las opresiones, para visibilizar y desnaturalizar la manera en 

que se está reproduciendo la lógica patriarcal en el currículum en general y en el 

tendido curricular  del CNB en particular. 
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CAPÍTULO VII 

¿QUÉ ES EL PATRIARCADO CAPITALISTA-NEOLIBERAL?  

 ¿CÓMO SE HA REFUNCIONALIZADO? 

 

En términos generales el patriarcado, según la filósofa feminista española Celia 

Amorós, es un sistema complejo extendido en el tiempo y en el espacio, que se 

sostiene sobre los pilares de opresiones interconectadas, basadas en una 

distinción bipolar que jerarquiza campos opuestos, que genera y justifica 

desigualdades: el racismo, el sexismo, el edadismo, el clasismo; las cuales son 

formas de discriminación basadas sobre el poder del hombre joven occidental y 

propietario; y sobre las instituciones que lo mantienen y reproducen, como la 

familia, las religiones patrísticas, la educación para la dominación, el orden 

económico y político, el Estado. (Citada en Escuela Política Feminista, 2010:22) 

 

Es la teoría feminista la que ha dado forma y contenido a esta categoría de 

patriarcado como una herramienta invaluable para visibilizar la subordinación 

histórica de las mujeres.  Particularmente son las feministas radicales, quienes se 

basan en el término patriarcado como pieza clave en el análisis de la realidad. Con 

este término denuncian una “situación sistemática de dominación masculina en la 

que los hombres particulares aparecen como agentes activos de la opresión 

sufrida por las mujeres. Según este enfoque, la sexualidad (en tanto obtención de 

placer) y la reproducción (producción de hijos) aparecen como dos elementos 

clave en la sujeción femenina”. (Puleo, 2002:23) 

 

El patriarcado es un marco –teórico y metodológico- que visibiliza las relaciones 

de poder y la subordinación de las mujeres. De esta reflexión y fundamentándome 

en diversas académicas feministas, identifico 12 características clave que definen 

al patriarcado y que operan articuladamente: 

 

1. Es un sistema de subordinación de las mujeres, en lo particular y colectivo. 
Como señala la feminista e historiadora Gerda Lerner, “[…] es la manifestación 
y la institucionalización del dominio masculino sobre mujeres y los niños [y las 
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niñas] de la familia y la ampliación de ese dominio masculino sobre las mujeres 
a la sociedad en general […]” (Lerner, 1990:341). 
 

2. Uno de los puntos clave en los que se asienta es en la capacidad 
reproductiva de las mujeres, hecho biológico que el patriarcado toma como 
justificación para que las mujeres estén relegadas a lo privado y dependientes 
de los hombres31. El patriarcado naturaliza y legitima que las funciones 
primordiales o únicas de las mujeres son el ser madres, esposas y “amas” de 
casa (identificándolas con lo emocional y lo afectivo); y reserva para los 
hombres las tareas del mundo público y del trabajo remunerado (relacionado 
con lo racional y exitoso). En palabras de la psicóloga feminista Victoria Sau: 
“El patriarcado es una forma de poder histórica por parte de los hombres sobre 
las mujeres cuyo agente ocasional fue de orden biológico, si bien elevado a la 
categoría política y económica.” (Sau, 2001: 238) 

 
3. Es un sistema integral que abarca las diversas dimensiones de la vida 

humana. Se basa en un conjunto de ideas, creencias, valores, actitudes y 
conductas que establecen un orden de dominio en el que las mujeres son 
subordinadas. Está constituido, como plantea Celia Amorós por prácticas 
reales y simbólicas (citada en Puleo, 2002:26). Se expresa en la vinculación de 
lo micro (nosotras y nuestro entorno) y lo macro (la sociedad, el Estado, el 
mundo) (Escuela Política Feminista, 2010:8).  Frente a esto, el feminismo 
reconoce y reivindica que “Lo personal también es político”, lo cual retoma las 
relaciones de poder existentes en lo privado y las politiza al comprender que es 
un problema compartido que se debe a las estructuras patriarcales.  Es decir, 
la experiencia personal de subordinación, responde a un sistema político de 
opresión de todas las mujeres, el patriarcado.  

 
4. El carácter universal y la longevidad son, como lo señala la feminista 

estadounidense Kate Millet, las mayores armas del patriarcado (citada en 
Puleo, 2002:26).  Esto implica que es extendido a todo el mundo y a todos los 
tiempos, atravesando todas las culturas (Carrera, 2002:9 nota 12). Sus niveles 
de intensidad varían según la organización socioeconómica y el contenido 
cultural. La corriente feminista radical, lo ha definido como un sistema  
transhistórico de estructuras políticas, económicas, ideológicas y 
psicológicas  a través de la cuales el hombre subordina a la mujer. Marcela 
Lagarde menciona a Kate Millet quien señala que: “Si bien la institución del 
patriarcado es una constante social tan hondamente arraigada que se 
manifiesta en todas las formas políticas, sociales y económicas, ya se trate de 
las castas y clases o del feudalismo y la burocracia, y también en las 
principales religiones, muestra, no obstante, una notable diversidad, tanto 

                                                 
31

 En palabras de Victoria Sau, las feministas radicales ven como causa del patriarcado una razón biológica, 

mientras que las feministas socialistas prefieren centrarse en la causalidad de las relaciones de producción y 

reproducción, “pero en el fondo están diciendo lo mismo. Las diferencias biológicas mujer-hombre son 

deterministas en tanto que vienen dadas por naturaleza; pero dejan de serlo en el momento que usamos de 

ella humanamente, es decir, desde nuestra condición de seres culturales.” (Sau, 2001:239) 



180 

 

histórica como geográfica” (Lagarde, 2006:91,nota 3). En otras palabras, crea 
condiciones para su propia reproducción y continuidad; constantemente se 
refuncionaliza. Esto significa que se va adaptando y recomponiendo a las 
nuevas condiciones históricas y culturales.  

 
5. Su paradigma es el hombre y lo masculino.  Esto significa que lo toma como 

autoridad referencial.  El androcentrismo toma al hombre varón como modelo 
de lo humano y su perspectiva como el punto de vista de la humanidad (JASS, 
2012:5). “El entorno social en que vivimos es patriarcal, como son las 
relaciones en las que nos movemos.  La cultura, la economía y lo político son 
patriarcales por cuanto sus corazones lo son: están concebidos, construidos, 
funcionan y se reproducen con el objetivo de mantener al hombre como 
modelo de lo humano y al conjunto de hombres ostentando los privilegios y el 
poder, sustentándose en valores masculinos de dominación.” (Escuela Política 
Feminista, 2010:39). Así, las experiencias, problemáticas, necesidades e 
intereses de las mujeres se subsumen en lo masculino universalizante y son 
borradas, marginadas o presentadas como no importantes ni legítimas. 

 
6. Establece categorías binarias, opuestas y jerarquizadas para la 

interpretación de la realidad: hombre-mujer; cuerpo-alma; razón-emoción; 
cultura-naturaleza; público-privado; heterosexual-homosexual… Esta visión 
dicotómica confronta a los sexos y organiza las relaciones sociales, 
subordinando a las mujeres. Lo interesante del caso es que la estrategia que 
utiliza es plantear que estas categorías son opuestas pero se complementan 
una a la otra.  En esa supuesta complementariedad, el patriarcado ubica al 
hombre como centro y referencia,  dando lugar a la desigualdad y al 
androcentrismo. 

 
7.  Es asimismo un orden de dominio de unos hombres sobre otros  (Lagarde, 

2001:52) así como de pactos interclasistas e interétnicos entre ellos. El 
patriarcado le atribuye más poder a unos hombres que a otros, 
diferenciándolos por su clase social y grupo étnico. “El poder patriarcal no se 
limita a la opresión de las mujeres ya que se deriva también de las  relaciones 
de dependencia desigual de otros sujetos sociales sometidos al poder 
patriarcal.” (Lagarde, 2006:91).  Así, “Martha Moia (1981:231), por su parte, 
define al patriarcado como “un orden social caracterizado por relaciones de 
dominación y opresión establecidas por unos hombres sobre otros y sobre 
todas las mujeres y criaturas.  Los varones dominan la esfera pública 
(gobierno, religión, etcétera) y la privada (hogar)” (Lagarde, 2006:90). Sin 
embargo, a pesar de esta dominación de unos hombres sobre otros, y “sin 
negar la existencia de antagonismos de clase entre los hombres, es necesario 
reconocer que también hay entre ellos, a pesar de los intereses contrapuestos, 
acuerdos tácitos o explícitos que permiten la continuidad de la hegemonía 
masculina” (Puleo, 2002:41).   
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8. Dominio de la naturaleza. La socióloga francesa Francois D´eabuonne  
“estableció la conexión ideológica que existe entre la explotación de la 
naturaleza y de las mujeres en el interior del sistema patriarcal” (JASS 2012:8). 
Este dominio se basa en la sobre explotación de la tierra y la mercantilización 
de la sexualidad femenina. El patriarcado, al hacer la vinculación mujeres-
naturaleza y hombres-cultura, le da superioridad a este último. 

 
9. Favorece “la escisión del género femenino como producto de la enemistad 

histórica entre las mujeres, basada en su competencia por los hombres y por 
ocupar los espacios de vida que les son destinados a partir de su condición y 
de su situación genérica.” (Lagarde, 2006:91).   

 
10. Se fundamenta en la heteronormatividad; esto es según Marcela Lagarde, el 

conjunto de normas que plantea que las relaciones sexuales deben ser entre 
mujeres y hombres, gozando de poderes diferenciados e interpretando roles 
desiguales (Citada en Escuela Política Feminista, 2010: 22). En otras palabras, 
divide a la humanidad en dos sexos opuestos con funciones diferenciadas. 

 
11. Se asienta en el machismo, la misoginia, el sexismo, el androcentrismo, la 

homofobia y otras formas totalitarias de violencias contra las mujeres.  

 
12. El patriarcado es una estructura que se afinca en determinado momento 

histórico sobrecruzando y retroalimentando los sistemas de opresión. 
Marcela Lagarde explica que en el poder patriarcal, las distintas opresiones se 
articular con la sexual: clasismo, etnicismo, imperialismo (Escuela Política 
Feminista, 2010: 41). “El patriarcado es un sistema milenario que va 
adaptándose a cada nueva estructura económica y política, es metaestable” 
(Puleo, 2002:41). Así, patriarcado capitalista-neoliberal y racista está 
constituido por sistemas de opresión diversos y con formaciones 
independientes, pero que en la cotidianidad se entrecruzan, se refuerzan y 
sostienen mutuamente, formando un triada: 
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Esquema No. 3 
Tríada de Opresiones 

 

 
 

 

 

En ese proceso de sostenerse, retroalimentarse y aliarse mutuamente, esta 

“tríada” se convierte en lo que podría nombrarse como una “espiral perversa de 

opresiones interconectadas”.   

 

Esquema No. 4 
Espiral de Opresiones 
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Se puede afirmar, entonces, que el patriarcado es un sistema de organización 

social cuyo paradigma es el hombre blanco, citadino, cristiano, clase media alta 

heterosexual, que discrimina todo lo que esté fuera de estas características.  Es, 

justamente, en ese sobrecruzamiento o interseccionalidad de opresiones en el que 

quiero ahondar, con el propósito de comprender esta categoría analítica que 

posteriormente será aplicada en el análisis del tendido curricular del CNB del 

Segundo Ciclo de Primaria. 

 

Si como plantea Kate Millet “el patriarcado es uno de los espacios históricos del 

poder masculino que encuentra su asiento en las más diversas formaciones 

sociales y se conforma por varios ejes de relaciones sociales y contenidos 

culturales” (citada en Lagarde, 2006:91), la noción de patriarcado capitalista-

neoliberal y racista es una refuncionalización de éste. 

 

En esta perspectiva de análisis,  Marcela Lagarde señala que “el poder patriarcal 

se expande en cualquier relación opresiva, por eso se articula también con las 

opresiones de clase, nacional, étnica, religiosa, política, lingüística y racial…” 

(Lagarde, 2006:92). Esto, en otros términos, significa que “el poder patriarcal no se 

expresa sólo en sí mismo, sino que siempre se presenta articulado con otros 

poderes. Esta precisión es fundamental para reconocer que “el poder patriarcal es 

sexista, pero también es clasista, etnicista, racista, imperialista.” (Lagarde, 

2006:92) 

 

En referencia a lo anterior, esta feminista mexicana hace una distinción entre la 

opresión, explotación y discriminación racial; subordinaciones que viven las 

mujeres en este sistema patriarcal capitalista-neoliberal y racista:  

“Las mujeres no constituyen una clase, pero están en todas ellas.  La teoría de 

clases permite comprender aspectos de sus vidas y de las sociedades en que 

ocurren, pero no su condición genérica. Las mujeres son oprimidas por ser 

mujeres, no son explotadas (sólo algunas por su posición de clase).  Entonces no 

es válido homologar opresión y explotación.  La opresión surge en cualquier 
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situación de dominio (incluyendo la explotación) […] La explotación es un 

fenómeno social originado en lo económico que refiere a las particulares 

relaciones de unos grupos sociales con otros caracterizadas por la expropiación 

de los medios de producción, por la apropiación de la riqueza social producida, ya 

sea en forma de plusproducto o de plustrabajo, relaciones en las que se 

conforman las clases sociales y, con ellas, el dominio y dirección política de los 

grupos expropiatorios y explotadores sobre el conjunto de la sociedad.  De esta 

manera, es incorrecto atribuir al capitalismo la causa de la situación de las mujeres 

y definirla como explotación sexual; que la burguesía explotadora las tiene 

sojuzgadas, o que el Estado capitalista explota a las mujeres […] De ahí la 

necesidad de explicar las instituciones del poder a partir de las relaciones que las 

determinan, de los intereses que expresan, y de las condiciones socioculturales 

que contribuyen a reproducir.  Por ejemplo, al analizar a las mujeres, a los 

hombres, la sexualidad, las normas, el erotismo, la homosexualidad, la violencia 

erótica y otros temas, es necesario caracterizar al Estado, a la sociedad y a la 

cultura actuales no sólo como capitalistas, sino como un Estado, una sociedad y 

una cultura capitalistas y patriarcales.” (Lagarde, 2006:101) 

 

Con estas ideas en mente y desde un análisis interseccional, se puede afirmar que 

la opresión de género por ser mujeres es generalizada, pero los niveles varían 

según la clase social y el grupo étnico al que se pertenece. La doble opresión la 

viven las mujeres en el patriarcado capitalista al ser explotadas por su condición 

de clase y género; subordinadas al capital y al poder patriarcal: “En la vida social 

esta doble opresión no se da por separado, ni en ámbitos distintos.  Es la síntesis 

dialéctica de la opresión de clase y genérica; es la forma específica en que el 

capital patriarcal explota y oprime a las mujeres obreras, campesinas y 

asalariadas de todo tipo.” (Lagarde, 2006:103) 

 

En el caso de las mujeres indígenas, se vive una triple opresión, que es la 

articulación de la dominación del sistema patriarcal capitalista-neoliberal y racista: 

“La situación de las mujeres indígenas está definida por la conjugación de varios 
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núcleos de relaciones opresivas, en un mundo clasista, etnocida y patriarcal” 

(Lagarde, 2006:107).  Esto hace evidente la “espiral perversa de opresiones 

interconectadas”, cuyas opresiones no son acumulativas sino vinculadas de 

manera compleja y dialéctica, formando un todo más allá de la suma de las partes. 

Lagarde afirma que las indígenas pertenecen en su mayoría a las clases 

explotadas, comparten la opresión de clase de todos los explotados, y además 

están sometidas, como los hombres de sus grupos, por ser parte de etnias 

minorizadas. (Lagarde, 2006:108) 

 

La interseccionalidad de las opresiones va fortaleciéndose a partir de otras 

identidades.  Por ejemplo, hacia aquellas personas que no “cumplen” con la norma 

heterosexual que manda la sociedad, particularmente las lesbianas. Pocos 

estudios dan cuenta de la situación de las mujeres indígenas lesbianas. 

 

Las circunstancias descritas anteriormente permiten señalar que el feminismo, 

marxismo, postcolonialidad y descolonialidad son críticas de las relaciones 

humanas basadas en la opresión, explotación y la discriminación racial; corrientes 

deconstructoras del pensamiento hegemónico. 

 

Por ejemplo, Federico Engels, en El Origen de la Familia, la Propiedad Privada 

y El Estado, estableció una relación entre modo de producción y organización 

familiar y social, poniendo la vista más allá de explicaciones biologistas sobre la 

subordinación de las mujeres.  Señalaba que “con la propiedad privada surgen la 

esclavitud, el matrimonio monogámico y la dominación de la mujer para asegurar 

la paternidad legítima (no así al marido, a quien se disculpan las relaciones 

extramatrimoniales)” (citado en Puleo, 2002:40). Sin embargo, este planteamiento 

ha recibido varias críticas. Fue la misma Alejandra Kollontai, revolucionaria 

bolchevique, quien planteó que abolir la propiedad privada y que las mujeres se 

incorporaran al trabajo fuera de casa no era suficiente.  El patriarcado no 

desaparecería mecánicamente con la desaparición de la propiedad privada; una 

auténtica revolución implicaría profundas transformaciones en la vida cotidiana, las 
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costumbres y las relaciones entre los sexos. Además, en sociedades donde la 

propiedad privada no está instaurada del todo, existe una jerarquía entre sexos.

  

El feminismo ha contribuido críticamente a develar  la complicidad  tan 

conveniente entre el patriarcado, el capitalismo y el racismo. Por ejemplo, 

“Actualmente, las teorías de los sistemas duales desarrollados por feministas 

socialistas como Zillah Eisenstein y Heidi Hartmann consideran al patriarcado y al 

capitalismo como sistemas que conviven, se adaptan y sostienen mutuamente” 

(Puleo, 2002:41). Zilla Eisenstein ha profundizado en la teoría marxista y feminista 

sobre el patriarcado, sustentada además en la articulación de diversas relaciones 

de explotación y opresión.  Ella plantea que existe una relación dialéctica entre la 

estructura de clases capitalista y la estructuración sexual jerarquizada: 

 

“[…] para entender la opresión de la mujer es necesario examinar las estructuras 

de poder que existen en nuestra sociedad.  Éstas son la estructura de clases 

capitalista, el orden jerárquico de los mundos masculino y femenino del 

patriarcado y la división racial del trabajo que se practica de una forma muy 

particular dentro del capitalismo pero que tiene raíces precapitalistas en la 

esclavitud.  El patriarcado capitalista en tanto que sistema jerárquico explotador y 

opresor requiere de la opresión racial, junto con la opresión sexual y la de clase.  

Las mujeres comparten la opresión unas con otras, pero lo que comparten como 

opresión sexual es diferente según las clases y las razas, de la misma manera que 

la historia patriarcal siempre ha dividido y diferenciado a la humanidad según la 

clase y la raza.” (citada en Lagarde, 2006:89) 

 

Como ejemplo, es valioso destacar, entonces, que el impacto de las políticas 

económicas neoliberales en la vida de las mujeres ha sido fuerte. He insistido a lo 

largo de estas páginas que el patriarcado es un sistema transhistórico que se 

reacomoda a las condiciones económicas y culturales.  El contexto  neoliberal 

actual impacta sobre las mujeres de diversas formas: “la crisis de la familia 

patriarcal y el surgimiento de nuevos modelos familiares, la flexibilización del 
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mercado de trabajo y la pérdida de derechos sociales (cuando apenas se habían 

consolidado en algunos países el tercio rico del mundo), el debilitamiento de la 

política frente a los poderes económico-financieros, la precarización de la 

ciudadanía y de la democracia social, el reforzamiento del individuo como 

consumidor o la posición dominante de las nuevas tecnologías en nuestras 

sociedades, entre otros muchos cambios.” (Cobo, 2011:92) 

 

En efecto, varias son las feministas que plantean la alianza sólida y mutuamente 

rentable entre el capitalismo neoliberal y el patriarcado (Cobo, 2011:18).  Los 

impactos de la alianza han implicado la refuncionalización del patriarcado en 

varias vías.  Por ejemplo, las políticas económicas neoliberales velan por la 

privatización e impone prácticas que afectan significativamente a las mujeres.  La 

tesis de Rosa Cobo, socióloga feminista española, es que al recortar las políticas 

sociales y privatizar el sector público aumenta el trabajo gratuito de las mujeres 

porque “menos políticas sociales significa más trabajo no remunerado en la 

familia.”  (Cobo, 2011:18). 

 

Esto implica, además, centrar la mirada en que el patriarcado capitalista-neoliberal 

vulnera los derechos de las mujeres. “Las políticas neoliberales recortan redes de 

bienestar social y los derechos sociales –sin  que importe si esos recortes se 

realizan en países pobre o ricos- de esa forma feminizan la pobreza” (Cobo, 

2011:38, ).    El recorte de programas sociales, hace que sean las mujeres las que 

tengan que dedicarse a la salud, la educación, alimentación, nutrición y cuidados. 

 

Al mismo tiempo, las mujeres entran al mercado de trabajo en condiciones de 

sobreexplotación y de “proveedoras frustradas”, como argumentan Heidi Hartman 

y Celia Amorós, mujeres insertándose en el mercado del trabajo con jornadas 

interminables a causa del trabajo invisible y gratuito del hogar (citadas en Cobo, 

2011:134). Además, se da la informalización del trabajo y la mayoría de ese 

trabajo mal pagado y sin derechos laborales lo realizan las mujeres.  No se accede 

al mercado con los mismos recursos y movilidad que los hombres, no hay igualdad 
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de condiciones. El mercado impone relaciones laborales según sus propias 

necesidades y de esa cuenta se está dando la “flexibilización” laboral en donde no 

hay prestaciones ni estabilidad. (Cobo, 2011:117) 

 

Así, las mujeres tienen más trabajo (invisible y gratuito) y el trabajo remunerado se 

da en peores condiciones.   Ante esto “la producción alimenticia de subsistencia, el 

trabajo informal, la emigración o la prostitución son actividades económicas que 

han adquirido una importancia mucho mayor como opciones de supervivencia 

para las mujeres” (Cobo, 2011:132).  La pobreza de las mujeres se profundiza y 

las opciones se limitan. Son las consecuencias de la renovación del pacto 

patriarcado, capitalismo y racismo. 

 

En este escenario, salta a la vista que la realidad de los sistemas de opresión 

contra las mujeres es compleja. Lo que quiero destacar con esto es que un 

abordaje sin miradas múltiples e interconexión invisibiliza las fronteras de las 

diferentes reivindicaciones de sexo, etnia y clase; y a su vez, desvincula los 

sistemas de opresión, haciéndole el juego a la hegemonía. 

 

Aura Cumes (2009), feminista kaqchikel plantea desde el feminismo descolonial,  

la existencia de un sistema patriarcal racista ubicado en el capitalismo.  Esto 

muestra que los sistemas de opresión están imbricados y no operan aislados.  

Propone que no hay que ocultar, subordinar o invisibilizar tomando únicamente el 

sexo, la etnia o la clase  porque en la realidad están vinculados. Si se hace así, se 

cae en el riesgo de favorecer paradigmas unidimensionales para observar la 

realidad, y con esto muchas veces se favorecen las retóricas políticas que no 

observan las relaciones de poder, y que forman parte de la hegemonía. 

 

Para nutrir esta perspectiva de reflexión, Cumes sigue argumentando: “Los 

sistemas de dominación como el racismo, el patriarcado, el clasismo, no operan 

de manera similar en mujeres y hombres, como tampoco son sistemas que 

funcionan de forma separada, sino complejamente interrelacionados. Actualmente, 
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diversos movimientos sociales abanderan luchas desde las diferencias y desde las 

identidades políticas. Sin embargo, parten regularmente de una sola noción de la 

diferencia: diferencia sexual y de género, diferencias étnicas, diferencias de clase, 

etc. Si bien estas demandas han generado una serie de derechos para los 

colectivos subordinados, también han particularizado el análisis y la acción política 

sobre la realidad.” (Cumes, 2009:44) 

 

El mayor problema de esto es un análisis obtuso de la realidad compleja frente a 

lo que Cumes retoma como el “sobrecruzamiento de opresiones”.  Ella señala que: 

“La lucha por las identidades políticas, tanto de género como étnicas y de clase 

social, que parten de particularizar, absolutizar y priorizar un solo aspecto de los 

sistemas de dominación, se convierten en muros que invisibilizan lo que [Bell] 

Hooks llama el “sobrecruzamiento de opresiones” (2004:60). Estas luchas también 

pueden entrar en competencia, creando discursos que más que desafiar los 

poderes de dominación, intentan legitimarse deslegitimando la lucha de los otros.” 

(Cumes, 2009:44) 

 

La mirada analítica interseccional plantea que las categorías sociales que han 

servido para discriminar a las mujeres, se dan sentido mutuamente, y que al ser 

social y culturalmente construidas, interactúan en múltiples niveles construyendo 

el sistema que las feministas llamamos patriarcado.  En pocas palabras, las 

formas de discriminación basadas en la etnia, religión, nacionalidad, clase, edad, 

estatus migratorio, discapacidad, etc son atravesadas por el género -que a su vez 

lo atraviesan- articulando una opresión sobre otra, lo que refleja la “intersección” 

de las múltiples formas de discriminación que experimentamos las mujeres (JASS, 

2012:17). 

 

Si bien es cierto que el feminismo ha cuestionado históricamente aquellos roles 

que se han asignado a las mujeres, el patriarcado como sistema ha encontrado 

estrategias para irse refuncionalizando a través del tiempo, en las distintas 

condiciones económicas y contenidos culturales.  Esto quiere decir que ha ido 
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actualizándose, reinventándose o transformándose para seguir reproduciendo la 

subordinación de las mujeres. 

 

Los ejemplos sobre nuevas significaciones de viejas ideas que sostienen al 

patriarcado manteniendo la hegemonía masculina, son evidentes.  Hay muchas 

académicas feministas que han dado la voz de alerta a esta refuncionalización del 

patriarcado como una reacción que tiene lugar en medio de un escenario mundial 

muy concreto.  

 

Se habla que en las últimas décadas, las mujeres se han hecho más visibles en el 

ámbito público y ganado protagonismo social.  Ha habido avances significativos en 

el ejercicio de sus derechos y se debilitan los vínculos jerárquicos. Como 

menciona Rosa Cobo: “La ola de cambios sociales desemboca en la crisis de los 

dos grandes nomos que articularon las sociedades contemporáneas: el contrato 

social y el contrato sexual” (Cobo, 2011:15).  Frente a esto, la reacción patriarcal 

no se ha hecho esperar.  Esta feminista centra su hipótesis en que al ser 

trastocados por las mujeres el contrato social  (en el que las mujeres se dedican al 

cuidado familiar y realizan el trabajo no pagado en el ámbito privado y los hombres 

se dedican a lo público y son los proveedores de la familia) y sexual (pacto por el 

que los hombres pactaban la propiedad de las mujeres y el acceso sexual a sus 

cuerpos), éstos se están reactualizando en clave cultural y del capital. 

 

Concretamente, la tesis de Rosa Cobo es que “la explotación económica, las 

servidumbres culturales y la violencia sexual son tres respuestas que han 

adquirido un carácter sistémico y que los pactos interclasistas, interraciales e 

interculturales entre los sectores más fanáticos del patriarcado intentan blindar esa 

barrera  de entrada que impide a las mujeres alcanzar la individualidad y, con ello, 

desasirse del poder masculino.” (Cobo, 2011:20). 
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A continuación propongo algunos ejemplos para ayudar a comprender la 

refuncionalización del patriarcado y su impacto en la construcción del “deber ser” 

de las mujeres: 

 

a) Las mujeres “multi-task” 

 

Es evidente que las mujeres han ido ganando más espacios en el ámbito laboral.  

Sin embargo, bajo la ilusión de ir alcanzándolos, subyace la carga de múltiples 

jornadas de trabajo remunerado/productivo (a veces mucho menos que los 

hombres) y no remunerado/reproductivo (la continuación de la sobre explotación 

de las mujeres en el ámbito privado, que se constituye en un “trabajo invisible”).  

Cabe mencionar que estas jornadas no son sólo acumulativas, sino sobrepuestas, 

pues implica estar pendiente y atender a otros, a lo largo del día y durante la 

noche, también. Lagarde menciona que estas dos clases de trabajo tienen sus 

propias características: Una jornada pública de trabajo productivo, asalariado, bajo 

contrato y una jornada de trabajo reproductivo, no concebido como trabajo sino 

como propio de la naturaleza femenina, sin límites formales ni contratos laborales 

explícitos.  En la actualidad, muchas mujeres realizan trabajo público en su propia 

casa o trabajo “doméstico” en lo público, o hacen trabajo público que es 

“doméstico” en el ámbito privado de otras. (Lagarde, 2006:128) 

 

Hoy por hoy, hay que tener un trabajo asalariado y ocuparse de las tareas 

domésticas y del cuido de los hijos e hijas. Esto hace que se asigne cumplir con 

un doble trabajo: el productivo y el reproductivo. “Al tener acceso al trabajo 

productivo, la mujer conserva la obligación social e histórica del trabajo doméstico 

(con todas sus variantes) y, con ello, el estatus inferior que le es asignado debido 

a su supuesta naturaleza femenina.” (Lagarde, 2006:107) 

 

Así, se sigue asignando a las mujeres el trabajo doméstico apelando a los 

“instintos naturales” y se le exige, en la sociedad moderna actual, que sea una 

trabajadora “pieza clave del sistema”. Las consideraciones anteriores permiten 
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tener una visual más compleja del escenario actual: “Esta multiplicidad de 

funciones implica un enorme gasto de energía para las mujeres y un gran ahorro 

para el colectivo masculino que ya no es responsable del mantenimiento de la 

esposa o la familia”  (Puleo, 2002: 52).  De esta cuenta, es evidente que la división 

sexual del trabajo, como esencia de las desigualdades, sigue estando presente 

junto con el concepto tradicional de familia.  Bajo la idea de la modernidad, las 

mujeres no sólo tienen que cargar con las responsabilidades de la casa e hijos 

sino además con un trabajo que contribuya o sea el sostén del hogar.  En esta 

redefinición, el sistema capitalista se ha encargado de reproducir la idea, 

particularmente a través de los medios de comunicación,  que la mujer de éxito  de 

hoy en día es aquella capaz de realizar “eficiente y eficazmente” sus 

“multifunciones”, hacer que el “tiempo le abunde” y ser “productiva”.  Muchas 

veces lo plantea desde la justificación de que las mujeres tienen la capacidad de 

atender varias cosas a la vez, mientras los hombres sólo pueden enfocarse en una 

sola tarea. 

 

Esta división garantiza la oferta de trabajo asalariado subalterno de las mujeres y 

la reproducción de la fuerza laboral subsidiado por el “trabajo doméstico”. 

Asimismo, asigna espacios excluyentes. A las mujeres se les reserva el ámbito 

privado “por naturaleza”, pero salen de éste cuando su  mano de obra es 

requerida por el capital o cuando se les plantea ser consumidoras plenas; mientras 

los hombres se dedican al ámbito público donde acumulan poderes políticos, 

económicos y simbólicos.      Entonces, la noción de las “mujeres multi-task” sigue 

reafirmando la idea de que ser mujer es “ser para los otros” y ser hombre significa 

“ser para sí”. 

 

Finalmente: “El patriarcado en esta etapa de capitalismo neoliberal globalizado 

promueve imágenes de mujeres adictas al trabajo, potentes, ágiles, fuertes e 

incansables, que además de ocupar cargos públicos y ser empresarias de éxito, 

vuelven al hogar a entregarse al mundo doméstico en calidad de fieles servidoras: 

en los países más avanzados, donde la democracia se ha expandido gracias a las 
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demandas de las mujeres, siguen siendo ellas las que asumen el cuidado de la 

descendencia y de la casa, con escasa participación de sus parejas masculinas.  

La riqueza producida tampoco se reparte equitativamente, y la violencia sobre 

ellas sigue en crecimiento.  Esto implica que nuestras luchas y nuestros avances 

le provocan reacción”. (Escuela de Formación Política Feminista, 2010:53) 

 

b) De vuelta a la tradición, en nombre de la pérdida de identidad 

 

Como afirma Rosa Cobo, las culturas son un campo de lucha patriarcal y una 

excusa para regresar a las mujeres al lugar históricamente asignado.  Así la 

exaltación de ciertas prácticas culturales en tiempos de la globalización puede ser 

interpretada como una respuesta reactiva patriarcal. (Cobo, 2011:17) 

 

No es un argumento nuevo que la globalización pretende la uniformización de los 

modos de vida, lo cual asegura, al mismo tiempo, un tipo de consumismo estándar 

que beneficia a las empresas. “El nervio de esta ideología dominante ha sido la 

exigencia monocultural y monolingüista, pues ambas realidades se han 

configurado como herramientas imprescindibles en la historia del colonialismo 

occidental” (Cobo, 2011:63).  En medio del miedo a la uniformización y asimilación 

“occidental”, hay grupos que buscan la reivindicación de su propia cultura.  “…El 

análisis feminista nos muestra que en el interior de estas políticas de 

reivindicación de la propia cultura se recuperan, reinventan o inventan 

directamente prácticas culturales que tienen como objeto la subordinación, 

explotación u opresión de las mujeres” (Cobo, 2011:17). 

 

A las mujeres se les asigna el papel simbólico de guardianas de la “auténtica” 

cultura, reproductoras de la permanencia cultural y garantes de la estabilidad 

doméstico familiar, “aunque el precio sea no alterar su posición de subordinación” 

(Cobo, 2011:77). Así, las luchas por el propio reconocimiento identitario, muchas 

veces son utilizadas para reasegurar privilegios patriarcales o para crear algunos 

nuevos (Cobo, 2011:18). 
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De esta manera, se construye la “mujer imaginada” como un restablecimiento de 

la tradición, como la vuelta a lo originario y constituyente (Cobo, 2011:80). Esto 

lleva a reflexionar, que muchas veces, en ese fortalecimiento de la identidad 

cultural se reafirma el papel de subordinación de las mujeres. 

 

c) La igualdad que justifica el sistema 

 

Muchos afirman que las mujeres han conseguido la igualdad y es justamente 

sobre la negación de la discriminación que se basa el nuevo sexismo. Se ha 

pasado del viejo sexismo evidente a un sexismo sutil, en donde hay resistencia a 

las demandas cotidianas de las mujeres. Reacciones patriarcales pueden 

descifrarse en los discursos cotidianos: “No es necesario crear leyes de igualdad, 

ésta ya se logró, los hombres y las mujeres son iguales”. En este sentido, los 

ejemplos son varios, señalo dos: 

 

- El “boom” del mercado rosa: Como plantea la feminista Regina Martínez 

(2010): “las reformas en favor de la igualdad […] han sido aprovechadas por 

grandes empresarios, los cuales han desvirtuado el origen luchador de las 

mismas, generando el llamado mercado rosa. El capitalismo ha convertido las 

victorias de la mujer en mercancías. La falsa idea de igualdad es el marco 

perfecto para esta creencia, pues si las mujeres somos libres e iguales, la 

sexualización solo es producto de nuestra propia elección. […] No se trata sólo 

de la expansión de la industria sexual y pornográfica, sino de la 

instrumentalización del cuerpo de la mujer en la globalidad del mercado. Si el 

neoliberalismo nos ha convertido en una estrategia para aumentar los 

beneficios, el capitalismo hace tiempo que nos puso en venta.” 

 

- El discurso detrás de la prostitución: La feminista española Ana de Miguel 

plantea que existe una contra-reforma patriarcal muy seria en la que se dice 

aceptar la igualdad sexual y al mismo tiempo, en su nombre, se pretende 
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legalizar el harem colectivo que es la prostitución (citada por Hernández, 2012: 

13). El debate está abierto, pero esta feminista encara que mientras se 

reconozca como un derecho el acceder al cuerpo de las mujeres a un precio, 

se está tolerando la trata de mujeres y niñas. Asimismo, Rosa Cobo señala que 

“quizá la prostitución es una de las grandes metáforas del patriarcado del siglo 

XXI: a medida que disminuye el número de mujeres que pertenecen 

individualmente a cada varón, aumenta el volumen de las que pertenecen a 

todos.  Ésta parece ser la propuesta patriarcal de reconstitución del contrato 

sexual en esta época marcada por la globalización […]” (Cobo, 2011:164) 

 

Como se plantea desde el feminismo: “Todo orden político, se reproduce 

conjuntamente en un orden corporal”, así los argumentos llegan a destacar que  la 

objetivización de las mujeres continúa refuncionalizándose.  En el caso del 

patriarcado capitalista-neoliberal los cuerpos de las mujeres son una mercancía, 

tanto real como simbólicamente. Se hace creer a las mujeres que tienen el control 

de sus cuerpos en la medida en que consume dentro del mercado de la belleza.  

La hipersexualizacion de las niñas puede ser entendida como una reacción al 

avance de los derechos de las mujeres. Debajo de esta supuesta libertad e 

igualdad se sigue sosteniendo la idea de satisfacer al otro.   Y aspectos  como la 

negación del placer, la subordinación sexual, el desencuentro con el cuerpo 

siguen presentes. “El capitalismo, con su afán de privatizar y mercantilizar todo 

aquello que puede dar beneficios (entre ellos los cuerpos y las vidas de las 

mujeres y niñas), está escribiendo una nueva página en la explotación de las 

mujeres” (Cobo, 2011:67). 

 

 

d) La violencia también se refuncionaliza 

 

La violencia contra las mujeres se ha intensificado.  Retomando, como plantea 

Foucault, que el territorio de la microfísica del poder es el cuerpo, la violencia es 

un mecanismo de apropiación y disciplina del cuerpo de las mujeres.  En este 
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sentido, no es por casualidad que justamente sea la violación, como manifestación 

de violencia extrema, la que ha aumentado en los últimos años. Varias teóricas 

feministas plantean las diversas manifestaciones de violencia contra las mujeres 

ha sido la reacción patriarcal a los avances logrados por los movimientos de  

mujeres y feministas. La violencia es considerada una respuesta frente a los 

logros de autonomía y libertad de muchas mujeres.  

 

Rosa Cobo continúa afirmando en su planteamiento que la clásica violencia de un 

hombre contra una mujer porque la considera de su propiedad, porque quiere que 

lo siga siendo o porque no quiere que deje de ser, está muy arraigada en el 

imaginario colectivo.  Junto a esta forma de violencia está apareciendo otra 

cualitativamente diferente, donde los hombres agreden o asesinan a mujeres sin 

conocerlas, simplemente por el hecho de ser mujeres. Estas son nuevas formas 

de violencia patriarcal. En este sentido, la violación, la prostitución y la trata de 

mujeres para la explotación sexual son formas en las que se concreta la 

desindividualización de las mujeres como reacción patriarcal  al cuestionamiento 

del contrato sexual (Cobo, 2011:19,145).   

 

Análisis feministas visibilizan que “[…] estamos viviendo una nueva época de 

reacción patriarcal.  ¿Cómo podríamos, si no, explicarnos nuevos fenómenos de 

violencia contra las mujeres? ¿El capitalismo exaspera la dominación sexista o el 

patriarcado potencia el dominio capitalista?  Cargar la mayor parte de la 

responsabilidad de la opresión de las mujeres sobre el capital supone 

implícitamente descargar algo de la responsabilidad del patriarcado en esta nueva 

arremetida contra las mujeres.  Más bien, parece que el capitalismo y el 

patriarcado han pactado una política sexual para las mujeres que tiene como 

objetivo salarios, horarios, condiciones de trabajo y derechos más precarios para 

ellas.  Este hecho produce beneficios para la economía neoliberal y para el 

conjunto de los varones, pues la vulnerabilidad en el mercado laboral de las 

mujeres precariza su situación en los demás espacios de la vida social y política.  

Y de una manera muy especial en el ámbito de las relaciones familiares y 



197 

 

domésticas, pues su situación de debilidad les resta capacidad de negociación con 

los varones.” (Cobo, 2011:67)   

 

Como Rosa Cobo afirma, las políticas neoliberales al mismo tiempo hacen 

tambalear el contrato sexual de la modernidad porque al lanzar a las mujeres al 

mercado laboral, incluso con precarias condiciones, debilita la figura masculina del 

proveedor universal y hace tambalear la familia patriarcal. La reacción ante esto es 

la redefinición del contrato sexual, incluso desde formas extremas de violencia 

contra las mujeres. (Cobo, 2011:167) 

 

Es la física y filósofa feminista hindú Vandana Shiva, quien afirma que existe una 

conexión directa entre la política económica mundial y la violencia contra las 

mujeres. Son varias las razones que ella señala:  

 

1. Un modelo económico centrado en el crecimiento que concibe la 

producción para la subsistencia como “no productiva” y de allí que las 

mujeres y niñas que producen para sus familias, la comunidad y sociedad 

son tratadas como no productivas y económicamente inactivas. Esto, a su 

vez evidencia, que el gran triunfo del capitalismo es la separación de las 

dimensiones social y económica.  Por eso se pasa por alto el valor 

económico en las economías vitales necesarias para la supervivencia 

humana y ecológica.  Así mismo, la economía pierde su valor social. 

2. El desplazamiento de las mujeres de sus propios medios de subsistencia. 

La fragilidad económica se profundiza en las mujeres haciéndolas más 

vulnerables a todas las formas de violencia. 

3. El debilitamiento del Estado en las reformas económicas, abre espacios 

para la corrupción e impunidad, lo cual se traduce muchas veces en 

violencia sexual o muerte para las mujeres. 

4. El modelo económico está basado en la mercantilización de todo, incluso 

de las mujeres.  Los sistemas económicos influyen en los valores culturales 
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y sociales. Una economía de la mercantilización crea una cultura de la 

mercantilización, donde todo tiene un precio y nada tiene valor.  

 

Así, podría decirse que esta violencia es una respuesta que pretende mostrar el 

lugar que corresponde a las mujeres. En esta misma línea de reflexión, Rosa 

Cobo afirma que  “…patriarcados contemporáneos existen formando aleaciones 

con otros sistemas de poder.  La violación colectiva, el feminicidio, las redes de 

venta de mujeres, la compra de novias, la poliandra, la maquila, la selección 

prenatal de niñas, la violencia vinculada a la dote o la desfiguración del rostro con 

vitriolo, entre otras múltiples formas de violencia de género, nos muestran la 

creciente globalización de la violencia contra las mujeres” (Cobo, 2011:149) 

 

Así pues, para ir cerrando este capítulo, los ejemplos anteriores resultan 

ilustrativos sobre la refuncionalización del patriarcado y hacen evidente que 

“cuando la mujer cree obrar en libertad, en realidad está obedeciendo nuevas 

consignas sociales” (Puleo, 2002:52). De hecho, “algunas teóricas feministas han 

dado la voz de alarma sobre lo que consideran una nueva adaptación del 

patriarcado (recordemos que su carácter es metaestable) a las actuales 

condiciones socioeconómicas y a los avances conseguidos por el feminismo.”  

(Puleo, 2002;51) 

 

Las reflexiones teóricas de varias feministas que plantean la contraofensiva 

patriarcal resuenan con el propósito de visibilizarlas, pero sobre todo de 

reorganizarnos teórica, estratégica y políticamente para hacerles frente.   Como 

muy bien señala Rosa Cobo: “La globalización capitalista, las exigentes prácticas 

culturales patriarcales y las nuevas formas de violencia masculina componen un 

cuadro social nuevo para las mujeres.  Y para hacer legibles estos nuevos 

escenarios, tendremos que reorganizar conceptualmente nuestro marco 

interpretativo.  La sociología es, sin duda, uno de los instrumentos analíticos 

adecuados para esa tarea.” (Cobo, 2011:14) 
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En esa reconceptualización, se necesita ir más allá del análisis y el enfoque de 

género, para abrir la mirada múltiple que plantea el análisis interseccional y 

visibilizar el impacto en las mujeres desde su clase y etnia.  Así, “Un feminismo 

integrador, inclusivo y atento a las opresiones específicas –clase, sexualidad, 

raza, cultura…-, con capacidad teórica para producir categorías que nombren esas 

realidades que durante tanto tiempo no se han visibilizado y con lucidez política 

para enfrentarse a las nuevas alianzas establecidas entre el patriarcado, el 

capitalismo y las culturas, tiene que dotarse de un discurso teórico y político que 

trascienda tanto las diferencias indiscriminadas como el universalismo ciego” 

(Cobo, 2011:84) 

 

Como sigue apuntando Cobo, la columna vertebral de este nuevo pensamiento 

patriarcal es la renaturalización de la desigualdad, y para esta redefinición, la 

violencia es un instrumento que se está aplicando.  Yo agregaría, que  no sólo se 

está manejando la represión, sino instituciones que generan cohesión -como la 

escuela- y que reproducen la hegemonía están legitimándola y volviéndola parte 

del “sentido común”.  Teniendo así un papel clave en este contexto para la 

refuncionalización del patriarcado capitalista-neoliberal y racista. Muchas de las 

ideas planteadas detrás de los ejemplos tratados se están abordando en el 

tendido curricular que propone el CNB del Segundo Ciclo de Primaria, y por lo 

tanto están impactando en el aprendizaje de las niñas. 
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CAPÍTULO VIII 

EXPRESIONES DEL PATRIARCADO CAPITALISTA-NEOLIBERAL EN EL CNB 
DEL SEGUNDO CICLO DE PRIMARIA 

 

En los CNB de todos los grados de Primaria se define currículum como: “Una 

herramienta pedagógica,  la herramienta de trabajo del docente. Este está 

organizado en competencias, ejes y áreas para el desarrollo de los aprendizajes. 

Cada área tiene sus competencias, indicadores de logro, y contenidos 

organizados en declarativos, procedimentales y actitudinales. En el Currículum 

Nacional Base se establecen las competencias que todos los y las estudiantes del 

país deben desarrollar y se contextualizan a nivel regional y local de acuerdo con 

las características, necesidades intereses y problemas, de los y las estudiantes y 

de su contexto de vida.” (CNB, 4to, 5to, 6to: Primera Parte) 

 

Con esta estructura definitoria en mente, vale la pena retomar, como se ha 

planteado a lo largo de esta investigación, que detrás del curriculum hay 

relaciones de poder.  Retomo las 5 premisas clave para este análisis:  

a) El sistema educativo no es neutral; b) reproduce hegemonía; es decir un 

determinado orden social y lo legitima haciéndolo parte del discurso y del sentido 

común; c)  en esas relaciones sociales jerarquizadas que se reproducen, está 

imbricado el sobrecruzamiento o interseccionalidad de opresiones; d) esto, a su 

vez, manifiesta la articulación saber-poder; y e) tiene un impacto en la 

subordinación –o subordinaciones- de las mujeres en general y de las niñas en 

particular. 

 

Lo que quiero destacar es que este análisis trata sobre las ideas que operan, 

resuenan y subyacen detrás del tendido curricular, que están directamente 

relacionadas con la visión que se tiene de “ser mujeres” en el contexto actual. A 

través del análisis crítico de contenido y desde la mirada feminista de la 

interseccionalidad de opresiones, salta a la vista la lógica patriarcal capitalista-

neoliberal y racista que está operando y que se está reproduciendo en la escuela, 

específicamente en procesos educativos dirigidos a las niñas. 
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En efecto, como marco interpretativo se aplicó la categoría analítica de patriarcado 

capitalista- neoliberal, la cual se caracterizó a partir de la definición de  13 

dimensiones que, si bien son tratadas por aparte, representan la síntesis de la 

llamada “espiral perversa de opresiones”. Esas 13 dimensiones son: 

 

1. Supuesta neutralidad 

2. Igualitarismo androcéntrico 

3. Invisibilización de las mujeres 

4. Lenguaje excluyente 

5. Complementariedad y heteronormatividad 

6. La familia como reproductora de la división sexual del trabajo 

7. Invisibilización del trabajo doméstico 

8. Visión y lógica empresarial 

9. Multiculturalismo estético/folklorismo 

10. El cuerpo como territorio negado 

11. La naturaleza como mercancía 

12. Privilegio del pensamiento racional y lineal 

13. Violencias contra las mujeres 

 

 

Análisis del planteamiento del CNB 

Con esas dimensiones como filtro y anteojos se realizó el análisis del tendido 

curricular del CNB del Segundo Ciclo de la Primaria constituido por los contenidos 

(declarativos, procedimentales y actitudinales), apuntes metodológicos, 

actividades sugeridas y criterios para la evaluación  en las áreas  correspondientes 

a 4to, 5to y 6to grado.   

 

Las áreas analizadas en cada uno de los grados fueron: 
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Comunicación y Lenguaje L1 (CyL1) 
Comunicación y Lenguaje L2 (CyL2) 
Comunicación y Lenguaje L3 (CyL3) 
Matemáticas (MT) 
Ciencias Naturales y Tecnología (CN) 
Ciencias Sociales (CS) 
Expresión Artística (EA) 
Educación Física (EF) 
Productividad y Desarrollo (PyD) 
Formación Ciudadana (FC) 

 
El Currículum Nacional Base tanto para el sistema público como para el privado, 

de todos los niveles educativos, está diseñado por competencias que desarrollan 

conocimientos, actitudes y habilidades, unificando el espíritu de formación de todo 

el país. Justamente, el interés de este análisis se centra en desentrañar el 

discurso del patriarcado que subyace en él y sus implicaciones. 

 

En esta línea de análisis, es clave resaltar que en la denominada Primera Parte 

de cada CNB de los grados que componen el Segundo Ciclo (4to, 5to y 6to), 

aparecen las declaraciones discursivas que fundamentan el currículum y que son 

comunes a todos los grados.  Como puede constatarse, en algunos casos hay una 

evocación explícita al género.  Este es el caso del título Hacia la Reforma 

Educativa que establece: 

 
“[…] la Reforma Educativa se propone satisfacer la necesidad de un futuro mejor. Esto es, lograr 
una sociedad pluralista, incluyente. solidaria, justa, participativa, intercultural, pluricultural, 
multiétnica y multilingüe. Una sociedad en la que todas las personas participen consciente y 
activamente en la construcción del bien común y en el mejoramiento de la calidad de vida de cada 
ser humano y, como consecuencia, de la de los pueblos sin discriminación alguna por razones 
políticas, ideológicas, étnicas, sociales, culturales, lingüísticas y de género.” 

 
Asimismo, en los grandes Objetivos de la Educación se evidencia que el 

enfoque de género está más diluido, aunque implícito en lo relacionado a los 

derechos humanos. Sin embargo, lo que se encuentra es una mayor explicitación 

desde la multiculturalidad:  

 

- Reflejar y responder a las características, necesidades y aspiraciones de un país multicultural, 
multilingüe y multiétnico, respetando, fortaleciendo y enriqueciendo la identidad personal y la 
de sus Pueblos como sustento de la unidad en la diversidad. 
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- Promover una sólida formación técnica, científica y humanística como base fundamental para 
la realización personal, el desempeño en el trabajo productivo, el desarrollo de cada Pueblo y 
el desarrollo nacional. 

 

- Contribuir a la sistematización de la tradición oral de las culturas de la nación como base para 
el fortalecimiento endógeno, que favorezca el crecimiento propio y el logro de relaciones 
exógenas positivas y provechosas. 

 

- Conocer, rescatar, respetar, promover, crear y recrear las cualidades morales, espirituales, 
éticas y estéticas de los Pueblos guatemaltecos. 

 

- Fortalecer y desarrollar los valores, las actitudes de pluralismo y de respeto a la vida, a las 
personas y a los Pueblos con sus diferencias individuales, sociales, culturales, ideológicas, 
religiosas y políticas, así como promover e instituir en el seno educativo los mecanismos para 
ello. 

 

- Infundir el respeto y la práctica de los Derechos Humanos, la solidaridad, la vida en 
democracia y cultura de paz, el uso responsable de la libertad y el cumplimiento de las 
obligaciones, superando los intereses individuales en la búsqueda del bien común. 

 

- Formar una actitud crítica, creativa, propositiva y de sensibilidad social, para que cada persona 
consciente de su realidad pasada y presente, participe en forma activa, representativa y 
responsable en la búsqueda y aplicación de soluciones justas a la problemática nacional. 

 

- Formar capacidad de apropiación crítica y creativa del conocimiento de la ciencia y tecnología 
indígena y occidental a favor del rescate de la preservación del medio ambiente y del 
desarrollo integral sostenible. 

 

- Reflejar y reproducir la multietnicidad del país en la estructura del sistema educativo, 
desarrollando mecanismos de participación de los cuatro Pueblos guatemaltecos en los 
diferentes niveles educativos. 

 

- Generar y llevar a la práctica nuevos modelos educativos que respondan a las necesidades de 
la sociedad y su paradigma de desarrollo. 

 

 

En esta Primera Parte del CNB se plantea una  Visión de Nación y se alude a lo 

señalado por la Comisión Consultiva para la Reforma Educativa en el  “Marco 

General de la Transformación Curricular”, (Ministerio de Educación, 2003:36) 

 
Visión de Nación 
Guatemala es un estado multiétnico, multicultural y multilingüe, que se está desarrollando como 
una nación justa, democrática, pluralista y pacifista. Está cimentada en la riqueza de su diversidad 
natural, social, étnica, cultural y lingüística y en la vivencia permanente de valores para la 
convivencia y la consolidación de la cultura de paz, en función del desarrollo equitativo y del 
bienestar personal y colectivo de todas las guatemaltecas y los guatemaltecos. 
Esta nación se organiza en el marco del Estado de Derecho que promueve políticas y acciones 
orientadas a erradicar estereotipos y prácticas culturales que han favorecido la 
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discriminación. Para el efecto se han derogado todas las leyes que tienen implicaciones 
discriminatorias. Es una nación en la cual todas las personas gozan plenamente de los 
Derechos Humanos y del ejercicio de la libertad; se respeta y fomenta el pluralismo; se impulsa 
el desarrollo sostenible utilizando, adecuadamente, la ciencia y la tecnología. El imperio de la 
equidad favorece el bienestar de sus habitantes y se reconoce a la educación como uno de los 
medios fundamentales para alcanzar esos objetivos. (Resaltado propio) 
 

En el discurso común se visibiliza claramente las relaciones equitativas como 

parte de la propuesta de la Transformación Curricular, destacando:  

 

- La promoción de una formación ciudadana que garantice en los centros educativos 
experiencias que construyan una cultura de paz sobre la base de los valores de respeto, 
responsabilidad, solidaridad y honestidad, en concordancia con la democracia, el estado de 
derecho, los Derechos Humanos y, ante todo, con la participación orgánica de la comunidad 
educativa y la sociedad civil. 

 

- El desarrollo de la educación multicultural y del enfoque intercultural para que todas las 
guatemaltecas y todos los guatemaltecos reconozcan y desarrollen la riqueza étnica, lingüística 
y cultural del país. 

 

- El respeto y la promoción de las distintas identidades culturales y étnicas en el marco del 
diálogo. 

 

- El fortalecimiento de la participación de la niña y de la mujer en el sistema educativo en 
el marco de las relaciones equitativas entre los géneros. 

 

- La promoción de una educación con excelencia y adecuada a los avances de la ciencia y la 
tecnología. 

 

- El impulso a procesos educativos basados en el aprender a hacer, aprender a conocer y 
pensar, aprender a ser, aprender a convivir y aprender a emprender. 

 

- La vinculación de la educación con el sistema productivo y el mercado laboral conciliado con 
los requerimientos de una conciencia ambiental que proponga los principios de un desarrollo 
personal y comunitario sostenible y viable en el presente y en el futuro. 

 
Si bien en lo anterior no se explicita el enfoque de género como tal, sí se plantea 

el enfoque intercultural, aunque en ninguna parte llega a definirse. 

 

El CNB  señala que entre sus Principios a la Equidad, la cual definen como: 

“Garantizar el respeto a las diferencias individuales, sociales, culturales y étnicas, 

y promover la igualdad de oportunidades para todos y todas”. 

 



205 

 

Los otros principios que se plantean son los siguientes, haciendo hincapié en el 

carácter multiétnico, pluricultural y multilingüe del curriculum: 

 
Pertinencia: Asumir las dimensiones personal y sociocultural de la persona humana y vincurlarlas a 
su entorno inmediato (familia y comunidad local) y mediato (Pueblo, país, mundo). De esta manera, 
el curriculum asume un carácter multiétnico, pluricultural y multilingüe. (Resaltado propio) 
 
Sostenibilidad: Promover el desarrollo permanente de conocimientos, actitudes valores y destrezas 
para la transformación de la realidad y así lograr el equilibrio entre el ser humano, la naturaleza y la 
sociedad. 
 
Participación y Compromiso Social: Estimular la comunicación como acción y proceso de 
interlocución permanente entre todos los sujetos curriculares para impulsar la participación, el 
intercambio de ideas, aspiraciones y propuestas y mecanismos para afrontar y resolver problemas. 
Junto con la participación, se encuentra el compromiso social; es decir, la corresponsabilidad de 
los diversos actores educativos y sociales en el proceso de construcción curricular. Ambos 
constituyen elementos básicos de la vida democrática. 
 
Pluralismo: Facilitar la existencia de una situación plural diversa. En este sentido, debe entenderse 
como el conjunto de valores y actitudes positivos ante las distintas formas de pensamiento y 
manifestaciones de las culturas y sociedades. 

 
En esta parte discursiva, definen las Políticas del CNB como  las directrices que 

rigen los distintos procesos de desarrollo curricular, desde el establecimiento de 

los fundamentos, hasta la evaluación de acuerdo con cada contexto particular de 

ejecución y en cada nivel de concreción. Plantean las siguientes Políticas en 

donde no se especifica ninguna vinculada con las mujeres: 

 
- Fortalecimiento de los valores de respeto, responsabilidad, solidaridad y honestidad entre 

otros, para la convivencia democrática, la cultura de paz y la construcción ciudadana. 
 
- Impulso al desarrollo de cada pueblo y comunidad lingüística, privilegiando las relaciones 

interculturales. 
 
- Promoción del bilingüismo y del multilingüismo a favor del diálogo intercultural. 
 
- Fomento de la igualdad de oportunidades de las personas y de los Pueblos. 
 
- Énfasis en la formación para la productividad y la laboriosidad. 
 
- Impulso al desarrollo de la ciencia y la tecnología. 
 
- Énfasis en la calidad educativa. 
 
- Establecimiento de la descentralización curricular. 
 
- Atención a la población con necesidades educativas especiales 
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Sin embargo, con relación al tema de esta investigación vale la pena resaltar,  

para el análisis posterior, que se planea la igualdad de oportunidades, el diálogo 

intercultural, así como la formación para la productividad y laboriosidad. 

 

Y los Fines o propósitos hacia los cuáles se orienta el proceso de Transformación 

Curricular y la propia Reforma Educativa son los siguientes, en donde tampoco se 

evidencia específicamente las mujeres como sujeto: 

. 
- El perfeccionamiento y desarrollo integral de la persona y de los Pueblos del país. 
 
- El conocimiento, la valoración y el desarrollo de las culturas del país y del mundo. 
 
- El fortalecimiento de la identidad y de la autoestima personal, étnica, cultural y nacional. 
 
- El fomento de la convivencia pacífica entre los Pueblos con base en la inclusión, la solidaridad, 

el respeto, el enriquecimiento mutuo y la eliminación de la discriminación. 
 
- El reconocimiento de la familia como génesis primario y fundamental de los valores espirituales 

y morales de la sociedad, como primera y permanente instancia educativa. 
 
- La formación para la participación y el ejercicio democrático, la cultura de paz, el respeto y la 

defensa de la democracia, el estado de derecho y los Derechos Humanos. 
 
- La transformación, resolución y prevención de problemas mediante el análisis crítico de la 

realidad y el desarrollo del conocimiento científico, técnico y tecnológico. 
 
- La interiorización de los valores de respeto, responsabilidad, solidaridad y honestidad entre 

otros y el desarrollo de actitudes y comportamientos éticos para la interacción responsable con 
el medio natural, social y cultural. 

 
- El mejoramiento de la calidad de vida y el abatimiento de la pobreza mediante el desarrollo de 

los Recursos Humanos. 
 

 
Frente a las consideraciones anteriores, es de resaltar que si bien en el discurso 

hay contemplado un Eje Curricular de equidad, éste no sostiene los objetivos de la 

educación, los principios, las políticas ni los fines del CNB. Como puede 

constatarse, este Eje de Equidad se deriva del Eje de la Reforma Educativa 

llamado Vida en democracia y cultura de paz:  
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Tabla No.6 
Ejes de la Reforma y del Currículum 

Eje de la Reforma Eje del Currículum Componentes de los 
Ejes 

Subcomponentes de 
los Ejes 

Vida en democracia y 
cultura de paz 

Equidad de género, 
de etnia y 

Social: 
Se refiere, 

fundamentalmente, a 
la 

relación de justicia 
entre hombres 

y mujeres de los 
diferentes Pueblos 
que conforman el 
país. Requiere, 
por lo tanto, del 
reconocimiento, 

aceptación y 
valoración justa y 

ponderada de todos y 
todas en sus 

interacciones sociales 
y culturales. 

Orienta el currículo 
hacia la 

atención de niños y 
niñas de 

acuerdo con sus 
particulares 

características y 
necesidades 
favoreciendo, 

especialmente, a 
quienes han estado al 

margen de 
los beneficios de la 

educación y de 
los beneficios sociales 

en general. 
 
 

Equidad e igualdad 
Su propósito principal 

es eliminar 
toda forma de 

discriminación entre 
hombres y mujeres y 

lograr la 
igualdad en: derechos, 

oportunidades, 
responsabilidad, 

acceso a la 
educación, 

participación 
social y ciudadanía. 

 
Género y autoestima 
Permite la aceptación, 

el respeto y 
la valoración de la 
condición propia 

de ser mujer o de ser 
hombre. 

Fortalece la imagen 
que las niñas 

y los niños tienen de 
sí mismas (os) 

y desarrolla una 
identidad sexual 

auténtica, digna y no 
discriminatoria. 

 
Educación sexual: 

VIH - SIDA 
El currículo propicia 

oportunidades 
de comunicación, 

comprensión y 
complementariedad 

para el 
conocimiento de las 

cualidades y 
las funciones de la 
sexualidad. Toma 

como base los 
modelos para la 

educación sexual de 
niños y niñas 

vigentes en las 
familias, la 

comunidad y en los 
convenios 

internacionales para 
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lograr una 
educación sexual 

pertinente. 
 

Equidad laboral 
Es la relación de 
justicia que se da 
en los espacios 

laborales, así como 
la formación de 

hombres y mujeres 
para acceder a las 
ofertas de trabajo 
en condiciones de 

igualdad, para 
tener una mejor 
calidad de vida. 

 
Equidad étnica 
Orienta hacia el 

establecimiento de 
relaciones justas entre 

hombres y 
mujeres de los 

diferentes Pueblos 
que coexisten en el 

país. 
 

Equidad social 
Propicia la posibilidad 

de que, tanto 
hombres como 

mujeres, desarrollen 
sus potencialidades y 

capacidades, 
habilidades y 

destrezas 
intelectuales, 

físicas y emocionales 
para que 

tengan las mismas 
oportunidades 

sociales, económicas, 
políticas y 

culturales. Además, 
debe atender 

en forma especial a 
los niños y niñas 

que necesitan superar 
alguna forma 

de discapacidad. 
 

Género y clase 
Orienta hacia la 

revalorización de 
ser hombre y de ser 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Género y poder: 
Propicia las 

mismas oportunidades 
para los y 

las estudiantes en los 
espacios de 
decisión y de 

participación a nivel 
familiar, escolar, 

comunitario y 
nacional. 

 
Género y etnicidad: 

Propicia las 
oportunidades de 

participación, 
respeto, valoración, 

acceso a los 
recursos, decisión, 

posición, 
situación y relación sin 

discriminación. 
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mujer, en 
relación con la clase 

social. 

FUENTE: Tomado de la Tabla 1 de la primera parte de los CNB de cada grado del Segundo Ciclo 
de Primaria. 

 
 
Finalmente,  es interesante destacar el planteamiento del perfil del egresado (a) 

del nivel primario, el cual agrupa las capacidades cognoscitivas, actitudinales y 

procedimentales que las y los estudiantes deben poseer al egresar del nivel, en 

los ámbitos del conocer, ser, hacer, convivir y emprender en los diferentes 

contextos que los rodean: natural, social y de desarrollo. 

 

1. Reconoce su propio yo, sus potencialidades, diferencias y limitaciones. 
2. Manifiesta interés por fortalecer su personalidad y ejercer autonomía. 
3. Se reconoce y valora a sí mismo (a) y a los demás como personas con los mismos deberes y 
derechos. 
4. Acepta que las personas son sujetos de derechos y responsabilidades. 
5. Es respetuoso (a) de la identidad personal, cultural, religiosa, lingüística y nacional. 
6. Manifiesta interés por organizar su tiempo en actividades socioculturales, deportivas, recreativas 
y artísticas 
7. Hace uso racional de su derecho a la libertad y posee conciencia crítica de la trascendencia de 
sus actos. 
8. Cumple con honestidad y capacidad sus responsabilidades. 
9. Es sensible, sin prejuicios y sin estereotipos, solidaria (o) ante diversas situaciones. 
10. Valora el legado cultural, histórico, científico, de la comunidad local, regional, nacional e 
internacional. 
11. Valora el trabajo intelectual social y productivo como medio de superación personal y de una 
mejor calidad de vida. 
12. Reconoce su capacidad para aprehender modificar, adoptar, aplicar y producir nuevos 
conocimientos desde su vivencia en la comunidad, región o país. 
13. Valora la importancia de la autoformación y la formación permanente como proceso de 
mejoramiento de su vida y de la de otros. 
14. Mantiene una actitud positiva al cambio cuando éste favorece las condiciones de vida de su 
entorno. 
15. Manifiesta conocimiento de las leyes y normas establecidas y responsabilidad por la 
observancia de las mismas. 
16. Valora la consulta, busca el consejo y es respetuoso (a) de la orientación que le da su familia 
para la toma de decisiones. 
17. Se compromete con la preservación del medio social y natural y su desarrollo sustentable. 
18. Tiene dominio de su idioma materno y se interesa por aprender otros idiomas. 
19. Expresa ideas, emociones y sentimientos con libertad y responsabilidad. 
20. Manifiesta habilidad para generar dinámicas de construcción de procesos pacíficos y el diálogo 
en la resolución de conflictos. 
21. Resuelve problemas y toma decisiones aplicando sus conocimientos habilidades y valores. 
22. Desarrolla su trabajo en forma creativa con capacidad, honestidad y responsabilidad. 
23. Manifiesta habilidad para el trabajo en equipo y para el ejercicio del liderazgo democrático y 
participativo. 
24. Respeta y promueve los derechos y apoya actividades que benefician su salud personal y 
colectiva. 
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25. Adopta estilos de vida saludable y apoya actividades que benefician su salud personal y 
colectiva. 
26. Conserva y practica valores espirituales, cívicos, éticos y morales y respeta los de los otros 
(as). 
27. Ha desarrollado capacidades y actitudes para el trabajo. 
28. Muestra el conocimiento y practica los derechos individuales y colectivos. 
29. Manifiesta su interés por usar el pensamiento reflexivo, lógico y creativo. 
30. Manifiesta habilidades y hábitos para el trabajo ordenado, sistemático y con limpieza. 

 
 
Así pues, este marco discursivo general de los fundamentos del CNB, permiten 

adentrarse en el análisis de cada una de las 13 dimensiones propuestas, que al 

contrastarlas, evidencian una brecha grande entre el discurso declarativo y los 

contenidos abordados, se visibiliza que el Eje de Equidad, no necesariamente 

opera como tal.   

 

Análisis de contenido del CNB 

A continuación se presenta el análisis de contenido del CNB a partir de cada una 

de las dimensiones que conforman el patriarcado capitalista-neoliberal.  Aunque 

ésas sean analizadas de manera específica, se vinculan y sostienen 

complejamente: 

 

1. UNA SUPUESTA NEUTRALIDAD 
 

Desde el análisis feminista se han construido herramientas metodológicas que 

permiten dar cuenta de los sesgos sexistas que existen.  Es así como se plantea 

el curriculum oculto de género.  Este es un instrumento que busca, en este caso, 

visibilizar la supuesta neutralidad con la que los contenidos están dispuestos para 

que pareciera que son “neutrales” y con ello “universales”, pero en realidad 

esconden relaciones de poder sesgadas por el sexo, la clase y la etnia, dando 

cuenta del androcentrismo, clasismo y etnocentrismo. Asimismo, el curriculum 

omitido es una herramienta que permite dar cuenta de aquellos grandes temas 

soslayados, muchas veces intencionalmente y que impactan, por su ausencia, en 

los procesos educativos. 
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La crítica de la no-neutralidad del saber dominante, o del saber científico, ha sido 

muy bien presentada por diversas académicas feministas.  Las  condiciones 

asociadas con la constitución de los sujetos de conocimiento, tales como el  

género, la etnicidad y la clase han abierto espacio al reconocimiento de los 

saberes situados (Santos et al., 2007). En este sentido, en el CNB se evidencian  

3 expresiones de neutralidad: 

 

La primera está referida a que los contenidos planteados parecieran ser 

vividos de igual manera desde el ser hombre o ser mujer.  Sin embargo, 

impactan de manera diferente la vida de quienes los viven. Si este curriculum 

oculto es visibilizado desde el patriarcado capitalista-neoliberal y racista, sale a luz 

que estas vivencias se matizan a partir de las diversas identidades construidas 

desde la clase y la etnia.   Por ejemplo, en los siguientes contenidos no se trabaja 

cómo los medios de comunicación reproducen estereotipos  de las mujeres en 

general y de las mujeres indígenas y/o mujeres pobres en particular; o cómo el 

conflicto armado interno generó consecuencias psicosociales específicas a las 

mujeres indígenas y campesinas, ni se abre la discusión sobre las distintas 

condiciones que las modalidades de resarcimiento y reparación deben tomar en 

cuenta:  

 
3.1.1 Reconocimiento de la estructura y función de los medios de comunicación.  
3.1.3 Identificación de las características y funciones de los textos publicitarios según el contexto 
en el que ocurren. (CNB 6to, CyL 1: 56) 
 
5.1.7. Interpretación de la intencionalidad y mensaje (idea central o moraleja) del texto narrativo. 
(CNB 5to, CyL1: 58) 

4.5.1. Discusión sobre formas y modalidades de resarcimientos y reparación psicosocial a la 
población afectada por el conflicto armado. 
4.5.2. Identificación de las consecuencias psicosociales de la violencia política que afectó a las 
comunidades del país. (CNB 5to, FC: 189)  
 

Algunos contenidos dan cuenta de tímidos cuestionamientos, pero no 

necesariamente orientados a cuestionar las características que constituyen el 

patriarcado capitalista-neoliberal y racista:  

4.3.3. Identificación del sesgo de la información para determinar si el contenido del texto refleja un 
afán propagandístico. (CNB 5to, CyL1: 58) 
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La segunda expresión de potencial neutralidad va en la línea de plantear los 

contenidos sin contenidos en sí mismos.  Con esto quiero decir que, por 

ejemplo, se plantean como contenidos a trabajar los cuentos, las poesías, las 

rondas que no son analizados ni cuestionados en sus contenidos, los cuales 

pueden favorecer la reproducción de roles y estereotipos sexistas, clasistas y 

racistas. Así, se plantea por ejemplo realizar rondas tradicionales pero al no 

cuestionar sus contenidos, se reproducen las relaciones de poder evidentes en 

éstas: “arroz con leche me quiero casar con una señorita de la capital, que sepa 

lavar, que sepa planchar, que sepa abrir la puerta para ir a jugar… Chocolate, 

molinillo, respirar, respirar que la vieja va a pasar, que no se le acabe la gasolina, 

que no se le acabe la gasolina…”. Existen refranes, narraciones, rondas 

tradicionales con sesgos sexistas, racistas y clasistas. Desde los contenidos 

abordados en el CNB, lo que se pretende no es cuestionarlos sino identificar el 

tipo de narrativa o ejercer las destrezas acríticamente. Existe otra variante en esta 

segunda expresión de potencial neutralidad: A pesar de que se trabaja la 

cotidianidad y podría problematizarse para su cuestionamiento, lo que se privilegia 

es la destreza de la fidelidad en su descripción:  

 
6.2.1 Utilización de expresiones coloquiales en intercambios interculturales.  
6.2.3 Descripción de eventos de la vida cotidiana demostrando fidelidad a la secuencia de los 
mismos. (CNB 6to, CyL 1: 60) 
 
Actividades sugeridas:  
Utilizar estrategias para el desarrollo del sistema fonológico y la percepción auditiva: discriminación 
de fonemas, encontrar rimas, incorporar ritmos, hacer juegos verbales (imitar onomatopeyas, 
pregones, retahílas, aliteraciones, trabalenguas, jitanjáforas, jerigonzas), ejercitación motora de 
labios, mejillas y lengua, lectura modelada, representación de roles, imitación de niveles y registros 
de la lengua, entre otros. (CNB 6to, CyL 1: 67) 
 

Actividades sugeridas: 
Organizar actividades a partir de situaciones significativas, como juegos de mímica, que lleven a 
los y las estudiantes a disfrutar de estímulos sensoriales diversos, a ejercitar el seguimiento de 
instrucciones, a dramatizar historias sencillas, poemas, cuentos, refranes, rimas y canciones, 
escuchar conversaciones, compartir frases, dichos y pensamientos de origen regional, escuchar a 
otros y otras; comentar sus experiencias, experimentar el papel del emisor y del receptor de la 
información en la segunda lengua. (CNB 6to, CyL 2: 81) 
 
Utilizar la elaboración de títeres con mini diálogos que reflejen situaciones de la vida cotidiana. 
(CNB 6to, CyL 2: 81) 

Promover el diálogo de saberes intergeneracionales, de los distintos pueblos y/o culturas del país. 
(CNB 6to, CyL 2: 81) 
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Lectura de cuentos, rimas y canciones propios de culturas que hablan la L 3. (Reading short stories 
about customs in the USA: St. Valentine’s day, four of July - Independence Day”; Holydays: 
“Christmas time.”, “New year’s day”). (CNB 6to, CyL 3: 88) 

Actividades sugeridas: 
Utilizar el juego como medio de aprendizaje, practicar juegos tradicionales como el avión, los 
cincos, la cuerda, el trompo y otros. (CNB 6to, MT: 110) 
 
2.1.3 Interpretación de repertorio musical originario de su comunidad incluyendo variaciones o 
arreglos propios. (CNB 6to, EA: 149)   

5.1.2 Creación de obras teatrales, cuentos, leyendas, entre otros. (CNB 6to, EA: 151) 

1.2.3 Participación en juegos y rondas y actividades físico deportivas que involucren equilibrio. 
(CNB 6to, EF: 159) 

1.2.2. Participación en juegos y rondas que involucren equilibrio. (CNB 5to, EF: 169) 

2.2. Promueve juegos y rondas tradicionales y escolares que requieren el conocimiento del 
esquema corporal. (CNB 5to, EF: 173) 

6.2.1. Interpretación del significado de dichos populares y otras expresiones orales locales.  
6.2.2. Identificación de las variaciones lingüísticas: modismos, regionalismos, dichos y frases 
hechas. (CNB 4to, CyL 1: 61) 
 
Evaluación de criterios: 
Evidencia seguridad y fluidez verbal al entonar cantos, declamar poemas, narrar cuentos, leyendas 
y otras construcciones literarias  

- pronunciando claramente las palabras 
- utilizando fielmente los patrones fonéticos de la lengua 
- respetando el ritmo y la acentuación propias de la lengua 
- imprimiendo a su voz un volumen adecuado a la audiencia a la que van dirigidos 
- sus mensajes. (CNB 4to, CyL 2: 71) 
 

1.1.6. Reproducción oral de mensajes, rimas, cuentos, poemas y canciones.   
1.1.7. Relación entre el tema de mensajes, poemas, cuentos y canciones con eventos de la vida 
cotidiana.(CNB 4to, CyL 2: 71) 
 

1.2.2 Identificación de ideas y actores principales en un texto narrativo. (CNB 4to, CyL 2: 71) 

 

Los ejemplos anteriores remiten a la tercera neutralidad que se encuentra en el 

análisis, es la referida a contenidos en los que se busca: describir, utilizar, 

identificar.  No así cuestionar, analizar o discutir.  La reproducción es más 

directa porque no se desmontan a través de sacarlos a luz y cuestionarlos, sino se 

queda a un nivel descriptivo:  

 

8.1.1 Ubicación de la información en fuentes escritas y tecnológicas.  

8.1.2. Utilización adecuada de fuentes de información: el periódico, diccionario, la enciclopedia, los 
manuales, libros especializados, el atlas, la biblioteca y la hemeroteca. (CNB 6to, CyL 1: 62) 

1.1.1 Participación en actividades, en la escuela y comunidad, cuyo énfasis radica en el diálogo de 
saberes. (CNB 6to, CyL 2: 71) 
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4.2.1. Descripción del significado de imágenes, ilustraciones, fotografías, viñetas, signos y señales 
del entorno inmediato. (CNB 5to, CyL1: 57) 

Actividades sugeridas: 
Producir textos orales narrativos, poéticos, argumentativos, informativos y  publicitarios con 
variados propósitos. (CNB 5to, CyL1: 67) 
 

3.2.1. Identificación de los actores principales en leyendas, cuentos e historias. (CNB 5to, CyL2: 
71) 

 

Nuevamente, el análisis vuelve a ser tímido y algunos de éstos sin direccionalidad 

o con un planteamiento demasiado general: 

Actividades sugeridas: 
Crear textos con intención literaria en los distintos géneros en los que estén en juego valores como 
la preservación del ambiente, el respeto a la dignidad, el valor de la verdad, el trabajo, la 
solidaridad, la equidad, entre otras. (CNB 5to, CyL1: 68) 
 

1.2.1. Análisis de la información contenida en los mensajes que escucha.  (CNB 5to, CyL2: 71) 

2.2.6. Clasificación de imágenes que aparecen en los medios de comunicación, de acuerdo con la 
intencionalidad de los mismos: crítica, persuasión, propaganda, entre otras. (CNB 5to, EA: 158) 

 

 

2. IGUALITARISMO ANDROCÉNTRICO 
 

La feminista y especialista en educación Ma. Elena Simón afirma que se tiende a 

educar partiendo de reconocer la igualdad ya conseguida entre mujeres y 

hombres, pero en la realidad se practica el igualitarismo androcéntrico.  En 

efecto, se educa desde una idea uniformadora de igualdad, pero no se educa ni en 

la igualdad, ni para la igualdad, sino se refuerza la socialización diferencial y las 

niñas siguen inmersas en un mundo masculino. (Simón, 2009:39) 

 

Además, al ser la igualdad una idea abstracta, no se cuestiona la supuesta 

universalidad, normalidad ni deseabilidad de lo heterosexual, lo blanco, lo 

moderno, lo masculino.  En otras palabras,  se esconde bajo la rúbrica de 

“igualdad”, las relaciones de poder entre ciertos grupos, y las condiciones de 

desventaja que viven las personas más marginadas. (Portocarrero, 2012:8) 
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El igualitarismo posee en sí mismo otro nivel de neutralidad, porque desde el 

planteamiento de los temas desde una supuesta igualdad, invisibiliza el impacto 

de éstos en la vida de las mujeres. 

 

Por ejemplo, el tratamiento de actividades grupales, sin tomar en cuenta la 

desventaja histórica que arrastran las niñas y particularmente las niñas indígenas: 

2.3.2 Integración a grupos de discusión sobre temas determinados: asignación de roles para la 
elaboración del trabajo y presentación de conclusiones y recomendaciones. (CNB 6to, CyL 1: 55) 
 
4.2.1. Identificación de los grupos sociales excluidos. (CNB 6to, CS: 135) 
 
Actividades sugeridas: 
Formar equipos con niños y niñas (mixtos), para promover la construcción social del conocimiento 
y desarrollar competencias socio afectivas de solidaridad, cooperación, entre otras. (CNB 6to, PyD: 
209) 
 

1.4.3. Elaboración conjunta de normas para el desempeño de roles dentro del equipo. (CNB 5to, 
PyD: 194)  

Actividades sugeridas: 
Orientar y estimular la organización del gobierno escolar como un ejercicio de derechos y 
responsabilidades en la comunidad educativa. (CNB 5to, CS: 151) 
 
4.2.10. Participación en actividades que generan el trabajo en equipo, respetando roles, el 
consenso y el disenso. (CNB 5to, EF: 176) 

 

Otros ejemplos de este igualitarismo androcéntrico, van en la línea de los 

trastornos alimenticios, las adiciones,  los cuales no afectan por igual a niños y 

niñas, a hombres y a mujeres. Las mujeres, por los estereotipos y roles asignados, 

son población de riesgo en sufrir trastornos alimenticios. O el tratamiento de temas 

que tienen impacto distinto en la vida de las mujeres, como el consumo de drogas, 

la nutrición, los grupos juveniles en conflicto con la ley: 

4.3.1 Demostración de cómo la tenencia, tráfico y consumo de drogas son prácticas que afectan la 
vida en sociedad y son penadas por la ley. (CNB 6to, CN: 120) 

 
4.1.3. Identificación de las enfermedades que se pueden adquirir como consecuencia del consumo 
de drogas. 
4.1.4. Descripción de la forma como la salud física y mental se ven afectadas por el consumo de 
drogas. 
4.1.7. Descripción de los efectos que el consumo, tenencia y tráfico de drogas ocasiona en el ser 
humano, familia y sociedad (CNB 6to, CN: 119) 
 

5.3.2. Categorización de los alimentos que favorecen la talla, el peso y la energía en el ser 
humano. 
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5.3.3. Demostración del daño que causan en el ser humano las enfermedades relacionadas con la 
nutrición: desnutrición, bulimia, anorexia, entre otras. 
5.3.4. Análisis del impacto social que tienen los problemas relacionados con la nutrición. (CNB 6to, 
CN: 120) 
 

4.2.1. Comentario sobre la problemática de  la adolescencia y la juventud ante la organización de 
grupos juveniles en conflicto con la ley. 
4.2.2. Examen de la situación de la violencia delictiva juvenil: tipos, causas y consecuencias de la 
misma. (CNB 5to, FC: 188) 
 

4.7.3. Análisis de la situación de la niñez y la juventud en el contexto de la violencia y el tráfico de 
drogas. (CNB 4to, FC: 183) 

 

Hay contenidos donde se abordan temas de manera general, como la pobreza y la 

violencia, sin contemplar el impacto desde el sexo, clase y la etnia;  e indicadores 

que no manejan problemáticas específicas de las mujeres; por ejemplo, la 

mortalidad materna:  

8.2.2. Interpretación de los índices de pobreza en Guatemala, situaciones que la generan y 
posibles formas de reducirla. 
8.2.3. Relación de los índices de pobreza de los países de Centroamérica, con los de Guatemala. 
8.2.4. Análisis de las expectativas de vida, analfabetismo, mortalidad infantil, situaciones de 
violencia, otros, en Centroamérica.  (CNB 4to, CS: 144) 
 

Otro ejemplo de igualitarismo androcéntrico son los contenidos igualmente 

abordados de manera general, como los Acuerdos de Paz a partir de los cuales se 

logran compromisos para las mujeres y las mujeres indígenas, invisibilizando así 

esta particularidad: 

4.7.1. Identificación de los objetivos, contenidos y alcances de los Acuerdos de Paz. (CNB 4to, FC: 
183) 

 

En algunos casos, aparece un tratamiento más diferenciado, pero al final vuelve a 

cerrarse en la generalidad igualitarista de “ser humano”; por ejemplo: 

2.3.2 Diferenciación entre las glándulas masculinas y las glándulas femeninas por su función. (CNB 
6to, CN: 118) 
2.3.5 Ilustración de las principales enfermedades que padece el ser humano como producto de la 
disfunción glandular. (CNB 6to, CN: 118) 
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3. INVISIBILIZACIÓN DE LAS MUJERES 
 

Nominar, como señala el sociólogo Pierre Bourdieu, es un acto político. De la 

misma manera podría plantearse que “no nombrar”, también lo es.  

 

El patriarcado está sostenido sobre varios pilares; uno de éstos es la 

invisibilización de las mujeres, sus problemáticas, sus obras, sus aportes. Y, 

particularmente, en el caso del patriarcado capitalista neoliberal y racista, 

pareciera que las mujeres indígenas y en condiciones de pobreza, no existen.  No 

nombrar a las mujeres en los contenidos que se abordan es justamente una 

estrategia patriarcal para desautorizar, para silenciar, para evitar presencias, para 

romper con referencias.  Al hacer este proceso de invisibilización, también se 

invisibilizan las relaciones de poder entre distintos grupos y se da el supuesto que 

todos/todos somos hombres, blancos, cristianos, heterosexuales, de clase 

media… Así, las niñas, aunque muchas veces no lo perciban, reciben una 

educación plagada de conocimiento que las ignora y que no les enseña nada 

sobre ellas mismas. (Simón, 2009:100) 

 

Desde una perspectiva propia, una de las características de la invisibilización es 

que potencia dos procesos fundamentales para sostener al patriarcado: 

- La desigualdad: La cual pone a las mujeres en desventaja en los modelos de 

referencia y representación, tanto real como simbólicamente, reproduciendo las 

relaciones de poder. 

- La expropiación: Porque arrebata a las mujeres sus propias experiencias, 

memorias y deseos. 

 

El impacto de esto en las niñas que se están formando es grande porque las deja 

huérfanas de sus ancestras, del aprendizaje a partir de la memoria colectiva, de lo 

que otras han vivido.  Hace desaparecer procesos vitales vividos por las mujeres 

en la consecución de sus derechos a lo largo de la historia. 
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Si se tiene un Eje Curricular de equidad de género debiera expresarse 

abiertamente en los contenidos planteados, visibilizando a las mujeres, sus 

problemáticas y aportes.  Entran aquí, junto con la invisibilización, una estrategia 

articulada de expresiones hegemónicas patriarcales enlazadas con la  supuesta 

neutralidad e igualitarismo androcéntrico. 

 

En el Segundo Ciclo del CNB de Primaria pueden identificarse dos procesos de 

invisibilización: 

a) Uno directamente relacionado con no nombrar explícitamente los 

aportes y referencias de las mujeres; en muchos casos bajo la premisa 

de la supuesta neutralidad e igualitarismo androcéntrico:  

5.2.1 Identificación de personajes que destacan en culturas que hablan la L 3. (Reading and writing 
short stories about special characters from countries that speak English: presidents, artists, athlets.) 
(CNB 6to, CyL3: 88) 

5.2.2. Lectura de biografías de personajes famosos en culturas que hablan la L 3. (CNB 6to, CyL3: 
88) 

5.2.3. Discusión sobre diferentes aspectos de la vida de personajes famosos en las culturas que 
hablan la L 3. (CNB 6to, CyL3: 88) 

5.2.4. Dramatización de aspectos de la vida de los personajes. (CNB 6to, CyL3: 88) 

Identificación de la importancia de los líderes y personajes de la comunidad como valiosos 
recursos para la investigación social. (CNB 6to, CS: 136) 

 

Y en otros casos, haciendo una invisibilización manifiesta y directa: 

3.3.3 Valoración de las obras de grandes pintores y escultores guatemaltecos y del mundo. (CNB 
6to, EA: 150) 

4.3.2. Publicación de los resultados de investigaciones biográficas de autores y compositores de la 
comunidad, el país y del mundo. (CNB 6to, EA: 151) 
 
Actividades sugeridas: 
Organizar visitas a artesanos, panaderos, carpinteros, zapateros, y otros para que los y las 
estudiantes observen el manejo de la tecnología local. (CNB 5to, MT: 113) 
 
2.2.2. Evaluación de la relación figura - fondo (uso del espacio) en cuadros de pintores 
guatemaltecos y universales. 
2.2.3. Demostración de respeto por la obra de autores guatemaltecos. 
2.2.4. Narración o descripción de lo que diversos artistas guatemaltecos e internacionales desean 
comunicar con los tonos de color seleccionados para su obra. (CNB 5to, EA: 157) 
 
4.1.5. Organización de actividades en las que se divulgan los resultados de investigaciones 
documentales con respecto a músicos guatemaltecos y universales.  (CNB 5to, EA: 160) 
 
4.3.1. Descripción de los artistas guatemaltecos y universales. (CNB 5to, EA: 160) 
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4.2.2. Identificación de la obra y de los artistas guatemaltecos (visitas a museos y exposiciones de 
arte). (CNB 4to, EA: 155) 

 

Es válido señalar que existen tímidos esfuerzos por reconocer los aportes de las 

mujeres: 

4.2.2. Comparación de los distintos roles de la mujer en las culturas del mundo a través del tiempo 
en los ámbitos familiares, económicos y políticos. (CNB 6to, CS: 135) 

4.2.3. Descripción de los aportes de la mujer en las distintas culturas de América. (CNB 6to, CS: 
135) 

 

Sin embargo, como puede verse en los ejemplos anteriores, los procesos 

cognitivos se quedan a nivel de comparar y describir; no hay discusión alrededor 

de los roles asignados a las mujeres o las  condiciones y limitantes para ser 

reconocidas. 

 

b) El otro proceso de invisibilización está referido a no nombrar el impacto 

de ciertos hechos históricos en la vida de las mujeres, de diversas 

culturas. No se trabaja, por ejemplo, el continuum de violencia de las 

mujeres indígenas a través de la historia y en las distintas etapas de sus 

ciclos vitales:  

 

6.3.4. Explicación de la situación de los pueblos autóctonos frente al sometimiento: encomienda, 
repartimiento, la mita, expropiación de tierras, e imposición de doctrina religiosa. 
6.3.5. Interpretación de los movimientos indígenas y personas de color frente al dominio español, 
portugués, inglés y francés. (CNB 5to, CS: 143) 
 

6.4.4. Caracterización del mestizaje durante la colonia: cómo se lleva a cabo, resultados del 
mestizaje. (CNB 5to, CS: 144) 

 

Lo interesante, además, de los ejemplos anteriores es que se parte de la premisa 

que los “pueblos autóctonos”  pasivamente se sometieron.  Esto será analizado 

con más detalle en otra de las dimensiones. 

 

Cabe mencionar que en 4to grado hay una línea histórica en Ciencias Sociales 

donde no se menciona ni a las mujeres ni a los pueblos indígenas en las 

diferentes etapas históricas. Básicamente, como se verá más adelante, los 
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pueblos indígenas son mencionados en la conquista, colonia e independencia, y 

luego de una manera no explícita en la historia reciente. No se menciona 

específicamente la organización y movilización de ambos grupos en la lucha de 

sus derechos, esto implica que al invisibilizarlas no hay referentes históricos de la 

vida de las mujeres (indígenas, campesinas, proletarias, migrantes…) en los 

diversos periodos. Por ejemplo, su limitado acceso a la educación a través de la 

historia o el abuso –incluso de las niñas- como cortadoras de café en las fincas 

desde la época liberal. 

6.2.3. Caracterización del proceso de conquista de la región centroamericana: intereses y actitudes 
de los conquistadores frente a los pueblos de la región centroamericana. 
6.2.4. Análisis de la situación de los pueblos autóctonos frente al sometimiento: encomienda, 
repartimiento, expropiación, e imposición de doctrina religiosa. (CNB 4to, CS: 141) 
 
6.3.4. Interpretación del mestizaje durante la colonia: cómo se lleva a cabo, resultados del 
mestizaje). (CNB 4to, CS: 142) 
 
6.4.3. Interpretación de los motivos que generan la participación de los grupos sociales en el 
proceso de independencia: liberales, conservadores, indígenas e iglesia. (CNB 4to, CS: 142) 
 
6.6.3. Relación de las semejanzas y diferencias de la historia centroamericana en relación con el 
café, el trabajo, la sociedad y los enclaves bananeros. (CNB 4to, CS: 142) 
 
6.6.5. Descripción de los nuevos protagonistas, retos, movimientos ideológicos y conflictos del siglo 
XX al presente. 
6.6.6. Caracterización de los movimientos populares, revolucionarios y democráticos en 
Centroamérica. 
6.6.7. Caracterización de los movimientos contrarrevolucionarios en Centroamérica. 
6.6.8. Identificación de los Conflictos que afectaron Centroamérica en la segunda mitad del siglo 
XX. 
6.6.9. Identificación de los sectores sociales y políticos que se involucran en la lucha armada en 
Centroamérica. 
6.6.10. Interpretación de los efectos generados por el conflicto armado interno: sociales, 
económicos y políticos. 
6.6.11. Caracterización del proceso democrático y sus efectos sociales, morales, emocionales, 
económicos y políticos. (CNB 4to, CS: 143) 

 

Hay alguna propuesta desde el área de Formación Ciudadana, pero aún así, no 

existe un contenido específico sobre la condición, situación y posición de las 

mujeres: 

1.2.4. Identificación de situaciones y momentos históricos en los que los guatemaltecos y las 
guatemaltecas han asumido una ciudadanía participativa. (CNB 4to, FC: 179) 

4.5.4. Juicio crítico de las causas y consecuencias del conflicto armado interno. 
4.5.5. Solidaridad con la población afectada por las consecuencias del conflicto armado interno. 
4.5.6. Participación en las conmemoraciones sugeridas por los acuerdos de paz. (CNB 4to, FC: 
183) 



221 

 

 

Tampoco se nombra a las mujeres como colectivo: 

5.2.2. Descripción de contextos, demandas y proyectos en los movimientos sociales actuales: 
campesinos, maestros, niñez y juventud, etc. (CNB 4to, FC: 183) 

 

Incluso, se da la invisibilización de las mujeres al analizar la clasificación de la 

población centroamericana y la situación de las migraciones: 

3.1.1. Clasificación de la población centroamericana a partir de su: distribución, composición étnica 
y lingüística. 
3.1.2. Identificación de los procesos sociales relacionados con la vida, el aumento y la disminución 
de la población. 
3.1.3. Comparación de los Indicadores demográficos de Centroamérica. 
3.1.4. Relación de las semejanzas y diferencias étnicas y culturales de los Pueblos y culturas de 
Guatemala: 
3.1.5. Interpretación de los desplazamientos poblacionales a áreas urbanas, a áreas rurales y al 
extranjero, entre otros. (CNB 4to, CS: 138) 

 

4. LENGUAJE EXCLUYENTE 
 

Desde la propuesta teórica feminista, el lenguaje incluyente es una opción de 

reivindicación política.  Dice Marcela Lagarde que las mujeres hemos vivido un 

proceso de contra-alfabetización.  Esto significa que hemos aprendido, sobre todo 

desde la educación formal,  que las palabras tienen género (masculino y 

femenino) y número (singular y plural).  Pero que después de este aprendizaje, la 

realidad tiende a borrar la letra A que visibiliza al género femenino en las palabras, 

subsumiéndonos en un lenguaje androcéntrico y sexista. He allí la contra-

alfabetización. Esa A, justamente, tiene que ver con el proceso de enfrentar la 

expresión de hegemonía patriarcal de invisibilizarnos.   

 

El lenguaje es una expresión de jerarquías y asimetrías sociales. Y es, a su vez, 

un instrumento de reforzamiento de los valores sociales hegemónicos: “El poder 

de nombrar –es decir de crear y definir las palabras, de crear y definir las reglas 

gramaticales de un lenguaje determinado, de proporcionar a las cosas identidad, 

evocándolas y estableciéndolas como puntos de referencia o relacionándolas unas 

con otras- es el poder de conformar una cultura determinada, es el poder de 

establecer lo que existe y lo que no existe, lo que se considera natural y lo que no 
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lo es, lo bueno y lo malo.  El poder de la palabra es el poder de escoger los 

valores que guiarán a una determinada sociedad pero más aún, es el poder de 

crear una determinada realidad” (JASS, 2012:2)  

 

Según Ma. Elena Simón Rodríguez en el lenguaje se suelen dar tres 

manifestaciones de vicios patriarcales: ambigüedad, menosprecio y ocultación, 

con respecto a las mujeres. La ambigüedad  las obliga a interpretar su inclusión o 

exclusión en el masculino plural. El menosprecio se refiere a los significados 

degradados que se aplican a algunos términos, cuando se refieren a las mujeres o 

a lo femenino, puede venir de vacíos léxicos, es decir de la ausencia de vocablos 

que nombren a las mujeres. La ocultación implica no nombrar a las mujeres, lo 

cual las hace desaparecer simbólicamente en campos e actividad humana 

minimizándolas aunque en ellos se hallen de forma significativa (Simón, 2009: 58). 

“La ocultación en el lenguaje trata a las mujeres como ausentes y las saca 

simbólica y realmente de las actividades visibles, remuneradas y valoradas. Las 

deja fuera de la autoría, de la obra humana en su conjunto, de la voz pública y de 

la influencia social para reducirlas a unos cuantos ámbitos muy feminizados y a las 

tareas y labores propias de su sexo”. (Simón, 2009:62) 

 

En el caso del Segundo Ciclo del CNB de la Primaria se dan dos procesos 

interesantes que se perciben con relación al lenguaje excluyente: 

a) Contenidos que dan cuenta de las variaciones de género en el lenguaje, 

pero que después no se refleja en los mismos: 

 
7.1.2 Utilización pertinente de las variaciones de género y número en los textos que escribe. (CNB 
6to, CyL1: 60)  

4.5.1 Identificación del elemento que determina el género gramatical (en idiomas Mayas) y en 
sustantivos, artículos y adjetivos, (en español). (CNB 5to, CyL2: 75) 
 
4.2.2. Formación de palabras al agregar elementos de la L 2 que señalan género y número. (CNB 
4to, CyL3: 74) 

 

En efecto, en el caso del CNB, se dan contenidos específicos sobre el género de 

las palabras en las áreas de Comunicación y Lenguaje, pero como pudo 
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constatarse en la dimensión anterior se da la invisibilización de las mujeres, lo cual 

define la contra-alfabetización propuesta por Lagarde. Además, no se da la 

discusión de la existencia de un lenguaje incluyente, sino más bien en la 

producción de textos que se les pide a las niñas y niños, se aclara que deben 

regirse por las normas del idioma, las cuales son obviamente androcéntricas: 

Competencias del área: 
Produce textos escritos con diferentes intenciones comunicativas (informativas, narrativas, 
recreativas y literarias) apegándose a las normas del idioma. (CNB 5to, CyL2: 70) 

 
Por otro lado, a lo largo del discurso que se presenta en los CNB de 4to, 5to y 6to 

se percibe la intención de aplicar un lenguaje “políticamente correcto”; como en el 

siguiente ejemplo: 

1.3.3. Conceptualización de la creación escénica: autor, autora, dramaturgo, dramaturga, actor, 
actriz, público. (CNB 5to, EA: 156) 

1.4.2. Identificación de los diferentes roles que desempeñan las y los que participan en obras 
teatrales: dramaturgo, director, directora, actor, actriz, técnicos, productor, productora, entre otros. 
(CNB 4to, EA: 153) 

 

Sin embargo si se compara con los ejemplos planteados en la dimensión anterior 

(invisibilización de las mujeres), así como los siguientes ejemplos, hay evidencia 

que se maneja un lenguaje excluyente o que aunque exista la intención de lo 

“políticamente correcto”, se cae en invisibilizar a las mujeres en roles de mayor 

impacto:  

Actividades sugeridas: 

 Asignar roles protagónicos a niños y niñas: ser profesor o profesora por un día, un científico 
importante, un investigador, entre otros. (CNB 6to, MT: 111) 

Organizar visitas a artesanos, panaderos, carpinteros, zapateros, y otros para que los y las 
estudiantes observen el manejo de la tecnología local. (CNB 4to, MT: 113) 

 

Otra arista a tomar en cuenta en la dimensión del lenguaje excluyente, es que las 

niñas indígenas y afrodescendientes deben recibir la educación en su propio 

idioma, como parte de la valoración y transmisión de saberes de su cultura.  Se ha 

demostrado que las niñas indígenas aprenden mejor y más rápido al recibir una 

enseñanza en su propio idioma; lo cual redunda en su permanencia en la escuela 

y en la reducción de la deserción escolar. Los idiomas son fundamentales para 

concretar la pertinencia cultural, ya que como señala María Luisa Curruchich, 
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maya kaqchikel estudiosa de la Cosmovisión Maya: “Se reitera que siendo el 

conocimiento de nuestra historia transmitido por medio de la tradición oral, los 

principios que dieron origen a la cultura maya se encuentran en la construcción de 

nuestros idiomas y desde aquí puede negarse o afirmase lo que se dice que 

somos.” (Curruchich, 2000  :49) 

 

En el caso del CNB,  la L1 es el idioma materno; L2 (español, garífuna, maya, 

xinka) y L3 (inglés, francés, alemán u otro idioma nacional)  son otros idiomas 

usados como segunda y tercera lengua. En el caso del tercer idioma, los 

contenidos que se proponen son en inglés y francés.  En la L2 las nociones de los 

idiomas nacionales son mínimas. 

 

 

5. COMPLEMENTARIEDAD Y HETERONORMATIVIDAD 
 

 

El pensamiento occidental se caracteriza por ser un sistema bivalente, pero en el 

que los dos términos de la valencia no tienen el mismo valor, uno siempre es 

positivo y el otro negativo. Este argumento es clave, ya que el patriarcado es una 

forma de organización social que llega a confrontar a los sexos, levantando 

estereotipos de lo que debe ser un hombre y lo que debe ser una mujer, como dos 

opuestos que se complementan en todas las dimensiones de la vida: lo sexual, lo 

laboral, lo económico, lo afectivo; pero es una complementariedad en desigualdad 

porque se ubica al hombre como centro del universo; esta idea sustenta, además, 

la normativa de la heterosexualidad. (Escuela Política Feminista, 2010:38) 

 

De esta manera, la complementariedad irrumpe en el reconocimiento de la 

integralidad de mujeres y hombres.  En el caso de los contenidos del Segundo 

Ciclo del CNB de la Primaria resulta interesante la vinculación conceptual que se 

hace entre equidad, igualdad y complementariedad.  Por ejemplo: 

 

4.2.4. Identificación de las relaciones de equidad y complementariedad (resaltado propio) entre 
hombres, mujeres y niños. (CNB 6to, CS: 135) 
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4.1.12. Respeto hacia los Derechos Humanos, la complementariedad y la igualdad (resaltado 
propio)  de oportunidades y posibilidades para mujeres y hombres en sus distintas actividades. 
(CNB 6to, EF: 165) 

7.1.2. Equidad y complementariedad (resaltado propio)  en las relaciones entre hombres, 
mujeres, niños y niñas. (CNB 5to, CS: 146) 

4.1.9. Demostraciones de respeto hacia los Derechos Humanos, la complementariedad y la 
igualdad (resaltado propio)  de oportunidades y posibilidades para mujeres y hombres en sus 
distintas actividades. (CNB 5to, EF: 174) 

3.3.1. Demostración de equidad ante la complementariedad (resaltado propio)  entre el hombre y 
la mujer. (CNB 4to, CN: 121) 

4.1.7. Demostración de respeto hacia los Derechos Humanos, la complementariedad y la 
igualdad (resaltado propio) de oportunidades y posibilidades para mujeres y hombres en sus 
distintas actividades. (CNB 4to, EF: 170) 

 

Sobre la complementariedad y dualidad hay debates profundos, ya que se le 

considera un valor en el pueblo maya que forma parte de su cosmovisión. Las 

posiciones son diversas (García, 2006:42): 

 

Para algunas mujeres mayas, la concepción de complementariedad y dualidad es 

un principio ideal que se traduce en armonía, equilibrio y respeto.  Señalan que se 

entiende de manera diferente a como se interpreta desde lo occidental. Una línea 

de reflexión de esta posición afirma no se debe confundir la cosmovisión con las 

prácticas cotidianas ni justificar la opresión con la cosmovisión.  En este sentido, 

señalan que complementariedad no significa que los hombres estén en la vida 

pública y las mujeres en el ámbito privado. Más bien es un principio ideal que 

orienta para transformar la sociedad. Lo dual no es polar sino complementario 

buscando restablecer un equilibrio alterado por la modernidad, rompiendo con las 

categorías dicotómicas y retomando la relación dialéctica y armónica entre 

persona y entorno. Aquí se sitúan mujeres mayas como Juana Batzibal, María 

Luisa Curruchic y Virginia Ajxup. 

 

En relación a lo femenino y lo masculino, Juana Batzibal, filósofa maya kaqchikel, 

afirma: “[…] en el pensamiento milenario de nuestro pueblo, lo femenino y lo 

masculino forman la eterna unidad, por medio de las relaciones entre las 

diferencias, para dar continuidad a la vida.  En otras palabras, desde el origen 

mismo los abuelos entendieron que tanto la mujer como el varón son 
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protagonistas de la creación.  Esto quiere decir que ambos somos partes del 

universo, del cosmos, de esa gran totalidad dentro de la cual se rechaza cualquier 

status de inferioridad, sea masculina o femenina, pues en el pensamiento maya el 

concepto Mujer-Varón no es polarización, sino que constituye una relación 

contradictoria, pero que se resuelve con la complementariedad y solidaridad, 

indispensables para el desarrollo histórico social de nuestra nación.  La igualdad 

entre varón y mujer está planteada desde la creación con la relación de Tepeu y 

Gucumatz.  La complementariedad se da porque la armonía condiciona la 

existencia y el proceso de ambos, es decir que no puede generarse uno sin el 

otro.  Son contradictorios por el valor aquilatado de la armonía existente entre 

ellos, o sea que el uno no puede reducirse al otro, guardan su integridad y su 

propia especificidad.  En síntesis, el fenómeno es contradictorio, pero la esencia 

es la universidad” (Batzibal, 2006:29). El pensamiento milenario maya es un todo 

armónico y el equilibrio cósmico se fundamenta en la relación mujer-varón que no 

puede ser de subordinación, en la relación del grupo familiar, en la relación de la 

comunidad, en la relación de la sociedad y del universo (Batzibal, 2006:31).  La 

complementariedad desde el pensamiento cosmogónico no tiene que ver con 

superioridad o inferioridad, hombre y mujer pueden desarrollarse y realizar todo 

tipo de actividades  sociales, científicas, culturales, políticas o espirituales 

(Batzibal, 2006:34). 

 

Como plantea Lucía Willis, trabajadora social maya q´eqchi´: La 

complementariedad se basa en la dualidad y ésta tiene relación con la igualdad.  

Hombres y mujeres deben recibir los mismos tratos y oportunidades. “Para la 

construcción de una sociedad en donde existe la dualidad y la complementariedad 

se debe querer con igualdad tanto al niño como a la niña, enfocar la igualdad que 

existe entre el hombre y la mujer […]” (Willis, 2006:86-89). 

 

Así, mientras otras mujeres mayas han optado por negar su validez como parte 

del conjunto de sentidos a ser reivindicados por las mujeres, diferentes propuestas 

van en la línea de la resignificación, en aras de que las relaciones de género 
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puedan ser transformadas. Plantean que la lucha por las reivindicaciones 

culturaless son clave si a la par van acompañadas por cambios en las relaciones 

entre géneros dentro del hogar y la comunidad.  

 

Sin embargo,  otras mujeres mayas han cuestionado que ésta se plantee sin 

mayor crítica, desenmascarando el  doble discurso que –de no ser visibilizado- 

puede llegar a encubrir las disparidades que –en la práctica- se observa en las 

relaciones entre mujeres y hombres en las comunidades indígenas. De esta 

manera, otras mujeres mayas como Saríah Acevedo (2005) plantean el valor 

estratégico del discurso de la complementariedad y la dualidad, demandando 

sistemáticamente su coherencia y su contribución en la redefinición concreta de 

las relaciones de poder entre los géneros al interior del pueblo maya. (mencionada 

por García, 2006:42) 

 

Ejemplo de esto es lo señalado por la Escuela Política Feminista:   “Para el caso 

de Guatemala, y particularmente de las mujeres indígenas de las distintas etnias, 

el análisis sobre el patriarcado y las opresiones nos permite observar sus 

particularidades, tanto en la forma de padecer las imposiciones, como en la de 

esquivarlas, transgredirlas y transformarlas.  En la tradición maya, por ejemplo, se 

hace una división sexual entre hombres y mujeres que se nombra como 

complementaria, pero que puede prestarse a soslayar formas de opresión.  Es el 

caso de atribuirle a las mujeres rasgos relacionados con el quehacer doméstico, 

como la elaboración de tortillas, como una cualidad inherente a las mujeres que 

los hombres no pueden pero sobre todo no deben realizar, o al ubicarla como la 

fuerza pasiva dentro del orden que debe respetar al hombre y obedecerle.” 

(Escuela Política Feminista, 2010:45) 

 

Hay algunas académicas mayas que señalan que el enfoque de género desde la 

cosmovisión maya se concreta en los principios mayas de equidad –que incluyen 

los conceptos  de complementariedad y dualidad, en el sentido de la 

responsabilidad conjunta de mujeres y hombres de contribuir a la vida de todas y 
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todos los elementos de la naturaleza y de la sociedad; y además para dar 

respuestas a las inequidades culturales y de género (Telón, 2009: 25 y 45). La 

idea que se propone va más allá de la relación hombre-mujer.  

 

En el caso del CNB la idea de complementariedad está enunciada pero no 

definida.  La equidad no se puede equiparar a la complementariedad, pues son 

dos referentes culturales, lingüísticos e históricos diferentes.  Y se está usando de 

una manera vacía de contenido.  Aventurándome a una hipótesis pareciera ser 

que la introducción del elemento complementariedad cae en una visión reducida 

hombre-mujer desde la concepción occidental. 

 

La dimensión patriarcal de complementariedad, desde el pensamiento occidental, 

se vincula específicamente con la de la heteronormatividad, ya que al construir la 

dicotomía hombre-mujer y exigir que se pertenezca a una de las dos partes, se 

desdibuja la diversidad existente, siendo marginados los seres humanos con 

sexualidades no normativas.  

 

Desde el análisis de Beatriz Fainholc: “Sobre la cultura y la ciencia, hay sólo dos 

cuerpos (varones y mujeres), dos géneros (femenino y masculino) y una única 

dirección del deseo (por el cuerpo opuesto). Por eso no dudamos en preguntar a 

una joven si tiene novio (jamás si le gusta una mujer) y leemos en el graffiti “Lucha 

ama a Victoria” una consigna política y no una expresión de amor. Esta forma de 

leer la realidad es “heteronormativa”, severamente cuestionada por el movimiento 

de lesbianas, gays, travestis, transexuales e intersexuales y corrientes feministas. 

Una sociedad heteronormativa pauta los roles sobre la base de la diferencia 

anatómica entre los sexos; crea modos correctos de ser hombre y de ser mujer y 

valida una única sexualidad, la hetero; excluye, descalifica, neutraliza o persigue lo 

diferente. Es una sociedad homo-lesbo-travesto-transfóbica.” (Alonso, et.al., 

2007:126) 
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En este sentido, es interesante que en el CNB del Segundo Ciclo de Primaria, que 

cubre los grados de 4to, 5to y 6to sólo existe  un contenido que hace referencia a 

las diversas orientaciones sexuales. Esto visibiliza el peso del curriculum omitido, 

en donde la ausencia de estos temas y abordajes sobre la diversidad sexual no 

son tratados. Así, el Eje de Equidad es excluyente: 

1.1.2. Importancia de la equidad y del respeto hacia las diferencias étnicas, culturales, edad, 
discapacidad y orientación sexual (resaltado propio). (CNB 4to, FC: 179) 

 

 

6. LA FAMILIA COMO REPRODUCTORA DE LA DIVISIÓN SEXUAL DEL 
TRABAJO. 

 

Desde las teorías feministas, la familia se considera un espacio privilegiado de 

reproducción del patriarcado, pues constituye la unidad de control económico, 

afectivo, emocional, sexual y reproductivo de la subordinación del hombre sobre la 

mujer (JASS, 2012:10). 

 

De esta manera, la familia se organiza como un espacio que asegura los roles 

asignados de género que refuerzan la división sexual del trabajo: A la mujer se le 

asigna la reproducción sin remuneración, mientras al hombre se le ubica en el 

espacio público, donde se hace el trabajo remunerado y se pactan los acuerdos en 

la política. (Escuela Política Feminista, 2010:45) 

 

La reproducción de una fuerza de trabajo femenina, bien para realizar un trabajo 

asalariado subalterno, bien para la realización del trabajo doméstico que 

proporciona al capital la crianza de las nuevas generaciones de trabajadores y que 

asegura a diario, mediante su servicio gratuito, la reproducción de la propia fuerza 

de trabajo. De esta manera, los fundamentos de la división sexual del trabajo se 

encuentran en estrecha relación con la división capitalista del trabajo y las 

relaciones de explotación y subordinación entre las clases sociales. 

 

Aunque aquí no se percibe un currículum explícito de división sexual del trabajo, sí 

hay evidencia de un currículum oculto en donde no se cuestionan ni analizan los 
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roles familiares. Esto significa que se sigue reproduciendo una noción de familia 

desde los roles tradicionales (hombres como “cabeza el hogar”).  En otros 

términos, una noción de familia en relación con las necesidades de la producción 

capitalista. Allí es también donde  “se gestan y fortalecen las costumbres y 

hábitos, donde se transmiten conocimientos, prejuicios, patrones, donde se 

aprende a ser mujer u hombre.  El modelo patriarcal de familia, por supuesto es 

hetero-normado, en el sentido de que excluye otras formas de familias integradas 

de diversas maneras, y sataniza las relaciones homosexuales” (Escuela Política 

Feminista, 2010:45). 

 

Así, desde los apuntes metodológicos del CNB, se favorece la Interiorización de 

valores y normas familiares patriarcales: 

Apuntes metodológicos: 
El área de Comunicación y Lenguaje L1 se refiere al idioma que los y las estudiantes aprenden a 
hablar, a pensar, a expresar sus sentimientos y necesidades, a interiorizar los valores y normas 
de su familia y su comunidad (resaltado propio), a plantear y resolver problemas. (CNB 6to, CyL 
1: 66) 

 

Y no se da el cuestionamiento de roles familiares: 

Competencias de área: 
Desempeña, con creatividad, diversos roles en organizaciones escolares, familiares y 
comunitarias, que promueven el desarrollo. (CNB 5to, PyD: 198) 
 
4.3.2. Investigación relacionada con la generación de ingresos que permiten subsistir a los 

miembros de la familia. (CNB 4to, PyD: 196)  
 

Más bien, se reconoce la reciprocidad, responsabilidad y tolerancia como  valores 

familiares: 

1.4.2. Descripción de situaciones que vivencian la reciprocidad entre obligaciones y derechos en la 
familia, la comunidad y el país. (CNB 5to, FC: 185) 
 
7.1.2. Actitudes de tolerancia en la familia, escuela y la comunidad. 
7.1.3. Definición de responsabilidades ante las actividades cotidianas en la familia y la escuela. 
(CNB 4to, CS: 143) 

 

Se dan tímidos análisis de las prácticas cotidianas familiares, pero nada específico 

sobre el cuestionamiento al rol de las mujeres en la familia: 

4.3.1. Participación en foros en los que se debate cómo hacer avanzar los acuerdos de paz desde 
la familia y la escuela. (CNB 5to, FC: 189) 
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4.2.2. Valoración de los roles de la mujer en las culturas americanas a través del tiempo en los 
ámbitos familiares, económicos y políticos. (CNB 5to, CS: 141)  

4.1.1. Análisis de las prácticas cotidianas y ocasionales de los miembros de la familia y la 
comunidad. (CNB 4to, CS: 139) 

4.2.1. Descripción de las formas de participación y respeto a la mujer y los niños en la sociedad. 
4.2.2. Argumentación con respecto a los principales problemas que se presentan en el entorno 
familiar y comunal. 
4.2.3. Selección de los principales pasos para identificar problemas en su vida diaria. (CNB 4to, 
CS: 139) 
 

Los pocos cuestionamientos que se dan van en esta línea, y una vez más se 

presentan en el área de Formación Ciudadana: 

 

7.1.4. Promoción de derechos en el desempeño de sus actividades cotidianas en la escuela familia 
y comunidad. (CNB 4to, CS:144) 

 

Como menciona la socióloga kiché Rosaura Raguex en la entrevista realizada: “La 

visión de familia y sociedad que se plantea en el CNB es desde la visión ladina y 

en las clases se tiende a traducir esta concepción a la maya, aparentando ser 

incluyente.  Por ejemplo, hay textos traducidos a idiomas indígenas, pero la visión 

de familia es esa. Además, no se abordan los distintos tipos de familia que existen 

(rurales, urbanas, indígenas, monoparentales…) ¿Por qué se omite esta 

diversidad?” Además, resulta interesante, que muchas veces aunque sean las 

mujeres las que provean, una tendencia más generalizada en las nuevas familias 

es que no se les reconoce como proveedoras. 

 

En esta lógica de un curriculum omitido, que no visibiliza ni cuestiona los roles 

dentro de la familia patriarcal ni se aborda la diversidad de familias, se continuará 

reproduciendo las subordinaciones  en detrimento de las niñas.  Por ejemplo, la 

preferencia por enviar al niño a la escuela sobre la niña; la consideración que las 

tareas domésticas son propias de su sexo.  Y para aquellas niñas que tuvieron 

acceso a la educación, la sobrecarga de labores domésticas hace que no le 

puedan dedicar tiempo al estudio e incide en la repitencia y deserción del nivel de 

Primaria. Profundizando, además, la división sexual del trabajo. 
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7. INVISIBILIZACIÓN DEL TRABAJO DOMÉSTICO 
 

Aunque se nombra la categoría de trabajo en el CNB del Segundo Ciclo de 

Primaria, éste se hace en términos globales, desde una supuesta neutralidad y 

con una visión androcéntrica.  Es evidente que hay una invisibilización del trabajo 

doméstico. Además, al mismo tiempo, se da la invisibilización de las mujeres en la 

economía informal y actividades productivas, no hay contenidos desagregados por 

sexo: 

4.1.5. Identificación de los rasgos que determinan la economía informal. (CNB 6to, CS: 135) 

3.2.1. Descripción de las actividades productivas: agrícolas, industriales, comerciales, financieras y 
artesanales, de:  

…Guatemala, y El Salvador  
.. Honduras y Nicaragua. 
... Costa Rica, Panamá y Belice. (CNB 4to, CS: 138) 

 

Desde un análisis interseccional, es interesante el “paso-doble” que se evidencia 

en esta dimensión, vinculada con la anterior: Por un lado, desde la familia 

patriarcal se le asigna a la niña las labores domésticas, acentuando la división 

sexual del trabajo, y por el otro invisibilizando el trabajo doméstico.  Así, la manera 

en que están abordados los contenidos en el CNB y las omisiones que se 

observan, permiten inferir que las tareas desempeñadas por las niñas y las niñas 

indígenas se visualizan como algo inherente a su sexo y su condición étnica.  Lo 

que ella hace a favor de los demás miembros de la familia son tareas 

desvalorizadas socialmente.  Y se invisibilizan al concebirlas como “una ayuda 

para los padres o parientes”. Esto resulta de una sociedad  de corte patriarcal y 

machista que tiende a considerar a las niñas y a las mujeres indígena como 

personas que “naturalmente” no están hechas para el estudio, sino para la casa y 

la “ayuda”, o bien de afirmar que colaboración infantil femenina en casa es un 

entrenamiento para la vida futura. (DEMI, 2007:28) 

 
En esta misma línea de reflexión el estudio  Mírame, situación de la niña 

indígena en Guatemala (DEMI, 2007) señala que un alto porcentaje de niñas se 

ven obligadas a trabajar desde temprana edad debido a las condiciones de 

pobreza.  Este estudio menciona que:  “De acuerdo con la Encuesta Nacional de 
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Condiciones de Vida del 2000, en el país trabajan 937,530 niños, niñas y 

adolescentes. De éstos, el 52.3% es indígena. De este grupo se ha calculado que 

el 56.4% son niñas y niños indígenas comprendidos entre los 5 y 14 años, 

mientras que el 52.6% son adolescentes entre los 15 y 17 años, según reportes 

del Programa Internacional para la Erradicación del Trabajo Infantil, de la OIT. 

Para el caso de la infancia indígena trabajadora, las cifras aportadas por la OIT no 

están desagregadas por género, de tal forma que no se puede saber con exactitud 

si la niña indígena trabaja más o menos que el niño indígena. Lo que existen son 

inferencia. Por ejemplo, se presume que ellas trabajan jornadas más largas que 

los niños, sobre todo en tareas domésticas, como en la cocina, que es un trabajo 

constante y repetitivo. El citado programa de la OIT calcula en 13 horas el tiempo 

de trabajo diario que efectúan los niños.” (p.60) 

 

Tomando la afirmación anterior como base, y a pesar que en el CNB del Segundo 

Ciclo de Primaria hay una descripción del trabajo infantil, no se plantea una 

diferenciación sobre el impacto del trabajo infantil en la vida de las niñas ni en la 

vida de las niñas indígenas; tampoco se abordan las causas de éste.  Es más, hay 

un contenido que lo relaciona con las oportunidades para el desarrollo, en donde 

no se especifica si lo plantean desde una perspectiva en la que el trabajo infantil 

limita o potencia esas oportunidades: 

4.1.6. Descripción del trabajo infantil en Guatemala y en el mundo.  
4.1.7 Relación del trabajo infantil y las oportunidades de desarrollo. (CNB 6to, CS: 135) 

 

Como fue evidente en la dimensión de familia  mencionada anteriormente, lo que 

se da es una descripción de la cotidianidad familiar, no así un cuestionamiento de 

los roles familiares asignados a las mujeres:  

4.1.2. Relación de los espacios y escenarios de su cotidianidad y la condición de vida de sus 
habitantes.  
4.1.3. Identificación de los cambios que se han dado en las actividades cotidianas de la familia y la 
comunidad. (CNB 6to, CS: 135) 

 

Lo que sí se plantea es la relación entre el trabajo y las condiciones de vida:  

Indicador de logro: 
Establece la relación entre el tipo de trabajo y las condiciones de vida. (CNB 6to, CS: 135) 
4.1.1. Descripción de actividades y condiciones de trabajo que se presentan en Guatemala. 
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4.1.4. Identificación de las actividades y condiciones de trabajo que se presentan en Guatemala. 
(CNB 6to, CS: 135) 

 

Así pues, en términos generales, como apunta la filósofa feminista argentina Diana 

Maffía: “Evidentemente, el capitalismo es un sistema que se apoya en la 

sobreexplotación de las mujeres, en el trabajo doméstico. Si realmente, fuera 

considerada la reproducción de la fuerza de trabajo, si cuantificáramos este 

trabajo y tuviéramos que pagarlo, el capitalismo estalla. El feminismo cuestiona 

que no es natural que nos tengamos que ocupar las mujeres exclusivamente del 

ámbito privado, aunque tengamos la capacidad biológica de gestar. Esa capacidad 

biológica no implica que tengamos que hacer todo el trabajo reproductivo en la 

vida privada gratis. Solamente ese cuestionamiento, hace estallar al capitalismo.” 

(Maffia, 2007:47) 

 
 

8. VISIÓN Y LÓGICA EMPRESARIAL 
 

En este CNB se ha introducido desde cuarto grado de Primaria y hasta tercero 

Básico la clase de Productividad y Desarrollo, en la cual se enfatiza el desarrollo 

de habilidades empresariales desde la competitividad, la excelencia, la 

productividad, la eficiencia y la eficacia.  Todo esto justificado desde la educación 

para el trabajo, en  función de las habilidades y saberes, competencias, que el 

mercado de trabajo “necesita”. Es interesante una pequeña diferencia: El  Eje 

Curricular plantea educación en el trabajo.  Vale la pena aclarar, que no se trata 

de polarizar esta educación en el trabajo, pero sí de poner sobre la mesa de 

discusión que desde la lógica empresarial, el para qué y por qué educar tiene unos 

fines diferentes a lo que se propone desde el humanismo, como pudo constatarse 

en el capítulo anterior.  De hecho, el humanismo incluso llega a reconocer que el 

trabajo es parte de la trascendencia y de la necesidad de vivir. 

 

En el caso del área de Productividad y Desarrollo la lógica  que opera es la del 

mercado y sus componentes son: Manejo de Información, Calidad, Tecnología, 

Trabajo y Comunidad y Desarrollo Sustentable. La descripción puede verse en los 
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apuntes metodológicos del área, que son los mismos para los tres grados del 

Segundo Ciclo: 

El Área de Productividad y Desarrollo en el nuevo currículo, facilita el conocimiento a los y las 
estudiantes a partir de las realidades culturales, económicas, laborales, productivas y tecnológicas 
de su entorno. Fomenta en los y las estudiantes una actitud positiva hacia el trabajo, el respeto y el 
aprender de los mayores sus experiencias con relación al trabajo, para el logro del desarrollo de 
sus potencialidades y hacia la participación de manera creativa en los procesos productivos de su 
comunidad. Todo ello responde a los planteamientos, congruentes con la sugerencia de la 
UNESCO, de trabajar con proyectos en la esfera educativa lo cual permite que los y las 
estudiantes tengan ocasión de vivir en un ambiente de productividad, calidad y tecnología. (CNB 
6to, PyD: 193) 

 

Desde la propuesta del tendido curricular de Productividad y Desarrollo en el CNB 

del Segundo Ciclo de la Primaria se identifican las ideas políticas y económicas 

que influyeron en el mundo en el siglo XIX, pero no se nombran corrientes 

económicas críticas,  lo cual muestra no sólo una probable estigmatización de 

estas propuestas.  Al no abordarla, hay poca referencia de crítica al liberalismo 

económico:  

6.6.1 Identificación de las ideas políticas y económicas que influyeron en el mundo en el siglo XIX: 
liberalismo económico, neocolonialismo y organización obrera. (CNB 6to, CS: 139) 

Además, al hacer el análisis de contenido se plantea un pensamiento 

economicista lineal en donde la lógica es que a mayor educación, más trabajo, 

más productividad y mayor desarrollo del país:  

1.1.1 Análisis de los elementos que caracterizan al desarrollo y, como consecuencia, los que 
determinan el nivel de pobreza en una población dada. (CNB 6to, PyD: 190) 

 

Es interesante que no haya un análisis de las causas de la pobreza y de la 

desigualdad.  El análisis del tendido curricular muestra que “salir de la pobreza” 

depende de las personas pobres.  Esto, a su vez, desdibuja el sistema que genera 

la pobreza, invisibilizando y dejando en manos de las personas la situación sin 

tomar en cuenta la estructura económica:  

1.1.2 Identificación de fuentes de producción existentes y potenciales para la reactivación 
económica de las familias pobres. (CNB 6to, PyD:190) 
 
1.4.2. Relación entre familias en situación de pobreza y su actividad económica. (CNB 6to, PyD: 
191) 
 
1.3.4. Proposición de posibles mejoras económicas de las familias más pobres. (CNB 5to, PyD: 
201) 
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Siguiendo esta lógica, se plantea que sea en la comunidad donde se identifiquen 

las oportunidades y fuentes de empleo; así como las fuentes de recursos y 

financiamientos:  

 

4.1.1. Aprovechamiento de oportunidades de empleo existentes en su comunidad. 
4.1.2. Identificación de fuentes de empleo en la comunidad. (CNB 5to, PyD: 203) 
 
5.4.1. Investigación sobre fuentes de recursos necesarios para implementar proyectos. 
5.4.2. Definición de necesidades de la comunidad y detección de fuentes de financiamiento. (CNB 
5to, PyD: 204) 

 

Por otro lado, la lógica de costos prevalece porque no se reconocen los derechos 

sociales como el de salud y educación, ni se reconoce el papel del Estado como 

principal garante de las necesidades básicas está disminuido: 

5.3.3. Relación entre el costo de la vacuna y el costo de la curación de enfermedades. (CNB 4to, 
CN: 123) 

 

Se trabaja con una visión limitada desde la lógica empresarial a las relaciones 

laborales porque no se abordan derechos laborales ni se hace mención del Código 

de Trabajo: 

4.2.1. Análisis de las implicaciones legales, ventajas y desventajas que tiene el trabajo en relación 
de dependencia. (CNB 5to, PyD: 203) 
 
2.3.1. Proposición de alternativas de mejora en la relación cliente-proveedor. (CNB 4to, PyD: 195) 

 

Es interesante, sin embargo, que no se manejen desde Productividad y Desarrollo 

los derechos laborales y las condiciones dignas de trabajo y salario; contenidos 

que sí se abordan desde el área de Formación Ciudadana y de manera general en 

Ciencias Sociales.  Vale la pena mencionar que aún así no aparecen, claramente 

señalados los derechos sociales: el derecho a la manifestación, a la asociación 

(sindicalización), etc:  

1.5.2. Valoración de la necesidad de condiciones dignas de trabajo y salario justo, como base de 
los derechos económicos y sociales. (CNB 4to, FC: 186) 
 
1.3.1. Identificación de actitudes y prácticas que garantizan los derechos civiles, económicos y 
políticos. 
1.3.2. Relación entre los derechos humanos, el bienestar y los valores de la cultura de paz. 
1.3.3. Fortalecimiento de los valores del respeto, la tolerancia y la solidaridad. (CNB 4to, FC: 179) 
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Únicamente en el contenido siguiente aparecen los derechos y obligaciones 
laborales: 

8.3.3. Responsabilidades ciudadanas: contribución y obligaciones fiscales, derechos y obligaciones 
laborales, otras. (CNB 4to, CS: 145)  

 

En este sentido es interesante  el abordaje desde el cual se trabaja los contenidos 
sobre impuestos:  
 
5.4.2. Cálculo de ingresos y gastos en función del pago de impuestos. (CNB 6to, PyD: 193) 
5.5.1. Análisis de la relación entre la tributación establecida y la utilización de los ingresos en 
beneficio de la comunidad.  
5.5.2. Argumentación con respecto a controles administrativos establecidos, con vistas a maximizar 
el uso de los recursos. (CNB 5to, PyD: 204) 
 
4.1.1. Verificación del uso de los recursos para satisfacer las necesidades de su comunidad. 
4.1.2. Cumplimiento voluntario de obligaciones tributarias. (CNB 4to, PyD: 196)  

 

También se muestra una visión de calidad vinculada específicamente a lo 

económico:  

2.3.2 Caracterización y formación de círculos de calidad. (CNB 6to, PyD: 191) 
 
2.2.2. Análisis de las etapas de un proceso productivo en la producción de insumos o prestación de 
servicios. 
2.2.3. Elaboración de instrumentos auxiliares para el control de calidad. (listas de cotejo). 
2.2.4. Construcción de un sistema de control de calidad para la mejora continua  de procesos de 
producción o prestación de servicio. (CNB 5to, PyD: 201) 
 

Es en esta área, en donde se promueve la construcción de los Proyectos de Vida  

personales, los cuales también son orientados desde la lógica empresarial: 

2.4.1. Construcción de un proyecto de vida, el cual refleja entre otros aspectos expectativas en 
función de mejora de su calidad de vida. (CNB 6to, PyD: 191)  

4.1.2 Estructuración (básica) de un proyecto personal, (productivo o de servicio), relacionado con 
una necesidad o mejora en la escuela y/o en la comunidad. (CNB 6to, PyD: 192) 

4.3.2 Participación voluntaria en ferias escolares, exponiendo o negociando con su proyecto 
personal. (CNB 6to, PyD: 193) 

 

Se muestra, además, una orientación dirigida a asignar la expectativa universal de 

ser empresarias y empresarios.  No hay lugar para otros proyectos de vida en las 

artes, la cultura o la ciencia.  Esto muestra una uniformización de estilos y visiones 

de vida.  De esto dan cuenta los siguientes contenidos: 

Investigación con respecto a los medios que le permiten convertirse en empresario /a y a definir 
cómo se inicia una empresa. 
4.6.2. Identificación de apoyo y obstáculos que se presentan en la vida de un (a) empresario (a). 
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4.6.3. Realización de actividades escolares y comunales orientadas al mejoramiento de la 
productividad. (CNB 5to, PyD: 203) 

 

Para favorecer esta posición se trabajan historias “exitosas” de emprendimiento y 

productividad, con el propósito que las y los estudiantes las tengan de referentes:  

Actividades sugeridas: 
Recopilación de historias sobre las formas y modos de producción que, desde sus orígenes, la 
comunidad ha desarrollado y que han sido el sustento del desarrollo sociocultural, y económico del 
país; estableciendo las actividades productivas que han cambiado y por qué. (CNB 6to, PyD: 197) 
 
4.4.1 Demanda de eficiencia y calidad, perseverancia, cumplimiento de acuerdos, fijación de 
metas. 
4.4.2. Identificación de personas emprendedoras. (CNB 5to, PyD: 203) 
 
2.4.1. Investigación y narración de historias que permiten evidenciar experiencias exitosas 
relacionadas con la calidad. 
2.4.2. Expresión de reconocimiento por el esfuerzo y trabajo realizado por otras personas. (CNB 
4to, PyD: 195) 
 

Más que impulsar las vocaciones desde los proyectos de vida, se da una 

priorización de los oficios y profesiones según los aportes económicos:  

1.3.2. Análisis de las condiciones de trabajo que rodea la producción en los diferentes oficios y 
profesiones.  
1.3.3. Organización de los oficios y profesiones según los aportes económicos que generan. (CNB 
5to, PyD: 201) 

 

Todas estas consideraciones muestran que no se incorporan otras lógicas de 

producción y sobrevivencia ni la diversidad de trabajos. Se pretende que esta área 

sea trabajada en base a proyectos de emprendimiento, por lo que plantean que 

éstos sean de dos tipos, según el contexto de influencia:  

Dentro del ámbito escolar se aprovechan las actividades cotidianas de la escuela, como recursos 
inherentes a la escuela, para transformarlos en proyectos de aprendizaje, tales como la Tienda 
Escolar, la Refacción Escolar, Elecciones escolares, el Gobierno Escolar, las Comisiones de niños 
y niñas (higiene, limpieza, etc.), Viveros, Huertos, Deportes, Conmemoraciones (Día de la Madre, 
Día del Padre, Fiestas Patrias), Día de la Mujer, Día del Niño, etc. Estas actividades convertidas en 
proyectos, se prestan para vincularse con la comunidad. 

Fuera del ámbito escolar: las excursiones, actividades de reforestación, medio ambiente 
comunitario, etc., se convierten en proyectos de aprendizaje. (CNB 6to,PyD: 196) 

 

Esta lógica empresarial se sitúa en el desarrollo sostenible, que aunque toma en 

cuenta la sostenibilidad de las próximas generaciones, lo hace centrado solamente 

en el ser humano, sin abordar las causas que están generando la destrucción de 

la naturaleza ni el sistema de consumo capitalista.  Más bien, como plantea el 
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teólogo brasileño Leonardo Boff, se da una contradicción entre desarrollo y 

sostenibilidad, por obedecer a lógicas contrapuestas.  El desarrollo que existe es 

lineal, creciente y explota la naturaleza, privilegiando la acumulación privada.  En 

cambio, la idea de sostenibilidad, tiene una lógica más circular e incluyente de 

equilibrio e interdependencia.  

5.1.1 Investigación sobre actividades que promueven el desarrollo económico con un enfoque 
social equitativo, incluyente y ambientalmente sostenible. (CNB 6to, PyD: 193) 
 
5.3.2 Reconocimiento de la gravedad de la situación ambiental a nivel mundial en su comunidad, el 
país y el mundo, así como en la búsqueda de alternativas de solución. (CNB 6to, PyD: 193) 
 
5.4.1. Planeamiento de actividades para impulsar el desarrollo económico ambientalmente 
sostenible en situaciones específicas del entorno inmediato. (CNB 6to, PyD: 193) 
 
El componente Desarrollo sostenible tiene el propósito de promover y desarrollar en niñas y niños 
una conciencia ecológica para vivir en forma saludable y contribuir a preservar el equilibrio entre 
los seres humanos y la naturaleza, que garantice la subsistencia de las generaciones actuales y 
futuras.(CNB 5to, CN: 118) 

Competencias de área: 
5. Aplica técnicas y criterios orientados al desarrollo sostenible y sustentable. (CNB 5to, PyD: 198) 

 

Además, se establece de manera muy directa la relación entre la comunidad y las 

actividades económicas:  

El componente de Trabajo y Comunidad establece el vínculo práctico entre la propuesta curricular 
y el desarrollo de la comunidad, por medio de la acción sistemática y reflexiva de los y las 
estudiantes considerando que el trabajo es un medio de dignificación y desarrollo personal, 
familiar, comunitario, nacional y universal. Integra las acciones de docentes, estudiantes, padres de 
familia y organizaciones de la comunidad y contribuye al desarrollo de las capacidades 
sociolaborales y al desarrollo de la productividad de la escuela y la comunidad. 
 

4.3.2. Descripción de actividades económicas dentro y fuera de la comunidad. 
4.3.3. Argumentación de posibles actividades económicas que podrían llegar a funcionar en la 
comunidad.  (CNB 5to, PyD: 203) 
 
4.3.3. Argumentación sobre los beneficios y relaciones existentes entre las actividades económicas 
y la comunidad (ocupación, generación de ingresos, desarrollo, realización personal, calidad de 
vida, proyección social de las empresas). (CNB 4to, PyD: 196) 
 
4.2.1. Descripción de actividades que se realizan en el mercado (oferta, demanda, compra, venta, 
negociación, competencia, redes de apoyo). (CNB 4to, PyD: 196) 

 

De igual forma, se busca relacionar las historias de la comunidad con las 

actividades económicas:  

1.2.1. Vinculación del origen de la comunidad y sus actividades económicas principales con la 
historia del país. 
1.2.2. Asociación de hechos de la historia lejana y reciente que permitan establecer las relaciones 
causales de la situación económica actual. (CNB 5to,  PyD: 200) 
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A partir de las consideraciones anteriores, surge la pregunta: ¿De qué manera 

afecta todo esto a las mujeres y a las mujeres indígenas? Y la primera respuesta 

es que se asigna una expectativa de que ellas se conviertan en “mujeres 

multitask”.  Se evidencia que el hecho de centrar las actividades y los proyectos de 

vida en lo empresarial, pasa porque las mujeres sean competitivas, productivas, 

eficaces y eficientes, sin analizar los sistemas económicos y políticos en los que 

se desarrollan ni cuestionar la “triple jornada laboral”. Esto es crítico porque el 

papel tradicional de madre-esposas se ha reinventado para adecuarse a las 

necesidades de la explotación del trabajo.  

 

Desde el análisis interseccional, una de las reflexiones que saltan a la vista en 

esta dimensión es: Si desde la implementación de la lógica empresarial, se busca 

que las mujeres seamos empresarias, respondiendo al contexto de privatización 

en el que estamos inmersas, a trabajos “flexibles” y la mayoría del tiempo en 

condiciones de sobre explotación, lo que seguiremos teniendo es trabajo 

remunerado en peores condiciones y se profundizará la pobreza de las mujeres. 

Paralelo a esto, se sumará mayor trabajo doméstico (invisible y gratuito) porque 

desde la visión empresarial se recortan los programas sociales.  A esto se suma la 

tendencia a asignar a las mujeres el papel simbólico de “guardianas de su cultura”.  

Queda evidente así la clara renovación el pacto patriarcal, clasista y racista; se 

reproduce un modelo hegemónico de familia y trabajo. 
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9. MULTICULTURALISMO ESTÉTICO/FOLKLORISMO  
 

El multiculturalismo es un concepto muy debatido.  Para razones de este análisis, 

tomaré su versión crítica en la que se señala un multiculturalismo ornamental o 

estético. Éste se basa, desde una visión folklórica, en el reconocimiento de la 

diversidad, pero sin cuestionar la desigualdad histórica y existente. 

 

Como señala Rosa Cobo, tomando la expresión de María Lungones en 

Multiculturalismo radical y feminismos de mujeres de color (1995): “El 

multiculturalismo ornamental es un tipo de multiculturalismo en el que se exalta la 

diversidad cultural acríticamente y sin distinguir las diversidades. Parte del 

supuesto es que las diferencias enriquecen a las sociedades y las mejoran 

moralmente, pero no discierne entre aquellas diferencias que son producto de las 

opresiones y aquellas otras que se han formado para mantener y reproducir los 

sistemas de dominio.” (Cobo, 2011:56) 

 

En este sentido, un primer análisis del tendido curricular del CNB del Segundo 

Ciclo de Primaria permite visibilizar  la forma de nombrar a los Pueblos Indígenas.  

A pesar de contar con un reconocimiento oficial en el Acuerdo sobre Identidad y 

Derechos de los Pueblos Indígenas,  así como que Guatemala suscribió el 

Convenio 169 de la OIT, no hay uniformidad en su nominación evidenciando 

diversidad de posiciones. Se nombra de varias maneras, entre ellas:  

 

6.2.3. Identificación de los pueblos primitivos (resaltado propio) de Mesoamérica y otras regiones 
de América: Mayas, Aztecas, Incas, otros. (CNB 5to, CS: 148)  

 

Con el ejemplo anterior, vale la pena visibilizar que la idea de lo “primitivo” ha sido 

manejada en contraposición a la de “civilizado”, lo cual hace referencia a una 

noción euro  y etnocéntrica; ubicando en un lugar inferior a lo primitivo y 

asignándole la exigencia de pasar el estadío civilizado, definido bajo los criterios 

occidentales de modernidad. 
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Otros nombres que se les asignan a los pueblos indígenas son: 

7.4.1. Identificación de los aspectos relevantes que caracterizan a la  cultura de los pueblos 
autóctonos (resaltado propio) de Mesoamérica y otras regiones de América. (CNB 5to, CS: 146)  

El componente Culturas Guatemaltecas proporciona un espacio de interrelación que vincula a los y 
las estudiantes a procesos sociales heredados del proceso histórico del país y del mundo. 
Considera la proyección artística de las cuatro diversas culturas de Guatemala (resaltado 
propio) y las diferentes culturas de América Latina y del Mundo. (CNB 5to, EA: 155)  

Criterios de evaluación: 
5. Analiza los orígenes de los diversos grupos étnicos (resaltado propio) que poblaron el istmo 
centroamericano y Guatemala en particular, enumerando los grupos étnicos señalando los lugares 
que habitaron describiendo los aportes de cada uno explicando la organización actual. (CNB 5to, 
CS: 153) 
 

 

Actividades sugeridas: 

Sistematizar experiencias que lleven a los y las estudiantes a reconocer similitudes y diferencias 
entre las expresiones artísticas y culturales de los diversos Pueblos de Guatemala (resaltado 
propio) y Centroamérica. (CNB 4to,  CS: 147) 

5.1.3 Esquematización de las diversas formas de registrar el pasado en los pueblos originarios 
(resaltado propio) de cada uno de los continentes. (CNB 6to, CS: 136) 

 

Así también es relevante que aunque el Acuerdo sobre Identidad y Derechos de 

los Pueblos Indígenas reconoce al Pueblo Garífuna, en el CNB se les llame 

“personas de color”:  

6.3.5. Interpretación de los movimientos indígenas y personas de color frente al dominio español, 
portugués, inglés y francés. (CNB 5to, CS: 143) 

 

En relación con lo anterior, la noción de “color” de la piel está cargada de 

racialización de los grupos. 

 

A lo largo de la propuesta del CNB del Segundo Ciclo de la Primaria se señalan 

los valores de tolerancia y respeto, orden y limpieza como fundamentales para la 

convivencia.  No puede negarse, que sí son claves, pero teniendo un enfoque 

intercultural, como es señalado en la Primera Parte de los fundamentos del CNB, 

se esperaría que éstos fueran rebasados.  Asimismo, cuando se menciona el 

término “convivencia” generalmente va acompañada de varios y diversos 

adjetivos, que a su vez dan cuenta de diversas posiciones: ¿armónica, pacífica, 

intercultural?  Por ejemplo, al mencionar “convivencia pacífica” se establecen 
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como valores clave el orden y la limpieza, los cuales son válidos como hábitos, 

pero las implicaciones de una convivencia pacífica van más allá: 

Actividades sugeridas: 
8. Fomentar en cada una de las actividades que se desarrollen hábitos de comunicación, orden y 
limpieza para el desarrollo de una convivencia pacífica. (CNB 4to, CS: 147) 

 

Además, son pocas las veces en las que esta “convivencia” va acompañada del 

reconocimiento de conflicto y de antecedentes históricos de discriminación y 

desigualdad, mostrando con esto el manejo de un multiculturalismo ornamental.  

Por ejemplo: 

¿En qué consiste el área? 
Propicia la comprensión de la realidad y apertura a la tolerancia hacia las diferencias culturales y 
lingüísticas. Ayuda a mejorar las perspectivas laborales y crear una cultura comunicativa funcional, 
para la convivencia armónica y pacífica entre los miembros de los diferentes Pueblos de 
Guatemala y del mundo. (CNB 5to, CyL2:70) 
 

3.3.4. Actitudes de aceptación, tolerancia y respeto hacia las diferencias étnicas, culturales y 
lingüísticas. (CNB 5to, CS: 140) 

4.1.10. Demostración de respeto hacia las diferencias de opinión, diferencias étnicas, culturales y 
lingüísticas. (CNB 5to, EF: 174) 

1.5.1. Identificación de la importancia de la solidaridad en las interacciones  sociales de los 
Pueblos de Guatemala. 1(CNB 5to, FC: 86) 

 

Componentes:  

Desarrollo de valores y formación de actitudes: busca el desarrollo de valores y formación de 
actitudes relacionadas con el uso de la segunda lengua. Propicia el desarrollo de la autoestima, la 
responsabilidad, el respeto y la tolerancia, por las diferencias presentes en la diversidad cultural y 
étnica de una sociedad multilingüe. (CNB 4to, CyL2: 70) 

1.4.20. Práctica de actividades de iniciación deportiva, recreativa y juegos fortaleciendo la práctica 
de valores interculturales en su casa, la escuela y la comunidad. (CNB 4to, EF: 167) 

4.1.8. Demostración de respeto hacia las diferencias de opinión, diferencias étnicas, culturales y 
lingüísticas. (CNB 4to, EF: 171)  

Competencias del área 
2. Valora y respeta la cultura propia y la de los pueblos que conviven en la comunidad, el país y el 
mundo al propiciar la convivencia intercultural.  (CNB 6to, FC: 174) 
 
1.2.1. Identificación de actitudes y comportamientos necesarios para desarrollar una convivencia 
de confianza, solidaridad y respeto. 
1.2.2. Elaboración de normas que propician la convivencia solidaria. 
1.2.3. Descripción de actitudes para afrontar los riesgos presentes en los hechos de violencia. 
(CNB 4to, FC: 179) 
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Se busca, además, el “rescate de los saberes tradicionales”.  Éstos se enfocan en 

el Pueblo Maya, y en menor proporción en el Pueblo  Garífuna y el Pueblo Xinka.  

También resulta interesante que los saberes que se abordan son aquellos 

relacionados con matemática, calendarios, artes e idiomas: 

 

 Calendarios:  

 

7.3.2. Investigación de aplicaciones prácticas del calendario agrícola y sagrado de la Cultura Maya. 
(CNB 6to, MT: 104) 

5.1.3 Esquematización de las diversas formas de registrar el pasado en los pueblos originarios de 
cada uno de los continentes. (CNB 6to, CS: 136) 

7.5.1. Lectura e interpretación de características básicas del calendario Maya agrícola o Ab y 
religioso. (CNB 5to, MT: 105) 

7.6.1. Calcula la cuenta larga (k´im, Winal, Tum, K´atun, Baktun) para diferentes fechas del 
Calendario Gregoriano. 
7.6.2. Utiliza la Cruz Maya para llevar la cuenta del Cholq´ij. (CNB 5to, MT: 106) 
 
7.5.1. Ubicación de fechas de eventos, sucesos o hechos culturales en un calendario maya Cholq 
´ij. 
7.5.2. Correspondencia en el Cholq´ij y el Ab, de una fecha dada en el Calendario Gregoriano. 
7.5.3. Diferencia entre los meses, días y años del calendario maya agrícola y 
religioso.  (CNB 4to, MT: 108) 

 

 Matemática 

 

A primera vista parecieran matemáticas occidentales traducidas a la cosmovisión 

maya como se menciona en los apuntes metodológicos; son saberes matemáticos 

mayas que “se agregan o incorporan”:  

Apuntes metodológicos:  
Parte del respaldo que las teorías constructivistas brindan a la educación, proviene de la 
enseñanza de las Matemáticas. Siguiendo esta línea de pensamiento, el curriculum propone un 
estudio de las matemáticas que incorpore, a lo que propone como disciplina, tanto los 
conocimientos matemáticos de las comunidades como los conocimientos matemáticos de 
la cultura maya.(resaltado propio) (CNB 4to, MT:110) 
 

1.1.10 Identificación e interpretación de polígonos regulares e irregulares en la cultura Maya. (CNB 
6to, MT: 99) 

4.1.4. Lectura y escritura de los números mayas hasta quinta posición. 
4.1.5. Significado de los números 1, 4, 5, 7, 13 y 20 en la Cosmovisión Maya. 
4.1.6. Utilización de numerales mayas para crear series numéricas. (CNB 5to,  MT: 101) 
 

4.1.5 Utilización de numerales mayas para representar situaciones cotidianas. (CNB 6to, MT: 101) 
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1.1.6. Identificación e interpretación de diseños artesanales en los que se aplique trazo de 
diagonales en un cuadrilátero. (CNB 5to, MT: 99) 

1.7.2. Observación de simetría en su entorno cultural y/o en la cultura maya, garífuna o xinca (CNB 
4to, MT: 102)  

4.1.1. Lectura y escritura de números ordinales hasta centésimo, en numeración maya y arábiga. 
(CNB 4to, MT: 103) 
4.1.7. Lectura y escritura de numerales mayas hasta cuarta posición, 
 4.1.8. Significado de los números 1, 5, 13 y 20 en la Cosmovisión Maya.   
4.1.9. Ordenamientos de series numéricas presentadas con numerales mayas. (CNB 4to, MT: 103) 
 

4.8.2. Cálculo de restas en la numeración maya con minuendos hasta cuarta posición. (CNB 4to, 
MT: 104) 

4.10.5. Investigación de palabras en los Idiomas Mayas, para indicar fracciones. (CNB 4to, MT: 
105) 

 

 Arte: danzas, pintura 

 
Componentes 
El componente Culturas Guatemaltecas proporciona un espacio de interrelación que vincula a los 
y las estudiantes a procesos sociales heredados del proceso histórico del país y del mundo. 
Considera la proyección artística de las cuatro diversas culturas de Guatemala y las diferentes 
culturas de América Latina y del Mundo. (CNB 6to, EA: 148)  
 

1.2.1 Participación en la reproducción de videos, cassettes y otros materiales con contenidos 
culturales de su comunidad, de Guatemala y de otros países. (CNB 6to, EA: 148) 

3.2.7 Utilización del espacio, de trazos, colores y texturas para dar la sensación de volumen y 
movimiento en murales escolares con temática multicultural. (CNB 6to, EA: 150) 

4.2.3 Participación en proyectos de grabación y filmación de elementos de la cultura de su 
comunidad y región. (CNB 6to, EA: 151) 

1.2.1. Descripción del significado de los colores y los símbolos en la cosmovisión de los Pueblos y 
su aplicación en eventos de la vida cotidiana. (CNB 5to, EA: 156)  

Actividades sugeridas: 
Sistematizar experiencias que lleven a los y las estudiantes a reconocer similitudes y diferencias 
entre las expresiones artísticas y culturales de los diversos Pueblos de Guatemala y 
Centroamérica. (CNB 4to,  CS: 147) 
 

2.2.1. Elaboración de proyectos en los que se integran las diferentes modalidades: dibujo, pintura, 
escultura y que incluyan componentes de multiculturalidad. (CNB 4to, EA: 153) 

4.1.2. Organización de eventos en los que se interpretan canciones tradicionales en el idioma 
original. (CNB 4to, EA: 155) 

4.2.4. Asistencia a eventos en donde se observen las danzas propias de la comunidad. 

4.2.5. Participación en representaciones de arte tradicional y popular de la localidad. (CNB 4to, EA: 
156) 

4.3.5. Participación en foros para discutir la proyección de materiales audiovisuales sobre las artes 
de los Pueblos que coexisten en Guatemala. (CNB 4to, EA: 156) 
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 Idiomas 

6.1.3. Uso de vocabulario de la lengua materna con los aportes de otras culturas. (CNB 5to, CyL2: 
59) 

4.2.5. Formación de palabras por medio de la unión de dos o más raíces (en idiomas Mayas) o 
palabras conocidas. 
4.2.6. Conjugación de verbos al agregar elementos de la L 2 que señalan tiempo y persona; 
aspectos en idiomas Mayas. (CNB 4to, CYL2: 74) 
 

 Otros saberes, los cuales van relacionados directamente con la 

cultura material y con la cosmovisión: 

 

3.3.1 Descripción del significado y función de las manifestaciones culturales de su región y de 
Guatemala. (CNB 6to, EA: 150)   

2.1.1. Comparación de las manifestaciones culturales de los pueblos de Guatemala, con los de 
otros de la región centroamericana: creencias, danzas, comidas, otros. 
2.1.2. Explicación de los fenómenos naturales desde la Cosmovisión de los diferentes pueblos de 
Guatemala. 
2.1.3. Interpretación de los elementos que caracterizan la cosmovisión de los Cuatro Pueblos de 
Guatemala: origen, ubicación en el espacio y características Generales  
2.1.4. Explicación de la vida y la naturaleza desde la cosmovisión de los cuatro pueblos de 
Guatemala en relación a: la vida y la naturaleza. (CNB 4to, CS: 137) 
 

Además, se plantean las culturas como un patrimonio, al mismo nivel de lo natural. 

En este sentido se evidencia la visión tradicional de concebir a las culturas 

estáticas como patrimonio y riqueza:  

3.2. Describe distintas actividades económicas y productivas que se dan en los diferentes 
escenarios y las formas de proteger y aprovechar el patrimonio natural y cultural de su país. 

 

Unido a esto, cuando se plantean contenidos alrededor de las culturas se percibe 

una referencia a lo indígena.  La etnicidad tiende a asignarse al grupo que ha sido 

inferiorizado. Lo anterior sumado a la tecnología y su influencia en la cultura, deja 

ver la visión que la cultura debe ser estática para no perder su “identidad”:  

3.2.1. Descripción de los cambios tecnológicos en distintos países del mundo y sus efectos en la 
cultura, economía y valores morales en la población. 
3.2.2. Descripción de las ventajas y desventajas del desarrollo tecnológico en el mundo. 
3.2.3. Investigación con relación a la población mundial: diversidad étnica, cultural, y lingüística del 
mundo. 
3.2.4. Descripción de las principales características de los Pueblos de Guatemala y del mundo. 
3.2.5. Promoción de acciones de protección, conservación y desarrollo del patrimonio cultural de su 
comunidad y del país. 
3.2.6. Práctica de actitudes de aceptación, tolerancia y respeto hacia las diferencias étnicas 
culturales y lingüísticas. (CNB 6to, CS: 134) 
 



247 

 

3.3.1. Argumentación del impacto de los cambios tecnológicos en América, con relación a: la 
cultura, economía y valores morales de la población. (CNB 5to, CS: 140) 

 

En esta misma lógica, se prioriza la descripción de los rasgos culturales para 

caracterizar las identidades, fortaleciendo la visión estática, sin cambios ni 

complejidades, así como la marginación de la conflictividad inter e intraétnica. En 

otras palabras, se favorece la falsa idea de la convivencia sin conflicto ni 

desigualdad: 

3.3.5. Identificación de rasgos que caracterizan su identidad étnica y su identidad nacional. (CNB 
5to, CS: 140) 

7.3.1. Identificación de las prácticas cotidianas y tradicionales que caracterizan a ciertas culturas 
de América. 
7.3.2. Diferenciación de las manifestaciones culturales de su comunidad y su relación con los 
Pueblos americanos. 
7.3.3. Participación en actividades culturales de su comunidad: bailes, canto, danzas, otras. 
7.3.4. Identificación de las instituciones, agrupaciones u organismos que promueven aspectos 
relevantes de la cultura de su comunidad y los países de América. (CNB 5to, CS: 146) 
 

Criterios de evaluación: 
5. Analiza los orígenes de los diversos grupos étnicos que poblaron el istmo centroamericano y 
Guatemala en particular, enumerando los grupos étnicos señalando los lugares que habitaron 
describiendo los aportes de cada uno explicando la organización actual. (CNB 6to, CS: 145) 
 
5.3.1. Ubicación territorial de Mesoamérica y las culturas que la poblaron. 
5.3.2. Descripción de rasgos que identifican la cultura ladina, indígena y de otra naturaleza 
(resaltado propio) en la región centroamericana. 
5.3.3. Promoción de actividades culturales de su comunidad: bailes, canto, danzas, gastronomía, 
ceremonias etc. 
5.3.4. Identificación de instituciones, organizaciones o personas que promueven las actividades 
culturales de la comunidad. 
5.3.5. Identificación de prácticas socioculturales de los pueblos de Centroamérica. 
5.3.6. Relación de elementos culturales comunes de los pueblos de 
Centroamérica. (CNB 4to, CS: 140)  
 

6.1.3. Identificación de los Pueblos que viven actualmente en Guatemala y Centroamérica: Mayas, 
garífunas, xinca y ladinos. (CNB 4to, CS: 141) 

 

Al hacer el análisis del discurso histórico se evidencia que la historia se sigue 

nombrando desde la visión de los conquistadores (descubrimiento), cuando en 

1992, con los 500 años, a nivel continental se llevó a cabo una contra campaña en 

la que se planteó la Resistencia Indígena, Negra y Popular: 

7.4.2. Interpretación de las diferencias culturales entre pueblos y regiones de América, derivadas 
del encuentro de dos culturas. (resaltado propio) (CNB 5to, CS: 146)  
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7.4.3. Interpretación de las consecuencias culturales, étnicas y económicas derivadas del 
encuentro de culturas europeas y americanas. (resaltado propio) (CNB 5to, CS: 147) 

6.4.6. Evaluación del impacto del descubrimiento, conquista y colonización en la vida de los 
pueblos indígenas de América y otros continentes.(resaltado propio)  (CNB 6to, CS: 138) 

 

Como se expresó anteriormente, de manera general se menciona a los pueblos 

indígenas únicamente durante la conquista y colonia.  Luego hay un corte 

histórico.  Por ejemplo: 

6.4.5 Comparación de la estructura social y económica de América con énfasis en la situación 
indígena frente al dominio europeo. (CNB 6to, CS: 138) 

Actividades sugeridas: 
Investigar sobre las actividades productivas y comerciales principales y la tecnología de uso de 
cada grupo étnico del país, enfatizando la propia, en las épocas precolombina y colonial, 
estableciendo diferencias y similitudes que las unen culturalmente. (CNB 6to, PyD: 197) 

 

Es únicamente en el área de Formación Ciudadana donde se nombra la 

desigualdad y la discriminación de género, étnica y etárea.  Como vuelve a 

constatarse, esta área es la que tiene contenidos potenciadores, como se verá 

más adelante: 

2.3.2. Identificación de intereses presentes en la desigualdad y la discriminación de género, étnica 
y etárea. (CNB 5to, FC: 186) 

 

Aunque aparece la idea del poder en el área de Ciencias Sociales, no tanto desde 

los contenidos, sino desde los criterios de evaluación, es únicamente para explicar 

la forma de organización histórica: 

Criterios de evaluación 
Establecimiento de la relación entre la evolución en la organización del poder y la estructura de la 
sociedad en los principales núcleos humanos. (CNB 6to, CS: 137) 
 

 

Como puede verse, hay un manejo sutil del multiculturalismo ornamental desde el 

enfoque curricular oficial, a pesar que en el discurso se habla de un enfoque 

intercultural.  En este sentido, un  punto clave que menciona la feminista 

guatemalteca Diana García es la necesidad de cuestionar “el  planteamiento de un 

multiculturalismo que no ofrezca ir más allá de “acomodar la diversidad cultural”, 

sin modificar el acceso al poder y a los recursos por parte de los grupos 

subalternos“ (García, 2006:38).  Si lo enfocamos en las mujeres, articulando sexo-
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clase-etnia, podemos encontrar que en el fondo de este discurso se siguen 

manteniendo inmóviles las estructuras de desigualdad, que a su vez impactan más 

fuertemente en las mujeres indígenas. 

 

Desde el análisis de esta dimensión, se da un reconocimiento a la diversidad 

cultural –el cual fue una lucha importante y valiosa frente a la negación de las 

mujeres y los pueblos originarios-, pero no se pasa a la redistribución del poder. El 

problema es que si las agendas se centran en el reconocimiento, al no ir más allá 

en el análisis de las relaciones de poder y las jerarquías que existen, se pierde de 

vista la dinámica del poder y termina siendo una visión muy formal desde el 

enfoque de género y etnia. 

 

 

10.  EL CUERPO COMO TERRITORIO NEGADO 
 

El tema del cuerpo se aborda específicamente en las áreas de Ciencias Naturales, 

en Educación Física y en Expresión Artística.  Eso significa que se trabaja desde 

lo biológico, las destrezas físicas como velocidad y equilibrio, y la expresión de 

gestos y emociones.  Pareciera algo natural; sin embargo, al hacer el análisis 

desde la mirada feminista, resultan interesantes las develaciones de los sesgos 

sexistas, racistas y clasistas.  Uno fundamental es el desconocimiento del cuerpo 

como territorio. Esto se afirma desde la omisión del cuerpo en Ciencias Sociales, 

Formación Ciudadana e incluso el área de Productividad y Desarrollo. 

 

Además, al hacer un análisis sobre la forma de abordar  el cuerpo, salta a la vista 

otro sesgo.  Este tiene que ver con la sexualidad, la cual se aborda desde un 

enfoque biologicista desarrollado desde la salud.  
 

 

A pesar que en los criterios de evaluación del CNB, que son comunes para los tres 

grados, se plantean declaraciones de una sexualidad más integral, pero no se 

trabaja de esa manera en los contenidos. 
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Criterios de evaluación: 
11. Relaciona la sexualidad con del desarrollo psíquico, físico y afectivo, 

- teniendo en cuenta las diferencias de género 

- teniendo en cuenta los factores que le permiten una vida plena y feliz 

- comparando el crecimiento físico de la mujer y del hombre 

- analizando las manifestaciones sociales y emocionales. (CNB 5to, CN:133) 

 

Es de destacar que aunque existe la Ley de Acceso Universal y Equitativo de 

Servicios de Planificación Familiar y su integración en el Programa Nacional de 

Salud Reproductiva Decreto 87-2005, con el  objetivo de lograr el acceso de la 

población a la planificación familiar,  y que asigna responsabilidades específicas a 

las instituciones de educación y salud del Estado, que están obligadas a brindar 

educación sobre salud sexual y reproductiva,  se omiten los derechos sexuales y 

reproductivos. La educación sexual no es sistemática ni gradual con la edad de las 

niñas y niños y tiene un enfoque biológico, lo que no permite comprender su 

integralidad. No se educa en relaciones sexuales mutuamente consentidas, 

saludables, libres y placenteras.  

 

Esto se confirma a partir de lo señalado por la UNEGEPE, al afirmar que aunque 

existe un marco jurídico establecido, “no se tienen incluidos los temas de Enfoque 

de Derechos Humanos, Equidad y Prevención de la violencia de forma 

sistemática, como una política institucional y su implementación durante la entrega 

educativa por medio del Currículum Nacional Base, aún es muy incipiente” 

(UNEGEPE, 2012:40) 

 

A lo largo del tendido curricular existen muchos ejemplos de esta tendencia 

descriptiva y  biologista de la sexualidad y del cuerpo: 

 

3.1.1 Descripción de la estructura del aparato reproductor masculino: glándulas seminíferas, 
conductos eferentes, glande, entre otros.  

3.1.2 Descripción de la estructura del aparato reproductor femenino: ovarios, trompas de falopio y 
sus conductos, útero y vagina. (CNB, 6to, CN:118) 
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Es interesante que en los contenidos anteriores no aparece nombrado ni pene ni 

testículos. Tampoco aparece nombrada la vulva, términos considerados tabú en la 

sociedad. 

Otros ejemplos de descripción corporal son: 

3.2.1 Diferenciación entre el desarrollo corporal femenino y el desarrollo corporal masculino. (CNB 
4to, CN: 121) 
 
3.2.1 Diferenciación entre ovogénesis y espermatogénesis. 
3.2.2. Ilustración de la forma en la que la célula sexual masculina fecunda a la célula sexual 
femenina. 
3.2.3. Relación entre fecundación y embarazo. 
3.2.4. Diferenciación entre los períodos de gestación de algunos animales y el ser humano. (CNB 
6to, CN: 119) 
 

En los contenidos que se ejemplifican a continuación hay una reducción biologista, 

al plantear que son las hormonas las que determinan los comportamientos 

sociales: 

3.1.1 Descripción de las principales características anatómicas y fisiológicas de la mujer.  
3.1.2. Descripción de las principales características anatómicas y fisiológicas del hombre. 
3.1.3. Demostración de la forma en que las hormonas masculinas y femeninas determinan 
conductas sociales. 
3.1.4. Identificación de las principales hormonas masculinas y femeninas. 
3.1.5. Identificación de la función de las feromonas en la relación entre la mujer y el hombre. 
(CNB 5to, CN: 120) 
  
3.3.1 Función de las hormonas que producen los ovarios en la determinación de las características 
físicas y comportamientos femeninos. 
3.3.2Función de las hormonas que producen los testículos, determinan las características físicas y 
los comportamientos masculinos.(CNB 5to, CN:121) 

 

En relación a los contenidos sobre el cuerpo y la sexualidad, se priorizan los 

comportamientos éticos y hábitos de higiene: 

3.1.3. Diferenciación de las funciones de los aparatos reproductores masculino y femenino. 
3.1.4. Descripción de los comportamientos éticos y los hábitos de higiene que deben observarse en 
el cuidado de los órganos del aparato reproductor masculino y femenino. (CNB 6to, CN: 118) 
 
Competencias del área: 
Describe la reproducción y el comportamiento ético con relación a la sexualidad como forma de 
conservar la salud y proteger la vida. (CNB 6to, CN: 124) 
 

3.2.2. Identificación de las implicaciones y conductas éticas de la sexualidad humana. 
3.2.3. Descripción de los órganos del aparato reproductor femenino y su cuidado. 
3.2.4. Identificación en forma gráfica de la maternidad responsable como parte de la sexualidad 
femenina. 
3.2.5. Identificación en forma gráfica de la paternidad responsable como parte de la sexualidad 
masculina. 
3.2.6. Descripción del embarazo y desarrollo Embrionario 
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(CNB 5to, CN: 121) 

 

 

Detrás de este discurso subyace la idea de pudor y la finalidad del matrimonio 

para la procreación, vinculado al contenido de “ilustración de eventos que 

representan la equidad de género”: 

3.3.1 Descripción de comportamientos éticos en la sexualidad masculina: pudor y paternidad 
responsable. 
3.3.2. Descripción de comportamientos éticos en la sexualidad femenina: pudor y maternidad 
responsable. 
3.3.3. Concepción ética del matrimonio y la procreación. 
3.3.4. Ilustración de eventos que representan la equidad de género (CNB 6to, CN: 119) 

 

Cabe señalar que como un compromiso adquirido desde el marco legal, sí se 

trabajan las infecciones de transmisión sexual y sus efectos: 

3.4.1 Utilización de diversos medios para ilustrar las formas de prevención ante las infecciones de 
transmisión sexual  
3.4.2 Descripción de los efectos que tienen, las infecciones de transmisión sexual en la familia y la 
sociedad. (CNB 6to, CN: 119) 
 

3.5.1Diferenciación entre VIH y el SIDA. 
3.5.2 Ilustración de las diferentes formas en que se puede adquirir la infección 
(VIH). 
3.5.3. Descripción de las distintas formas de prevención del VIH-SIDA. 
3.5.4. Identificación del trato afectivo que debe brindarse a personas infectadas con el VIH-SIDA. 
(CNB 6to, CN: 119) 
 
3.5.1. Identificación de síntomas en el cuerpo que podrían constituir señales de una infección de 
transmisión sexual y que requieren de consulta en un servicio de salud. 
3.5.2. Descripción de las causas que originan las infecciones de transmisión sexual y las formas de 
prevención. 
3.5.3. Descripción de los efectos que tienen en el ser humano las infecciones de transmisión 
sexual. (CNB 5to, CN: 122) 
 
3.4.1. Ubicación de lugares proclives al contagio de enfermedades infecciosas. 
3.4.2. Definición de infección de trasmisión sexual. 
3.4.3. Enumeración de las infecciones de transmisión sexual. 
3.4.4. Comparación entre infección de transmisión sexual y las enfermedades venéreas. (CNB 4to, 
CN: 121) 

 

En el caso específico del embarazo, su abordaje se centra en lo biológico: 

3.4.4. Diferenciación entre fecundación, embarazo y gestación, (cuidados pos parto a la madre y al 
nuevo ser). 
3.4.5. Relación entre embarazo y gestación. 
3.4.6. Descripción de la importancia de la reproducción como una de las formas para conservar las 
especies. (CNB 5to, CN: 121) 
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5.2.1. Descripción de los beneficios que tiene para el ser humano la lactancia materna. 
5.2.2. Descripción de los componentes nutricionales de la leche materna. 
5.2.3. Incidencia de la lactancia materna en la reducción de los niveles de morbilidad y mortalidad 
infantil. (CNB 6to, CN: 120) 

 

A pesar de que Guatemala tiene uno de los índices más altos de mortalidad 

materna, esta realidad no se trabaja en los contenidos.  Por otro lado, desde este 

enfoque biologista desarrollado desde la salud, se aborda el tema de la nutrición 

sin tomar en cuenta su impacto específico en la vida de las mujeres: 

5.1.4. Relación entre nutrición y salud humana. 
5.1.5. Diferenciación entre alimentación y nutrición. 
5.1.6. Ejemplificación de los efectos de la nutrición en las actividades que realiza en el hogar, 
escuela y comunidad. (CNB 5to, CN: 123) 

 

Desde la UNEGEPE se reconoce que el CNB contiene entre sus ejes curriculares 

los temas de Derechos, Género, Identidad,  Multiculturalidad e Interculturalidad, 

así como que a nivel discursivo plantea una enseñanza integral no sexista ni 

discriminativa por etnia o edad. Incluso incluye contenidos como el de VIH/SIDA, 

en el eje de la Reforma Educativa llamado Vida en democracia y cultura de paz. 

“Sin embargo, al realizar un análisis pormenorizado se puede apreciar que a pesar 

de estar enunciados en los ejes curriculares, no se desarrollan competencias 

relacionadas con la equidad de género y étnica o incluso en relación con el 

conocimiento del marco de derechos humanos; la incorporación de contenidos en 

educación sexual no es sistemática ni gradual acorde con la edad de niñas y 

niños, y tiene un fuerte enfoque biológico acorde con lo que hasta el momento ha 

sido el enfoque biologista desarrollado desde la salud, lo que impide que se 

aborde de manera integral con todos los elementos recomendados. (UNEGEPE, 

2011:21) 

 

Con las consideraciones anteriores, se puede afirman que la omisión del enfoque 

del cuerpo como territorio, redunda en altos índices de mortalidad materna, 

infecciones de transmisión sexual, embarazos de niñas y adolescentes, violencias 

contra las niñas. Con los contenidos abordados de esta manera, a las niñas se les 

está enseñando a describir ciertas partes de su cuerpo, a tener comportamientos 
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“éticos y pudorosos” y a conocer las posibles consecuencias de tener relaciones 

sexuales (infecciones de transmisión sexual y VIH-sida).   

 

11. LA NATURALEZA COMO MERCANCÍA  
 

La lógica del capitalismo es acumular mediante la explotación, tanto de la fuerza 

de trabajo, la dominación de los pueblos y de la naturaleza. El concepto de 

desarrollo desde esta visión se centra en que apelando a un supuesto discurso 

ecológico.  Se continúa la depredación de la naturaleza.  

 

Esto redunda en que dentro de la lógica patriarcal empresarial, la naturaleza es 

vista como mercancía. Es la propuesta del ecofeminismo, que llama la atención 

sobre el trato que mujeres y naturaleza recibimos al ser equiparadas. 

 

Con estas ideas, es de señalar que  el CNB del Segundo Ciclo de Primaria no 

favorece el análisis de las causas que generan la problemática ambiental al 

violentar la naturaleza, ni se genera un cuestionamiento al sistema consumista o a 

los megaproyectos.  Más bien, la prioridad está puesta en actividades de reciclaje; 

es decir en trabajar a partir de las consecuencias y los síntomas:   

6.1.3. Descripción de las actividades de preciclar, reciclar y rehusar como formas de conservar el 
ambiente sano. 
6.1.4. Relación entre la situación del ambiente y la calidad de vida. (CNB 6to, CN: 121) 
 

2.1.4. Reflexión respecto al aprovechamiento de los materiales de desecho en el proceso de 
reciclaje, para favorecer el ambiente ecológico y económico. (CNB 6to, CS: 133) 

6.3.2. Clasificación de residuos (degradables y no degradables) (residuos) y basura. 
6.3.3. Clasificación de los desechos sólidos, residuales y basura. 
6.3.4. Descripción del manejo adecuado e importancia para el reciclaje y el 
paisaje social y natural de su entorno, de los desechos sólidos y la basura. (CNB 5to, CN: 125) 

Actividades sugeridas: 
18. Organizar campañas de sensibilización que motive a los y las estudiantes a practicar la 
clasificación y el reciclaje de deshechos (papel, latas, desechos orgánicos). 
19. Fomentar actividades que enfoquen el uso alternativo de recursos naturales e impulsen su 
promoción y conservación. (CNB 5to, CN: 132) 
 

5.1.1. Identificación de elementos y focos de contaminación dentro de su comunidad. 
5.1.2. Aplicación de formas de prevenir los focos de contaminación en su entorno inmediato. 
5.1.3. Aplicación de formas de reciclado de recursos. (CNB 4to, PyD: 197) 
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En este sentido, la mirada se enfoca en la discusión de los efectos, pero se sigue 

sin abordar las causas: 

 

6.4.1. Descripción de los efectos positivos y negativos que para el ambiente y la comunidad tienen 
los basureros. 
6.4.2. Identificación del efecto que tienen para el ambiente las aguas residuales a flor de tierra. 
(CNB 4to, CN: 125)  

 

En esta misma lógica se da prioridad a las campañas: 

6.3.3. Importancia de las campañas de reforestación y saneamiento ambiental. (CNB 4to, CN: 125) 

5.2.1. Participación en campañas para el manejo socio ambiental. (CNB 5to, PyD: 204) 

6.1.1. Ubicación de los recursos naturales existentes en su entorno. 
6.1.2. Descripción de cómo los miembros de su comunidad se benefician de los recursos naturales. 
6.1.3. Participación en campañas de limpieza y saneamiento ambiental. 
6.1.4. Relación entre entorno sano y calidad de vida animal, vegetal y humana. (CNB 4to, CN: 124) 

 

Desde el currículum omitido no se trabaja la conflictividad  de los megaproyectos 

ni su articulación con los derechos de los pueblos indígenas. El único contenido de 

referencia es el siguiente.  :  

7.2.3. Descripción de las ventajas y desventajas de la explotación minera y el uso de los metales y 
minerales en las artesanías y la industria. (CNB 6to, CN: 122) 

3.2.2. Identificación de las actividades económicas que se practican en América y que son nocivas 
al medio ambiente. (CNB 5to, CS: 140)  

5.3.2. Descripción de áreas sensibles relacionadas con los recursos naturales de su comunidad y 
la región. (CNB 4to, PyD: 197)  

 

En el discurso se percibe la culpabilización al crecimiento de la población frente al 

deterioro ambiental y el agotamiento de recursos. Se refuerza tácitamente la idea 

de culpabilizar a las personas pobres al tener tantos hijos/hijas: 

6.4.2 Explicación del por qué el crecimiento de la población constituye una amenaza de reducción 
o desaparición de especies silvestres. (CNB 6to, CN: 121) 

6.2.1 Relación entre el crecimiento poblacional, las demandas sociales y el agotamiento de los 
recursos naturales. (CNB 6to, CN: 121) 

6.1.4. Relación entre crecimiento poblacional y el deterioro ambiental (CNB 5to, CN:124)  

 

Hay también un manejo del paradigma de que los desastres son naturales y no 

están relacionados con causas sociales: 

1.3.3. Identificación de organismos e instituciones que asisten a la población en el mundo ante 
desastres naturales: Cruz roja, Médicos sin fronteras, otras. (CNB 6to, CS: 132) 
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Se describen  los ecosistemas en la línea del aprovechamiento turístico: 

 

2.2.1. Descripción de los ecosistemas que existen en los continentes de la tierra. 
2.2.2. Explicación del impacto que los distintos ecosistemas de los continentes del mundo ejercen 
en el desarrollo. 
2.2.3. Descripción del aprovechamiento y conservación de los lugares turísticos de Guatemala y 
otros países del mundo. (CNB 6to, CS: 133) 
 
6.5.1. Elaboración de manuales que orientan la forma de conducirse en la naturaleza. 
6.5.2. Promoción de las ventajas del ecoturismo. 
6.5.3. Utilización de diferentes formas para proteger los recursos naturales: La reutilización, el 
preciclaje (conductas para evitar llegar a reciclar), compostaje y reciclaje 
6.5.4. Identificación de acciones que provocan desperdicio o uso innecesario de los recursos 
naturales: hogar, escuela y comunidad. (CNB 4to, CN: 125)  

 

La lógica patriarcal empresarial vuelve a priorizarse para aprovechar los recursos 

naturales con el propósito de generar proyectos productivos: 

1.4.1. Relación de los recursos naturales potenciales para la generación de proyectos productivos. 
(CNB 6to, PyD: 190) 

Actividades sugeridas: 
Observación realizada en el entorno familiar y comunitario, para identificar la actividad laboral, 
productiva y comercial, así, como los recursos naturales potenciales e identificación de las 
actividades productivas y de consumo cotidiano que provocan destrucción del medio ambiente y 
social. (CNB 6to, PyD: 197) 
 

5.3.4. Utilización de los recursos naturales. (CNB 4to, PyD: 197) 

2.2.4. Relación entre factores ambientales y procesos de producción (CNB 4to,CS: 137) 

5.2.2. Manejo de principios del equilibrio entre los factores socioeconómicos para acelerar la 
productividad y la preservación de los recursos naturales. (CNB 5to, PyD: 204) 

 

De igual forma, se percibe en la narrativa discursiva el manejo del paradigma de 

que la naturaleza es “recurso y riqueza”. 

Indicador de logro: 
2.2. Describe las riquezas naturales con las que cuenta Centroamérica, las formas de 
aprovechamiento y de conservación. (CNB 4to, CS: 137)  

 

 

12.  PRIVILEGIO DEL PENSAMIENTO RACIONAL Y LINEAL  
 

Desde la visión patriarcal occidental se le da validez al pensamiento racional y 

lineal como formas únicas de conocimiento, dando lugar así a considerar 
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únicamente como válidos los saberes derivados de éste.  Unido a esto, se 

favorece un pensamiento descriptivo y enumerativo, más allá del análisis y la 

discusión para visibilizar la complejidad de los procesos y la conflictividad. 

Los conocimientos valorados y autorizados son los conocimientos científicos que 

se definen como exactos, verdaderos y demostrables: 

8.2.1. Descripción de las características del conocimiento científico: exacto, verdadero, 
demostrable.  
8.2.2. Categorización de los grandes momentos de la investigación: observación, hipótesis, 
experimentación, conclusión.  
8.2.3. Demostración de cómo la investigación científica contribuye a la prevención y reducción de 
desastres naturales.  
8.2.4. Explicación de mitos por medio de la investigación científica. (CNB 6to, CN: 123) 
 
Competencias del área  
Emite juicios sobre la generación y comprobación de hipótesis con respecto a hechos de la vida 
cotidiana basándose en modelos estadísticos. (CNB 6to, MT: 98) 
 

5.2.3. Valoración de los saberes científicos, técnicos, filosóficos y artísticos, propios de los pueblos 
y culturas que coexisten en el país. (CNB 4to, CS: 140) 

1.4.1. Ilustración de los aportes científicos en el bienestar familiar. 
1.4.2. Descripción de los aportes científicos en la escuela. 
1.4.3. Descripción de los aportes científicos en la comunidad. 
1.4.4. Descripción de los aportes científicos en el país y otros ámbitos. (CNB 4to, CN: 119) 

Apuntes metodológicos: Estimula el reconocimiento a su derecho a saber la verdad sobe el 
conflicto armado de Guatemala y los orienta a involucrarse en forma activa en la búsqueda de una 
mejor calidad de vida. Con estos aprendizajes se espera que cada estudiante fortalezca su 
autoestima e inteligencia emocional. Además, se consolidan y transforman esquemas profundos de 
pensamiento, sentimiento y acción. (CNB 4to, CS: 147) 

1.2.2. Diferenciación entre información real e información imaginaria o figurativa en mensajes que 
escucha (mitos de las diferentes culturas). 
1.2.3. Diferenciación entre información creíble y no creíble (emisor confiable o no confiable) en 
mensajes que escucha (en idiomas mayas: uso de la partícula “cha” “así dicen”). (CNB 5to, CyL2: 
71) 

 

En algunos contenidos, las explicaciones que se buscan son lineales,  basadas en 

la relación causa-efecto y en las dicotomías moralistas de negativo-positivo: 

Evaluación de criterios: 
6. Identifica los cambios que se han dado en la historia de Guatemala en diferentes épocas, 
describiendo los cambios en cada época estudiando las situaciones actuales a la luz de sus 
resultados 

- estableciendo la relación de causa y efecto en cada caso 
- analizando los aspectos que han contribuido en forma positiva o negativa en la 
- formación de grupos y sociedades actuales 
- analizando el nivel de desarrollo que existe entre cada país (CNB 5to, CS: 153) 
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Los niveles cognitivos que se busca desarrollar se limitan a identificar, enumerar y 

describir:  

6.1.1. Explicación de la ubicación, extensión y límites del territorio americano antes de la llegada de 
los europeos al continente americano. (CNB 5to, CS: 142) 

3.3.4. Identificación de los factores que determinan las diferencias sociales. (CNB 4to, CN: 121)  

Son contados los contenidos que visualizan el conflicto y sus alternativas de 
abordaje: 

8.1.1. Definición de criterios básicos del diálogo y comunicación para la solución de conflictos. 
8.1.2. Descripción de la forma de actuar frente a situaciones de conflicto. 
8.1.3. Valoración de métodos, actitudes y conductas que deben tomarse en cuenta para la 
resolución de problemas complejos. 
8.1.4. Interpretación de la inserción y conciliación de los grupos en conflicto. 
8.1.5. Argumentación con respecto a los motivos que dan inicio a la negociación de la paz en la 
región centroamericana. (CNB 4to, CS: 144)  

 

Esto limita los procesos de aprendizaje en donde se favorezca la pregunta y la 

problematización.  En este sentido, sólo hay un contenido específico sobre 

formular preguntas:  

1.3.2. Formulación de preguntas para solicitar más información. (CNB 5to, CyL2: 72) 

 
 

13. VIOLENCIAS CONTRA LAS MUJERES 

 

De forma explícita, no se encuentran contenidos con  relación a violencia(s) contra 

las mujeres.  Sin embargo, hay un contenido que pudiera tener una interpretación 

interesante: La naturalización de la violencia como parte de la “corrección”; lo cual 

podría entenderse que los golpes físicos son corrección, no agresión física; o que 

cuando se da el abuso físico para corregir, esto debe ser aceptado, bajo la idea 

que es para corregir: 

4.4.1. Diferenciación entre corrección y agresión física. 
 

Desde el currículum oculto y omitido se visibiliza la ausencia de  diversos 

contenidos sobre violencias contra las mujeres. Por ejemplo, la sexual y la 

económica/patrimonial que es de las que más afecta a las mujeres:  

 
4.4.2. Identificación de las conductas que generan violencia. 
4.4.3. Distinción entre las diferentes formas de agresión: física, verbal, psicológica, espiritual, entre 
otras. 



259 

 

4.4.4. Identificación de las instituciones que protegen a la persona ante cualquier tipo de agresión. 
(CNB 4to, CN: 122) 
 

Con el análisis hecho desde las diversas dimensiones planteadas, es importante y 

clave sacar a la luz, la violencia epistémica que se da en el CNB.  Ésta es una 

forma de ejercer poder simbólico, el cual consiste en: “La alteración, negación y en 

casos extremos como las colonizaciones, extinción de los significados de la vida 

cotidiana, jurídica y simbólica de individuos y grupos. Estas formas de ninguneo, 

alteración de una experiencia o ausencia de mediación, traen como consecuencia 

silencios”. (citada en Belasteguigoitia, s.a. :237 y 238) 

 

La violencia epistémica es una forma de invisibilizar al otro, expropiándolo de su 

posibilidad de representación: “La violencia se relaciona con la enmienda, la 

edición, el borrón y hasta el anulamiento tanto de los sistemas de simbolización, 

subjetivación y representación que el otro tiene de sí mismo, como de las formas 

concretas de representación y registro, memoria de su experiencia […]. La 

violencia epistémica se relaciona con la pregunta hecha por Edward Said “¿quién 

tiene permiso de narrar?” (citado en Belasteguigoitia, s.a. :236 y 237). 

 

Estamos frente a un CNB que invisibiliza, desconoce y omite a las mujeres, en su 

diversidad, más bien en éste subyace un “pensamiento único” que privilegia según 

sesgos de sexo, clase y etnia. 

 

A pesar que las dimensiones fueron tratadas de forma separada para su análisis, 

éstas se expresan de manera interrelacionada, nutriéndose mutuamente. El  

análisis desde la mirada interseccional de la teoría feminista, expresado en claves 

que identifican el currículum explícito, visibilizan el currículum oculto y presentan el 

currículum omitido:  Permite afirmar que las ideas que constituyen el sustrato 

ideológico, pedagógico, conceptual y político del CNB reproducen el patriarcado 

capitalista-neoliberal con un impacto en la formación de las niñas, ya que se 

establece –explícita e implícitamente-- una forma particular de “ser mujeres” en el 

contexto económico y cultural que se vive. 

http://www.lai.fu-berlin.de/es/e-learning/projekte/frauen_konzepte/projektseiten/konzeptebereich/be_representacion/contexto.html
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En este sentido, aún hay más elementos que sacar a discusión.  Uno de éstos es 

que es un CNB centrado en el área de Comunicación y Lenguaje y Matemáticas, 

elementos de evaluación de lo que se define como “calidad educativa” a través de 

pruebas estandarizadas.  Esto,  a pesar que en sus fundamentos discursivos 

plantea la ciudadanía y los derechos humanos. Esta lógica puede evidenciarse, 

incluso, en la distribución de horas que se presenta como ideal para cada área en 

los CNB de 4to, 5to y 6to grado.  Mientras Comunicación y Lenguaje y 

Matemáticas conjuntamente tienen 8 horas designadas a la semana; Formación 

Ciudadana tiene asignada solamente 1 hora. Juno con Ciencias Sociales suman 4 

horas. 

 

ÁREAS No. mínimo de horas por semana 

Comunicación y Lenguaje L-1 4 

Comunicación y Lenguaje L-2 2 

Comunicación y Lenguaje L-3 2 

Matemáticas 5 

Ciencias Naturales y Tecnología 3 

Ciencias Sociales 3 

Expresión Artística 1 

Educación Física 1 

Productividad y Desarrollo 1 

Formación Ciudadana 1 

FUENTE: CNB de 4to, 5to y 6to 

 

Al terminar este análisis exploratorio me quedó la inquietud de hacer un pequeño 

ejercicio de recuento específicamente de contenidos.  Fue bastante sencillo en 

términos operativos, pues se trató de buscar ciertas palabras a lo largo del tendido 

curricular de cada CNB, que evidencian cualitativamente contenidos específicos 

omitidos; es decir  ausencias que tienen gran impacto en la formación de las 

niñas. 
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Tabla No. 7 
Recuento de Contenidos Omitidos en el CNB  

del Segundo Ciclo de Primaria 
 

CATEGORÍA RECUENTO CONTENIDOS 

Preferencia sexual No aparece Lo que aparece es orientación sexual (CNB 4to, 
FC) 

Mujeres indígenas Aparece 
únicamente en 
4to grado.  

Análisis de la presencia de hombres y mujeres, 
indígenas, criollos y mestizos en la historia del 
país. (CNB 4to, FC) 

Mujeres garífunas No aparece 
 

 

Mujeres xinkas No aparece  

Mujeres mayas No aparece  

Desigualdad  Argumentación de cómo se da la construcción 
social de la desigualdad e inequidad. (CNB 4to, 
FC) 
Identificación de situaciones y espacios en donde 
se hace presente la diferencia y la diversidad, 
inequidad y desigualdad.(CNB 4to, FC) 
Relación de la discriminación y desigualdad, la 
exclusión y la explotación con las causas del 
conflicto armado interno. (CNB 4to, FC) 
Descripción de poblaciones en desventaja en 
diferentes espacios sociales en términos de 
inequidad y desigualdad de género y social. (CNB 
4to, FC) 
 
Observancia lógica, reflexiva y crítica de los  
estereotipos y prejuicios que dan lugar a la 
desigualdad e inequidad. (CNB 5to, FC) 
Descripción de diferentes situaciones de 
desigualdad y discriminación hacia las mujeres y 
niñas. (CNB 5t,FC) 
Identificación de intereses presentes en la 
desigualdad y la discriminación de género, étnica y 
etárea. (CNB 5to, FC) 
Descripción de las relaciones de desigualdad, 
inequidad y explotación, consecuencias y 
argumentos que la favorecen. (CNB 5to, FC) 
Identificación colectiva de la construcción de la 
desigualdad en casos de explotación y 
marginalidad. (CNB 5to, FC) 
 
Actitud crítica ante los argumentos que justifican la 
discriminación, inequidad, desigualdad, el 
machismo, el sexismo, la discriminación étnica y el 
racismo (CNB 6to, FC) 
 

Poder Aparece 
únicamente en 
6to grado 

Establecimiento de la relación entre la evolución en 
la organización del poder y la estructura de la 
sociedad en los principales núcleos humanos. 
(CNB 6to, CS) 
Identificación del poderío norteamericano en el 
ámbito mundial: doctrinas de dominio.(CNB 6to, 
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CS) 
Identificación de las expresiones del ejercicio del 
poder presente en los procesos de conflictividad. 
(CNB 6to, FC) 
 

Racismo No aparece en 
4to grado. 

Valoración de las recomendaciones de los 
acuerdos de paz a favor de superar el racismo, 
machismo y etnocentrismo. (CNB 5to, FC) 
 
Actitud crítica ante los argumentos que justifican la 
discriminación, inequidad, desigualdad, el 
machismo, el sexismo, la discriminación étnica y el 
racismo. (CNB 6to, FC) 

Sexismo Aparece 
únicamente en 
6to grado 

Actitud crítica ante los argumentos que justifican la 
discriminación, inequidad, desigualdad, el 
machismo, el sexismo, la discriminación étnica y el 
racismo. (CNB 6to, FC) 

Discriminación Aparece en los 
tres grados. 

Relación de la discriminación y desigualdad, la 
exclusión y la explotación con las causas del 
conflicto armado interno.(CNB  4to, FC) 
Organización de experiencias referidas a la 
discriminación y exclusión.( CNB 4to, FC) 
 
Descripción de diferentes situaciones de 
desigualdad y discriminación hacia las mujeres y 
niñas. (CNB 5to, FC) 
Identificación de intereses presentes en la 
desigualdad y la discriminación de género, étnica y 
etárea. (CNB  5to, FC) 
Identificación de normas jurídicas que prohíben la 
explotación económica, sexual y la discriminación 
étnica. (CNB 5to, FC) 
 
Selección de la producción cultural de los distintos 
Pueblos y naciones sin prejuicios ni discriminación. 
(CNB  6to, CyL 1) 
Reflexión con respecto a las situaciones de 
discriminación y exclusión en las que viven algunos 
sectores de la población americana y otros países 
del mundo.(CNB 6to, CS) 
 
Actitud crítica ante los argumentos que justifican la 
discriminación, inequidad, desigualdad, el 
machismo, el sexismo, la discriminación étnica y el 
racismo.(CNB 6to, FC) 
Observación de espacios y casos donde se da la 
discriminación y la explotación.(CNB 6to, FC) 
Identificación de artículos constitucionales y 
convenios a favor de la no exclusión y 
discriminación (CNB 6to, FC) 
Juicio crítico sobre las condiciones de marginación 
y discriminación de las personas con discapacidad 
(CNB 6to, FC) 
Juicio crítico acerca de las condiciones de 
marginación y discriminación de las personas que 
viven con el VIH y el SIDA (CNB 6to, FC) 
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Juicio crítico acerca de las condiciones de 
marginación y discriminación de las personas por 
cualquier otra causa. (CNB 6to, FC) 
 

Violencia sexual No aparece  

Violencia intrafamiliar No aparece  

Violencia contra las 
mujeres 

No aparece  

Estado Aparece en los 
tres grados 

Análisis de los fundamentos legales de la 
organización municipal, departamental y nacional 
del Estado guatemalteco. (CNB 4to, FC) 
 
Observación de la ciudadanía como práctica 
política que construye el Estado y como un 
derecho adquirido.(CNB 5to, FC) 
Identificación de la organización del Estado 
guatemalteco, funciones y niveles de desempeño 
de las instituciones en pro de la cultura de 
paz y los Derechos Humanos.(CNB 5to, FC) 
 
Interpretación de los aspectos que determinan la 
desarticulación de la comunidad primitiva y dan 
origen al sistema esclavista: la propiedad 
privada, la división de clases sociales y el 
Estado.(CNB 6to, CS) 
Relación de normas jurídicas laborales del país 
con convenios y tratados ratificados por el estado 
guatemalteco. (CNB 6to, CS) 
Identificación de la presencia del Estado y de las 
instituciones que trabajan a favor del desarrollo 
humano. (CNB, 6to, CS) 
Identificación de las influencias políticas en la 
construcción del Estado y del sistema político. 
(CNB, 6to, CS) 
 

Niñas No aparece en 
4to grado. 

Equidad y complementariedad en las relaciones 
entre hombres, mujeres, niños y niñas. (CNB, 5to, 
CS) 
Descripción de diferentes situaciones de 
desigualdad y discriminación hacia las mujeres y 
niñas. (CNB, 5to, FC) 
Interés en la práctica de los Derechos Humanos de 
sectores de población en riesgo: migrantes, niños y 
niñas, mujeres, etc. (CNB 5to, FC) 
Descripción de roles ocupacionales de niños y 
niñas, hombres y mujeres de sectores sociales 
diferenciados. (CNB 5to, FC) 
 
Participación en actividades socioeducativas, 
culturales y educativas que dignifican a niños y 
niñas por igual. (CNB 6to, EF) 
 

Género Aparece en los 
tres grados. 

Formulación de oraciones y párrafos (de no más 
de cinco oraciones) en las que los sustantivos, 
adjetivos, pronombres y verbos reflejen 
concordancia de género y número, según las 
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normas del idioma. (CNB 4to, CyL1) 
Formación de palabras al agregar elementos de la 
L 2 que señalan género y número. (CNB 4to, CyL 
2) 
Descripción de poblaciones en desventaja en 
diferentes espacios sociales en términos de 
inequidad y desigualdad de género y social. (CNB 
4to, FC) 
 
Recolección y clasificación de información 
(población escolar género, edad, peso y 
talla).(CNB 5to, MT) 
Identificación de intereses presentes en la 
desigualdad y la discriminación de género, étnica y 
etárea. (CNB 5to, FC) 
 
 
Utilización del sistema binario para clasificar los 
animales: gran reino, reino, subreino, clase, 
género, especie, nombre científico y nombre 
común.(CNB 6to, CN) 
Ilustración de eventos que representan la equidad 
de género. (haciendo referencia a la ética en la 
sexualidad humana) (CNB 6to, CN) 
 
 

Equidad Aparece en los 
tres grados. 

Demostración de equidad ante la 
complementariedad entre el hombre y la mujer. 
(CNB 4to, CN) 
Importancia de la equidad y del respeto hacia las 
diferencias étnicas, culturales, edad, discapacidad 
y orientación sexual. (CNB 4to, FC) 
Presentación de argumentos acerca de la relación 
del derecho con la equidad y con la diferencia. 
(CNB 4to, FC) 
Valoración de la dignidad de la persona humana en 
los derechos de justicia, la solidaridad y la equidad 
en la construcción de relaciones de calidad. (CNB 
4to, FC) 
Elaboración de propuestas de actitudes y 
comportamientos que favorecen la equidad. (CNB 
4to, FC) 
Participación, con equidad, en trabajo en equipo, 
como un medio positivo para alcanzar logros 
importantes en las distintas actividades de la vida 
humana (CNB 4to, PyD) 
 
Equidad y complementariedad en las relaciones 
entre hombres, mujeres, niños y niñas. (CNB 5to, 
CS) 
Observancia de los derechos orientados a la 
construcción de la igualdad y la equidad. (CNB 5to, 
FC) 
Construcción colectiva de normas y compromisos 
orientados al desarrollo de la igualdad y la equidad 
en diversos espacios. (CNB 5to, FC) 
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Ilustración de eventos que representan la equidad 
de género. (CNB 6to, CN) 
Normas de conducta y de convivencia social 
sustentadas en el respeto, la equidad, la justicia 
social y el marco de la cultura de paz. (CNB 6TO, 
CS) 
Identificación de las relaciones de equidad y 
complementariedad entre hombres, mujeres y 
niños.(CNB 6to, CS) 
observancia del valor de la solidaridad y la equidad 
para el ejercicio de la tolerancia.(CNB 6to, FC) 
 

Código de Trabajo No aparece  

Derechos Laborales Aparece 
únicamente en 
6to grado 

Identificación de los derechos laborales de 
diversos sectores de los trabajadores(as).(CNB 
6to, FC) 
 

Genocidio No aparece  

FUENTE: Elaboración propia en base a los contenidos de los CNB de 4to (240 páginas), 5to (248 
páginas) y 6to (240 páginas). 

 

Según este recuento, es evidente que si bien en los fundamentos discursivos 

aparecen varias veces algunas de estas palabras, por ejemplo, discriminación, 

equidad y género, no hay contenidos que las sostengan en el tendido curricular. 

 

Por otro lado, como puede constatarse en términos generales, muchos de los 

contenidos que se recuentan, se abordan en el Área de Formación Ciudadana, 

operacionalizando el Eje de Equidad. 

 

Sin embargo, haciendo un análisis más minucioso resultan tres situaciones que 

vale la pena destacar: 

- Varios de los contenidos que se recuentan están agrupados en un solo 

contenido que es abordado en un mismo grado.  Por ejemplo, al hacer el 

recuento de categorías como desigualdad y discriminación, se encuentran 

agrupadas en el siguiente contenido en 4to grado: Relación de la discriminación 

y desigualdad, la exclusión y la explotación con las causas del conflicto armado interno. 

(CNB  4to, FC).  El recuento de categorías como desigualdad, discriminación, 

sexismo y racismo se encuentra en el siguiente contenido en 6to grado, 

Actitud crítica ante los argumentos que justifican la discriminación, inequidad, desigualdad, 

el machismo, el sexismo, la discriminación étnica y el racismo.( CNB 6to, FC) 
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-  Si bien la equidad de género es un Eje Curricular explícito (ver Tabla No. 6) 

ésta no aparece como contenido para ser abordado como tal.  La categoría 

género aparece en tres sentidos: a) En el área de Comunicación y Lenguaje 

para hacer la diferencia entre género y número en las palabras; b) En 

Matemáticas, mostrando la clasificación de información; c) En Ciencias 

Naturales para hacer la clasificación de los animales.  Sólo en Formación 

Ciudadana aparece desde el abordaje de desigualdad de género, siendo 

solamente un contenido explícito. 

- Hay ciertas categorías, como niñas, que se explicitan sólo desde un área; 

en este caso nuevamente desde Formación Ciudadana, la cual solamente 

tiene asignada 1 hora semanal para su abordaje en clase. 

 

Como se revela, en el recorrido y análisis que se ha realizado en este y los 

capítulos anteriores, puede afirmarse que el CNB es la concreción de una lucha 

ideológica en el que finalmente se plasma la hegemonía. 
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CUARTA PARTE 

INFLUJOS DE CONTRAHEGEMONÍA EN EDUCACIÓN 

 

Gramsci plantea que la sociedad civil es un espacio de conflicto. No es algo 

homogéneo ni monovalente. Y no puede ser percibida solo como lugar de 

enraizamiento del sistema hegemónico de la dominación, sino también como el 

espacio desde donde se la desafía. La sociedad civil forma parte del aparato de 

dominación, pero también es su antagonista más formidable (Acanda, 2002:257-

258).  Por eso plantea que allí está presente la contrahegemonía, la cual supone 

la creación de una conciencia política autónoma.  

 

Basándose en Isabel Rauber, Simona Yagenova plantea que: “Un aspecto clave 

entonces es enfrentar el poder hegemónico con una correlación de fuerzas de 

poderes contrahegemónicos que trascienden el cuestionamiento del sistema hacia 

la construcción de formas alternativas de vida […]” (Yagenova, 2010:17). En este 

sentido, el feminismo propone ciertas bases para la construcción de un proyecto 

emancipador. 

 

De esa reflexión se desprende que en el espacio educativo hay influjos de 

resistencia que lo constituyen. Por lo que el sistema educativo formal también 

posee el potencial para la contrahegemonía, para “desaprender”  y cuestionar 

prácticas mantenedoras del sistema.   

 

Siguiendo a Gramsci,  también señala  que la producción de hegemonía liberadora 

significa un proceso pedagógico inédito en la historia de la humanidad, y eso se 

debe a dos razones: por los contenidos a ser enseñados y por la relación 

pedagógica entre educador y educando. (Acanda, 2002:299) 

 

En este apartado, desde la posición política, teórica y metodológica feminista,  

enfatizo la necesidad de resignificar y construir desde dos de las dimensiones del 

currículum: los contenidos y la metodología.   Retomar la educación desde su 
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núcleo, el currículum, puede abrir grandes oportunidades para decodificar la 

narrativa patriarcal y paralelamente construir otras formas de educar y educarse, 

especialmente para las mujeres desde su infancia.  

 

En términos educativos, se propone dar el salto de la cobertura al análisis 

curricular, tomando como referencia los elementos o dimensiones que constituyen 

el currículum: el fin, el contenido, el sujeto, la metodología y el contexto. 

 

Es por esto, que en los capítulos siguientes se plantean los contenidos y discursos 

potenciadores del Eje de Equidad que están presentes en el CNB del Segundo 

Ciclo de Primaria, así como una reflexión sobre la pedagogía feminista que da 

pistas para  construir el derecho a la educación de las niñas, en un sentido pleno. 

Es una pedagogía que irónicamente convoca al desaprendizaje, por lo cual es 

transgresora e inconveniente para un sistema educativo en el que ha prevalecido 

la opresión, explotación y discriminación de las mujeres. 
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CAPÍTULO IX 

CONTENIDOS Y DISCURSOS POTENCIADORES DEL EJE DE EQUIDAD EN 
EL CNB DEL SEGUNDO CICLO DE PRIMARIA 

 
 

Así como se han visibilizado las expresiones del patriarcado capitalista-neoliberal 

en el CNB del Segundo Ciclo de Primaria, y se ha hecho un recuento de las 

temáticas omitidas; este pequeño capítulo está orientado a presentar los 

contenidos y discursos potenciadores del Eje de Equidad que pueden 

aprovecharse para favorecer el cuestionamiento de las ideas y prácticas que 

favorecen la subordinación de las mujeres, así como abrir posibilidades que 

detonen mejores prácticas educativas y favorezcan un proyecto emancipador. 

 

Parto de la premisa que la educación tiene un sentido liberador, posibilitante y 

habilitador.  En palabras de Joaquín García Roca, sociólogo y teólogo: “El acto 

educativo es, en toda su grandeza, un compromiso con las posibilidades.  En las 

entrañas de la educación hay siempre un despliegue de oportunidades; de ahí que 

la educación sea sumamente emancipatoria, porque alimenta el sentido de la 

alternativa” (García Roca, 1998:38). En efecto, el poder emancipador de la 

educación se da, siempre y cuando se transformen las relaciones de poder 

dominantes.  

 

Es válido mencionar que mucho de lo que se presenta a continuación, se 

encuentra  ubicado en la parte discursiva del tendido curricular, por ejemplo en las 

consideraciones metodológicas  y la descripción de las áreas que conforman el 

CNB. Y que la mayoría de los contenidos se ubican, como podrá verse, en el área 

de Formación Ciudadana, que como se ha planteado anteriormente, tiene 

asignada solamente 1 hora a la semana. 

 

A continuación propongo 8 elementos posibilitantes del Eje de Equidad.  En cada 

uno de éstos inicio presentando el valor de abordarlos, luego identifico algunos 

contenidos del CNB que van en sintonía y que podrían servir de punto de partida 
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para repensar metodologías; cierro planteando algunas reflexiones sobre los 

mismos: 

 

1. Trabajar información desagregada por sexo y etnia 

Trabajar la información que se presenta a estudiantes desagregada por sexo y 

etnia, posibilita comprender el impacto diferenciado de los fenómenos sociales 

específicamente en las mujeres y las mujeres indígenas; y hacer análisis más 

profundos sobre sus vivencias particulares.  En el CNB del Segundo Ciclo de 

Primaria, hay dos contenidos referentes a lo anterior: 

 

6.1.1 Clasificación de información del contexto (población, número de habitantes, hombres y 
mujeres o resultados de eventos deportivos). (CNB 6to, Mate: 104) 

6.2.1. Recolección y clasificación de información (población escolar género, edad, peso y talla). 
(CNB 5to, MT:104) 

 

Como puede analizarse en estos contenidos aún existe una visión muy reducida.  

Es necesario desagregar la información tomando en cuenta marcadores de 

diferencia como edad, comunidad etnolingüística, nivel socioeconómico, sexo, 

preferencia sexual, capacidades diferentes.  La pista pedagógica clave es abrir la 

mirada crítica para evitar la referencia masculina universal que marca el 

patriarcado: hombre, blanco, urbano, cristiano, heterosexuales, de clase media 

alta. 

 

 

2. Visibilizar a las mujeres en su diversidad 
 

Tener referencias de mujeres abre la mirada a las niñas para autorizarnos 

mutuamente como productoras de conocimiento, reconocernos presentes en la 

historia de la humanidad y nombrar vivencias específicas derivadas de las 

relaciones de poder.  Como puede constatarse, aunque pocos y generalmente 

ubicados en el área de Formación Ciudadana, existen algunos contenidos y 

discursos que habilitan el conocimiento de aportes y problemáticas de las mujeres 

e indígenas.  Por ejemplo: 
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5.1.5. Descripción de los aportes de hombres y mujeres importantes en la historia latinoamericana. 
(CNB 6to, FC: 179) 
 
5.1.7. Descripción de la participación de los pueblos indígenas en los movimientos sociales a lo 
largo de la historia. (CNB 6to, FC: 179) 
 
5.2.2. Identificación de la situación de los indígenas en diferentes momentos de la historia. (CNB 
6to, FC: 179) 
 
 
Criterios de evaluación 
Realiza actividades que le facilitan investigar e “imaginar” acontecimientos, procesos y situaciones 
de la historia (no escrita) de sectores oprimidos como: los pueblos indígenas, las mujeres, los 
emigrantes, etc, (CNB 6to, FC: 187) 
 
2.5.1. Descripción de las relaciones de desigualdad, inequidad y explotación,  consecuencias y 

argumentos que la favorecen. 
2.5.2. Identificación colectiva de la construcción de la desigualdad en casos de explotación y 

marginalidad. 
2.5.3. Descripción de roles ocupacionales de niños y niñas, hombres y mujeres de sectores 

sociales diferenciados .(CNB 5to, FC:187) 
 
 
4.6.1. Descripción de las consecuencias del conflicto armado interno. 
4.6.2. Identificación de los sectores más afectados por el conflicto armado 
interno. (CNB 4to, FC:183) 
 
5.3.1. Análisis de la presencia de hombres y mujeres, indígenas, criollos y mestizos en la historia 

del país. 
5.4.1. Identificación de la situación de los indígenas en diferentes momentos de la historia. 
5.5.1. Investigación de procesos comparados de mestizaje y su incidencia en la cultura 

guatemalteca. (CNB 4to, FC:184) 
 

Una pista pedagógica fundamental es posibilitar referencias históricas desde las 

mujeres y los pueblos indígenas para evitar la orfandad de memorias colectivas, 

tanto de desigualdad, explotación y discriminación, como de resistencia y lucha 

por sus derechos. 

 

 

3. Realizar análisis a partir de situaciones de la vida cotidiana 
 

El principal espacio de aprendizaje es la cotidianidad.  Y centrar didácticamente 

las problemáticas a las que se enfrentan en el diario vivir y que constituyen una 

constante en la vida de las y los estudiantes, provoca que el aprendizaje sea más 

significativo vinculándolo con la realidad.  
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Es interesante que en el área de Matemática se ubican algunos discursos sobre la 

necesidad de relacionar contenidos con su entorno familiar, escolar y comunitario: 

 
Competencias del área de matemática: 
Aplica conocimientos y experiencias de aritmética básica en la interacción con su entorno familiar, 
escolar y comunitario. 
Aplica conocimientos matemáticos en la sistematización de soluciones diversas a problemas de la 
vida cotidiana.(CNB 6to, Mate:106) 
 
Aplica el pensamiento lógico, reflexivo, crítico y creativo para impulsar la búsqueda de solución a 
situaciones problemáticas en los diferentes ámbitos en los que se desenvuelve. 
Aplica elementos matemáticos en situaciones que promueven el mejoramiento y la transformación 
del medio natural, social y cultural en el que se desenvuelve. 
Aplica estrategias de aritmética básica en la resolución de situaciones problemáticas de su vida 
cotidiana que contribuyen a mejorar su calidad de vida. 
Utiliza la información que obtiene de diferentes elementos y fenómenos que ocurren en su contexto 
social, cultural y natural y la expresa en forma gráfica y simbólica. (CNB 6to, Mate: 107) 

 
11. Estudiar la etnomatemática (matemática de la cotidianidad): investigar las formas de pensar 
con respecto a la resolución de los problemas que se confrontan en la vida diaria, los modelos y los 
algoritmos que utilizan las personas. (CNB 5to, MT: 112) 

 

Esta situación de vincular con la cotidianidad es un gran avance.  Como puede 

verse a continuación, en Formación Ciudadana, se posibilita hacerlo.   

4.2.1 Descripción de espacios y situaciones cotidianas en donde se expresa la cultura de paz y la 
cultura de violencia. (CNB 6to, FC: 178) 
 
2.1.1. Argumentación de cómo se da la construcción social de la desigualdad e inequidad. 
2.1.2. Identificación de situaciones y espacios en donde se hace presente la diferencia y la 

diversidad, inequidad y desigualdad. (CNB 4to, FC:180) 
 
4.5.2. Identificación de las expresiones del ejercicio del poder presente en los procesos de 
conflictividad. (CNB 6to, FC: 179) 
 

Sin embargo, para que sean contenidos potenciadores del Eje de Equidad debiera 

plantearse específicamente desde las mujeres (indígenas, campesinas, migrantes, 

obreras…) y sacar a luz relaciones de poder que desde esa cotidianidad se 

manejan. 

 
 

4. Reconocer la experiencia como recurso de aprendizaje 
 

En el nuevo paradigma educativo, la experiencia es clave como recurso didáctico 

pues permite nutrir la memoria. En las áreas de Ciencias Sociales y Formación 

Ciudadana se encuentran algunos ejemplos:  
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11. Invitar a miembros destacados de la comunidad (hombres y mujeres), diversos oficios y 
profesiones para compartir con los y las estudiantes sus experiencias y logros con el fin de 
destacar el desempeño personal y los aportes del ambiente comunitario en este desempeño. (CNB 
6to, CS: 144) 
 
2.6.2. Organización de experiencias referidas a la discriminación y exclusión. 
2.6.3. Elaboración de propuestas de actitudes y comportamientos que favorecen la 
equidad. (CNB 4to, FC:181) 

 

Hay que tomar en cuenta que si los contenidos sólo son trabajados desde los 

procesos cognitivos de describir y enumerar los acontecimientos pasados, se 

margina el análisis en relación a la discriminación, desigualdad y explotación.  En 

otras palabras, sólo se convierten en contenidos potenciadores aquellos que 

posibilitan el análisis y visibilización de las asimetrías.  Para esto es pista 

pedagógica relacionarlo con los anteriores elementos posibilitantes.  Es decir, 

trabajar el impacto de lo vivido diferenciándolo por grupo y hacer una relación 

temporal del pasado con el presente y el futuro para analizar qué elementos de 

esa memoria que se construye siguen aún, cuáles han cambiado y cómo se 

vislumbra el futuro. 

 

5. Favorecer la participación equitativa  
 

La participación equitativa es fundamental en la construcción de la democracia.  Y 

sin las mujeres y los pueblos indígenas, la democracia no existe. A nivel 

educativo, pasar de una educación bancaria a una liberadora, requiere de la 

participación equitativa como principio y estrategia didáctica.  Algunos ejemplos de 

cómo se aborda la participación son:  

 
4.2.8 Participación en actividades socioeducativas, culturales y educativas que dignifican a niños y 

niñas por igual. (CNB 6to, EF:166) 
 

4.2.10 Promueve hábitos de convivencia y comunicación efectiva entre sus compañeros y 
compañeras. (CNB 6to, EF:166) 

 

Actividades sugeridas: 
9. Promover campeonatos de los diferentes deportes sin excluir a ningún niño y niña.  
12. Promover la organización de un Festival de Gimnasia Rítmica en donde participen todos y 
todas por igual. (CNB 6to, EF: 171) 

 
Actividades sugeridas 
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6. Propiciar oportunidades para que los niños y las niñas participen en actividades de grupos 
heterogéneos asumiendo diferentes roles, de manera que cada uno pueda analizar el valor de la 
interdependencia, la colaboración y la solidaridad. (CNB 6to, FC: 186) 
 
 

Como pudo constatarse es en varias áreas del CNB del Segundo Ciclo, que se 

plantea la necesidad de realizar actividades en donde se dé la participación 

equitativa de niños y niñas.  Esto podría ser posibilitante, siempre y cuando se 

parta de comprender que las niñas y los niños no están en igualdad de 

condiciones y eso puede limitar la participación.  Es aquí donde sería necesario 

implementar, por ejemplo, ciertas acciones afirmativas o cuotas para la 

organización de los grupos. 

 

 

6. Abrir el pensamiento crítico 
 

Hacer preguntas es una característica innata de las niñas y los niños  que debiera 

fomentarse en la escuela como recurso metodológico y didáctico.  Favorecer una 

educación que se centre en problematizar el contenido que se aborde y que lo 

haga desde preguntarse las causas y los por qués de éstos, es una educación que 

permite desnaturalizar el conocimiento y abrir posibilidades de transformación. 

 

En el caso del CNB, lo anterior se da poco.  Formación Ciudadana vuelve a ser el 

área en donde se ubica la potencialidad para el pensamiento crítico directamente 

relacionado con la posición, condición y situación de los grupos vulnerabilizados: 

 
2.5.2. Juicio crítico acerca de las condiciones de marginación y discriminación de las personas que 
viven con el VIH y el SIDA. (CNB 6to, FC: 176) 
2.5.3. Juicio crítico acerca de las condiciones de marginación y discriminación de las personas por 
cualquier otra causa. (CNB 6to, FC: 177) 
 
2.2.2. Observancia lógica, reflexiva y crítica de los estereotipos y prejuicios que dan lugar a la 

desigualdad e inequidad.(CNB 5to, FC:186) 
 
2.3.1. Descripción de diferentes situaciones de desigualdad y discriminación hacia las mujeres y 

niñas. (CNB 5to, FC:186) 
 
 
5.2.4. Revisión del papel de los medios en el fomento de actitudes, valores o estereotipos que 

afectan la vida cotidiana de las personas y política de los ciudadanos. (CNB 4to, FC:184) 
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Asimismo, esta área habilita ciertas herramientas de análisis de conflictividad que 

pudieran explorarse, especialmente frente a un CNB que en términos generales la 

soslaya: 

 
Construcción del árbol del problema y del mapa del problema cuando se analizan casos históricos 
o actuales. (CNB 6to, FC: 178) 

 
 
4.1.1. Identificación de factores, actores y escenarios de conflictividad. 
4.1.2. Identificación de indicadores de alerta temprana en conflictos cotidianos .(CNB 5to, FC:188)  
 
4.4.1. Análisis de casos: antecedentes, desarrollo y consecuencia de conflictos y problemas. 
4.4.2. Descripción de conflictos agrarios, étnicos y políticos: actores y escenarios. (CNB 5to, 

FC:189) 
 
4.1.1. Identificación de mapas de problemas y de conflictividad. 
4.1.2. Valoración de los procesos solidarios, cooperativos y pacíficos de solución 
de problemas y transformación de los conflictos. (CNB 4to, FC:182) 
 
4.4.1. Identificación de causas, actores, intereses y consecuencias en conflictos locales. 
4.4.2. Análisis de hechos y factores que agudizaron el conflicto: los actores, sus intereses y 

acciones. (CNB 4to, FC:182) 

 

 
La formación docente en nuevas metodologías que se centren más en las 

preguntas que en las respuestas, es fundamental para lograr abrir el pensamiento 

crítico desde la escuela, y así desmontar el conocimiento acumulado que tiende a 

reproducirse.  

 

7. Trastocar el sexismo, el racismo y el clasismo desde las relaciones de 
poder 
 

 

El elemento propuesto anteriormente tiene mucha relación con este, ya que es 

justamente el pensamiento crítico el que permite identificar y desnaturalizar las 

relaciones marcadas por el sexismo, racismo y clasismo. 

 

Después del análisis del CNB de cada grado del Segundo Ciclo de Primaria, se 

podría decir que los siguientes contenidos y discursos son los que presentan 

mayor potencial para trabajar las opresiones contra las mujeres.  Cabe destacar 

que se necesitan ubicar en contenidos históricos, matemáticos, productivos, 

artísticos, etc, ya que de no hacerlo así se corre un riesgo grande porque se 
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quedan en abstracto y aislados en un área determinada, perdiendo su 

operacionalidad la Equidad como Eje Curricular: 

 
Actitud crítica ante los argumentos que justifican la discriminación, inequidad, desigualdad, el 
machismo, el sexismo, la discriminación étnica y el racismo. (CNB 6to, FC: 175) 
 
Revisión de las consecuencias del etnocentrismo y la intolerancia en la historia universal. (CNB 
6to, FC: 176) 
 
2.2. 2. Identificación de etnocentrismo, machismo y autoritarismo como mecanismos de negación 
al otro o a la otra. (CNB 6to, FC: 176) 
 

Identificación de las consecuencias del fanatismo político, religioso y cultural. 
2.3.3. Actitudes de solidaridad, respeto y tolerancia ante la diversidad y la diferencia presente en la 
escuela, la comunidad y el país. (CNB 6to, FC: 176) 
 
Orientaciones metodológicas 
El sexismo, el machismo, el etnocentrismo, el adulto centrismo y el racismo neutralizan las 
posibilidades de formación de una ciudadanía plena. De manera que en las prácticas sociales se 
adquiere conciencia de los derechos que son recíprocos con las obligaciones. (CNB 6to, FC: 185) 

 
5.4.2. Identificación de la ladinización como un proceso de interculturalidad propio de un contexto 

etnocéntrico.(CNB 5to, FC:190) 
 
1.4.3. Los derechos de la mujer en la interacción social. 
 1.4.4. Los derechos de los pueblos indígenas en la interacción social. (CNB 4to, FC: 179) 
 
2.2.1. Reconocimiento de la capacidad de liderazgo, cooperación y trabajo grupal 
de manera equitativa. 
2.2.2. Valoración de la necesidad de una calidad de vida para todos y todas. (CNB 4to, FC:180) 
 
2.3.1. Presentación de argumentos acerca de la relación del derecho con la equidad y con la 

diferencia. 
2.3.2. Respeto por las expresiones culturales de los diferentes pueblos presentes en la sociedad 

guatemalteca. (CNB 4to, FC:180) 
 
2.4.1. Relación de la discriminación y desigualdad, la exclusión y la explotación con las causas del 

conflicto armado interno. 
2.4.2. Valoración de la dignidad de la persona humana en los derechos de justicia, 
la solidaridad y la equidad en la construcción de relaciones de calidad. (CNB 4to, FC:180) 
 
2.5.1. Descripción de poblaciones en desventaja en diferentes espacios sociales en términos de 

inequidad y desigualdad de género y social. 
2.5.2. Demostración de actitudes de rechazo a estereotipos que justifican la inequidad en las 

relaciones sociales. (CNB 4to, FC:180) 

 

Como puede constatarse, hay ciertos contenidos que podrían ser habilitadores y 

potencializadores de equidad, pero que necesitan profundizarse desde una 

perspectiva de género, de pueblos indígenas y de derechos humanos para que 

logren evitar los sesgos.  
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8. Identificar el marco legal y relación con el Estado 
 
A nivel nacional existe un marco legal en términos de derechos de las mujeres y 

de los pueblos indígenas, resultado de la ratificación de varios convenios 

internacionales y de presiones de grupos organizados.  Este marco es clave para 

la educación formal de las niñas.  En su formación, debieran ir apropiándose de 

las políticas que las representan y que plantean compromisos puntuales a favor de 

la equidad. 

 
A lo largo del CNB se evidencian algunas leyes, derechos y deberes: 
 
1.2.4. Identificación de los derechos laborales de diversos sectores de los trabajadores (as).  
1.2.5. Descripción del desarrollo de las condiciones para el ejercicio de los derechos civiles y 
políticos de los habitantes y ciudadanos, particularmente de personas discapacitadas y de sectores 
marginados. (CNB 6to, FC: 175) 
 

1.3.1. Identificación de la importancia de vivir los derechos y deberes para construir relaciones 
sociales de calidad. (CNB 6to, FC: 175) 
 
 

Así también, se plantea a nivel general la relación entre el Estado y la ciudadanía 

 
2.4.3. Revisión del desempeño del gobierno a favor del bienestar de sus habitantes. 
2.4.4. Identificación de la presencia del Estado y de las instituciones que trabajan a favor del 
desarrollo humano. (CNB 6to, FC: 176) 
 
7.6.1. Descripción de las funciones y desempeño de la ciudadanía. 
7.6.2. Análisis de los derechos y responsabilidades ciudadanas. 
7.6.3. Descripción de los niveles de participación de los ciudadanos y ciudadanas en los distintos 

países que integran el continente americano. 
7.6.4. Participación en actividades de servicio y organización en su comunidad. 
7.6.5. Descripción de las funciones de los ciudadanos y ciudadanas en la 
sociedad guatemalteca.(CNB 5to, CS:147) 
 
3.2.1. Identificación de las políticas públicas que favorecen el bienestar colectivo. 
3.2.2. Análisis de la estructura, funciones, normas y procedimientos de organizaciones educativas 

del lugar. 
3.2.3. Observación de estereotipos que justifican las relaciones autoritarias. (CNB 5to, FC:188) 
 
1.5.1. Caracterización del rol del ciudadano (a) en el cumplimiento de los derechos 
y obligaciones. 
1.5.2. Elaboración de un perfil de ciudadano, en la cultura de paz. (CNB 4to, FC:180) 
 
3.2.2. Análisis de la participación y liderazgo que desempeña el ciudadano en la democracia. 
3.2.3. Identificación de los rasgos democráticos o autoritarios presentes en los estilos de liderazgo 

y conducción de las organizaciones. (CNB 4to, FC:181) 
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Ahora bien, los contenidos específicos y posibilitantes para abordar los derechos  

de las mujeres son: 

 
Identificación de artículos constitucionales y convenios a favor de la no exclusión y discriminación. 
(CNB 6to, FC: 176) 
 
2.6.1. Construcción colectiva de normas y compromisos orientados al desarrollo de la igualdad y la 

equidad en diversos espacios. 
2.6.2. Actitud crítica de la explotación económica y sexual.(CNB 5to, FC:187) 
 
2.7.1. Argumentación de propuestas enfocadas a lograr una nación solidaria y equitativa. 
2.7.2. Valoración de las recomendaciones de los acuerdos de paz a favor de superar el racismo, 

machismo y etnocentrismo.(CNB 5to, 187) 
 
2.4.1. Identificación de normas jurídicas que prohíben la explotación económica, sexual y la 

discriminación étnica. 
2.4.2. Observancia de los derechos orientados a la construcción de la igualdad y la equidad. 
2.4.3. Solidaridad activa hacia personas en situaciones de riesgo y vulnerabilidad. (CNB 

5to,FC:186) 
 
2.4.4. Interés en la práctica de los Derechos Humanos de sectores de población en riesgo: 

migrantes, niños y niñas, mujeres, etc.(CNB 5to, FC:187) 
 
3.4.1. Interés por el conocimiento de las demandas, intereses y aspiraciones de 
la niñez y la juventud. (CNB 4to, FC:182) 
 
 
 
 
 

Como pudo constatarse, sí existen contenidos y discursos posibilitantes y 

habilitadores del Eje de Equidad a lo largo del CNB.  Sin embargo, estos serán 

funcionales para un proyecto emancipador de las mujeres, siempre y cuando 

lleguen a tocar las relaciones de poder existentes. Para esto, un elemento 

fundamental que no puede faltar, como contrapunto al abordaje biologista del 

cuerpo en el CNB, es la educación integral en sexualidad con miras a transformar 

patrones culturales de violencia, discriminación y exclusión.   

 

Por otro lado, más allá de los contenidos, un elemento curricular clave es la 

formación docente, pues aunque se diera la existencia explícita de contenidos que 

favorecen la equidad, esto no es garantía si no son abordados en un ambiente en 

donde se implementen metodologías que también vayan en consonancia. 
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CAPÍTULO X 
DESAPRENDER, UN ACTO DE TRANSGRESIÓN FEMINISTA 

. 
 
 
Históricamente las luchas feministas en un primer momento se centraron en el 

acceso a la educación de las mujeres y niñas.  Hoy, en medio de un contexto en 

donde priva la visión de la educación como mercancía, sigue habiendo deudas 

pendientes en este sentido con muchas niñas y especialmente con las niñas 

indígenas. Como feministas el reto que tenemos es continuar profundizando en los 

análisis curriculares a lo interno del sistema educativo.  Por esto es que propongo 

posicionar el debate sobre la pedagogía feminista, ya que es una posibilitadora y 

habilitadora del derecho de la educación para las niñas y jóvenes. 

 

Para abrir la discusión, es fundamental señalar que la mirada crítica feminista 

posiciona procesos transgresores que son clave y que se nutren 

complementariamente.  Procesos que se convierten en una propuesta 

metodológica y analítica a desarrollar:  
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Esquema No. 4 
Propuesta Feminista para Procesos de Formación 

 

 

 

 

FUENTE: Elaboración propia. 

 

 

VISIBILIZAR Y 
DESNATURALIZAR                   

Cuestiona las vivencias cotidianas 
de las mujeres, que han sido 

asumidas como "normales" y como 
"parte de la feminidad" para sacar 
a luz la inequidad y subordinación. 

RESIGNIFICAR Y CONSTRUIR   

           Desarrolla nuevas problemáticas, 
conocimientos, teorías, metodologías, prácticas 
investigativas, maneras de conocer, categorías. 

Nombra la experiencia vivida. 

PROBLEMATIZAR E 
HISTORIZAR  

Trae del exilio a la pregunta como 
recurso didáctico, metodológico, 

teórico y político para evidenciar la 
situación, condición y posición de 
las mujeres. Vuelve la mirada a la 
historia para analizar la herencia 
colectiva que ha impedido a las 
mujeres ejercer sus derechos a 

plenitud. 
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Como puede verse en el esquema anterior, todos estos procesos, aplicados a la 

educación, desmontan la supuesta neutralidad en la que ésta se ha basado y 

sacuden los fundamentos -evidentes y sutiles- de los modelos educativos 

tradicionalmente patriarcales y ubicados en estructuras económicas y culturales 

específicas, logrando constituir uno de los pilares más fuertes de la formación 

feminista: EL DESAPRENDIZAJE, el cual se convierte en un acto de transgresión 

educativa, especialmente frente a los cautiverios en que viven –vivimos- las 

mujeres. “Cautiverios” es una categoría construida por Marcela Lagarde, que 

define  el estado de las mujeres en el mundo patriarcal, caracterizado por la 

privación de la libertad, por la opresión: “Las mujeres están cautivas porque han 

sido privadas de autonomía vital, de independencia para vivir, del gobierno de sí 

mismas, de la posibilidad de escoger y de la capacidad de decidir sobre los 

hechos fundamentales de sus vidas y del mundo” (Lagarde, 2006:37). Desde una 

perspectiva propia, la educación ha sido reproductora de estos cautiverios. Por lo 

tanto, no hay nada más educativo para “des-cautivarse” que desaprender las 

prácticas mantenedoras del sistema. 

 

Como ya se mencionó al inicio de este informe de investigación, el feminismo, en 

palabras de la feminista española Celia Amorós, irracionaliza la visión establecida 

de la realidad, posibilitando una nueva visión, resignificándola. Como ella misma 

plantea, supone la adquisición de una nueva red conceptual para hacer el análisis 

de la realidad, buscando hacer explícito o visible aquello que subordina a las 

mujeres y que ha sido naturalizado como códigos culturales (citada en De Miguel, 

s.a.).  Esta consideración es fundamental porque la teoría crítica feminista propone  

posibilitar aquello que desde la lógica dominante ha sido concebido como 

imposible e impensable. En este sentido, DESAPRENDER como lo concibo es un 

proceso de deconstrucción de la lógica dominante del sistema patriarcal, a través 

de problematizarla, historizarla así como de visibilizarla y desnaturalizarla, porque  

nos ha sido interiorizada –tanto en mujeres como en hombres- mediante diversos 

procesos de enseñanza-aprendizaje.  Pero este proceso de desaprender no nos 

deja sin nada, sino implica, al mismo tiempo, construir nuevos sentidos desde las 
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propias experiencias, nuevas categorías que las nombren, y nuevos lenguajes, 

narrativas y prácticas que las resignifiquen. 

 

Frente a esto, al preguntarse ¿Cuáles han sido los aportes del feminismo a la 

pedagogía? La respuesta es que muchos y profundos. 

 

Desde una visión pedagógica, se plantea que el acto educativo según el pedagogo 

mexicano Reinaldo Suárez Díaz (2002:14) está compuesto por 5 dimensiones que 

son: 
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La teoría feminista tiene un amplio recorrido en estas dimensiones.  De hecho, ha 

sido detonante de múltiples y complejos procesos que han implicado re-visión, re-

significación y re-posicionamiento en torno a la educación.  El proceso educativo 

ha sido nutrido por los aportes feministas. Veamos algunos ejemplos en la 

siguiente tabla, en la que aunque cada dimensión se presenta separada, están 

articuladas: 

Tabla No. 8 
Feminismo y Pedagogía: Caminos Transitados 

Dimensión Aportes desde el feminismo 
 
 
 
 
FIN 

 

- Analizar el curriculum explícito, el curriculum omitido, así 
como develar el curriculum oculto de género cuestionando la 
neutralidad de la educación y las relaciones de poder que se 
reproducen a través de ésta. (Las Dignas, Ma. Elena Simón). 

 

- Retomar el sentido político y no neutral de la educación. 
 

- Cuestionar el sistema educativo bajo los modelos del 
patriarcado que reproducen la subordinación de las niñas y 

FIN 

 ¿Qué? ¿Para qué se 
educa? ¿Por qué se 

educa? (Filosofía de la 
educación) 

CONTEXTO 

¿Cuál es el marco social, 
económico, cultural, político en el 
que se da el acto educativo? ¿Las 

estructuras y coyunturas? 
(Sociología de la educación) 

CONTENIDO 

 ¿Sobre qué se educa? (Varias 
ciencias) ciencias). 

Lo tomaré en general como 
“contenidos”, aunque en los 

actuales modelos educativos se 
plantea más un aprendizaje por 

competencias especificando 
contenidos actitudinales, 

declarativos, procedimentales. 

SUJETO 

 ¿Quién educa? ¿A quién 
se educa? (Psicología 

educativa) 

MÉTODO 

 ¿Cómo se educa? ¿Qué 
métodos y recursos 

didácticos? (Didáctica) 
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mujeres, expandiéndola más allá del ámbito escolar y 
llegando a otros ámbitos de la vida: mercado laboral y la 
familia. 

 

- Plantear el propósito de reflexionar sobre nuestra condición, 
posición y situación. 

 
 
CONTEXTO 

 

- Partir de un contexto específico en el que se sitúe el 
conocimiento para evitar las falsas generalizaciones desde la 
perspectiva androcéntrica y etnocéntrica. 

 

- Analizar y visibilizar la interseccionalidad de las opresiones. 
(Bell Hooks). 

 

- Reconocer al cuerpo como territorio político. 
 

- Plantear la integralidad o visión holística. 

 
 
 
SUJETO 

 
- Ampliar la conciencia política sobre la propia vida. 
 
- Escribir, hablar, vivir en primera persona, partiendo del 

derecho a la educación en primera persona. 
 

- Irracionalizar las relaciones jerárquicas (Celia Amorós), 
cuestionando las relaciones de poder entre quien educa y 
educanda y educando. 

 
- Visibilizar a las ancestras y sus aportes. 

 
- Reconocer-nos como productoras de conocimiento. 

 
- Proponer la parcialidad consciente, que implica la decisión 

deliberada de posicionarse del lado de las mujeres. (María 
Miess). 

 
- Nombrar y teorizar nuestras experiencias cotidianas. 

 
- Plantear nuevas formas de relacionamiento desde la sororidad 

y el affidamento. (Mujeres de la Librería de Milán). 

 
 
 
 
 
 
 
 
CONTENIDO 

 

- Develar los saberes androcéntricos, etnocéntricos y la 
marginación de los saberes de las mujeres. 

 

- Sacar a luz la violencia epistémica. 
 

- Plantear que el acto de conocer es contextual, sexual, situado 
y fechado. (Ivone Gebara). 

 

- Identificar diversas fuentes de conocimientos, como la 
experiencia. 
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- Establecer un diálogo entre tradiciones epistemológicas de 
distintos feminismos y entre feministas con adscripciones 
étnicas diferentes. (Aura Cumes y Gladys Tzul). 

 

- Analizar cómo se construye el conocimiento: ¿con qué 
intereses? ¿a quiénes se margina y por qué? 

  

- Partir del conocimiento situado. (Donna Haraway). 
 

- Vincular conocimiento-poder. 
 

- Reconocer la autoridad epistémica de las mujeres.  
 

- Identificar femealogías, reconociendo la autoridad científica de 
las mujeres, consultándolas, analizándolas y citándolas. (Ana 
Silvia Monzón). 

 
 
 
 
MÉTODO 
 

 

- Visibilizar y cuestionar las prácticas sexistas en la interacción 
didáctica y en el diseño del material didáctico.  

 

- Proponer una metodología provocadora a través de los 
pequeños grupos, los círculos de análisis y estudio crítico, las 
tallereadas feministas y otras. (Marcela Lagarde) 

 

- Construir equifonía (Amelia Valcárcel) y equigrafía (Delia 
Castillo). 

 

- Proponer la deconstrucción como parte nodal del método 
feminista. (Eli Bartra). 

FUENTE: Elaboración propia. 

 

Como puede verse, la vinculación entre feminismo y educación ha sido prolífera. 

De esto, justamente es que se derivan algunas reflexiones pedagógicas: ¿Son 

sólo “aportes” desde el feminismo o podría hablarse de la constitución de una 

“pedagogía feminista”? ¿Es “una” pedagogía feminista o son “varias” pedagogías 

feministas? 

 

Vale la pena resaltar que desde los esfuerzos educativos feministas, no se tiende 

a conceptualizar una pedagogía feminista. Ni en la propuesta coeducativa ni en la 

educación no sexista, por ejemplo, se hace un amarre con  una propuesta 

pedagógica; es decir, con “un planteamiento filosófico, político, teórico y 
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metodológico que sirva de sustento a diversos proyectos y prácticas educativas 

con una óptica feminista, que permita revisar y actualizar algunas tendencias 

pedagógicas, que dé cuerpo a una serie de reflexiones, análisis y experiencias 

desarrolladas a lo largo de varios años de quehacer educativo con grupos 

variados para transformar la actual sociedad jerárquica, excluyente y restrictiva”. 

(Maceira, 2008:4) 

 

De esa cuenta, es clave seguir poniendo sobre la mesa de discusión, reflexiones 

constantes y dinámicas sobre los discursos y los quehaceres educativos, y sus 

impactos en la vida de las mujeres. Pero también es necesario reconocer los 

avances planteados y los desafíos que invitan y provocan el interés a transitar por 

caminos alternos o aún no imaginados en, desde, por y para la educación. 

 

La vinculación entre feminismo y educación puede rastrearse históricamente.  Esta 

búsqueda ubica que fue en 1792, cuando Mary Wollstonecraft considera la 

necesidad de que las mujeres sean educadas y no domesticadas (Barfussón, 

2010: 358).  De alguna manera esta ancestra hace referencia a transgredir la 

pedagogía de la subordinación en su obra Vindicación de los Derechos de la 

mujer, en respuesta al rol de género que Juan Jacobo Rousseau pretendía para 

las mujeres. 

 

Recientemente, las feministas Karla Kral y Florentina Preciado, doctora en 

antropología sociocultural y doctora en educación respectivamente, señalan que 

fue la feminista africana-americana Bell Hooks quien desarrolló el concepto de la 

pedagogía feminista en Estados Unidos, haciendo una interpretación feminista de 

las ideas del pedagogo brasileño Paulo Freire y su pedagogía liberadora, 

“principalmente la noción de la educación como la praxis de libertad, lo que ella 

[Hooks] denomina “pedagogía comprometida” (engaged pedagogy), como con un 

análisis sobre la teoría y práctica docente que puede llevar a los/as estudiantes a 

transgredir las barreras de género, raza y clase social inherentes al proceso 

enseñanza-aprendizaje así como una interacción distinta entre y maestro/a-
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alumno/a, con el objetivo de ganar libertad en la expresión de ideas y por supuesto 

también desarrollar una visión crítica del mundo.  Su propuesta promueve la 

pluralidad de métodos y estilos docentes como una manera de desmontar las 

instituciones educativas patriarcales, racistas y capitalistas para dar paso a la 

promoción de aulas más inclusivas y comunitarias.” (Kral y Preciado, 2011:81) 

 

En la misma línea de pensamiento, Tania Pérez Bustos, feminista colombiana y 

doctora en educación, hace referencia a la feminista estadounidense y especialista 

en educación, Kathleen Weiler, quien coincide en que la pedagogía feminista se 

desarrolla retomando  las reflexiones y la práctica pedagógica de Freire, a través 

de cuestionar los sistemas universalizantes de conocimiento, y promulgar la 

transformación de éstos por medio de la concientización y el diálogo.  Así la 

pedagogía feminista asume posturas más complejas en relación a la pedagogía 

liberadora freiriana, mostrando la interseccionalidad de opresiones: género, clase, 

grupo étnico. (Pérez, 2010:252) 

 

De esta manera, la pedagogía feminista se ubica entre las pedagogías  críticas, 

las cuales apuntan a desenmascarar la neutralidad de la educación y señalar su 

utilidad como reproductora del sistema, pero a su vez la reconoce como un 

espacio de transformación social. Por su parte, Kral y Preciado concuerdan 

señalando que: “La pedagogía feminista, según las autoras [Briskin y Priegert], es 

parte de la tradición de las pedagogías progresistas y radicales/críticas en su 

concepción del aula como un espacio de cambio social, pero al mismo tiempo las 

critica y pone una atención prioritaria en “las mujeres y las intersecciones entre 

género, raza y clase social” (Briskin y Priegert, 1992:251).  En este intento, 

emergen múltiples pedagogías feministas, pero dentro de las diferentes 

perspectivas hay temas recurrentes como: la experiencia y la narrativa en el aula; 

la relación entre teoría y experiencia; autoridad; facilitación de distintas voces; 

negociación de las dinámicas de poder; creando no sólo un espacio seguro en el 

aula para mujeres y minorías sino también una innovación pedagógica (ibid.: 

252).” (Kral y Preciado, 2011:81) 
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Sobre los orígenes de la pedagogía feminista, Tania Pérez Bustos, continúa 

ahondando que ésta emergió y se ha consolidado en Estados unidos, 

paralelamente a la institucionalización de la investigación feminista en la academia 

y como repuesta a las reflexiones de la pedagogía crítica norteamericana en los 

noventa.  Señala que  en la actualidad esa corriente se nutre de los 

cuestionamientos de la crítica feminista descolonial, también conocida como 

pedagogía roja32 (Pérez, 2010:252). 

 

Kral y Preciado apuntan que la feminista canadiense Ann Manicom plantea que el 

propósito de la pedagogía feminista es intentar transformar las relaciones 

dominantes de poder en la escuela. Y afirman que más recientemente, a inicios 

del nuevo siglo, Myria W. Allen, Kandi L. Walker, and Lynne M. Webb a través de 

Feminist Pedagogy: Identifying Basic Principles (2011) analizan seis principios 

de la pedagogía feminista (Kral y Preciado, 2011:82):  

 

a) privilegio de la voz 

b) respeto para la diversidad de la experiencia personal 

c) reformulación de la relación docente-estudiante 

d) la construcción de comunidad 

e) cuestionamiento de concepciones tradicionales de la pedagogía 

f) empoderamiento 

 

En el contexto latinoamericano, uno de los libros recientes que aborda un análisis 

sobre la pedagogía feminista es el de la mexicana y doctora en investigaciones 

educativas, Luz Maceira Ochoa, llamado El sueño y la práctica de sí. Pedagogía 

feminista. Una propuesta.  Ella propone como definición de pedagogía feminista: 

                                                 
32

Vale la pena mencionar que la “pedagogía roja” es definida como una pedagogía de descolonización, que 

hunde sus raíces en el conocimiento y prácticas indígenas y que plantea la construcción de espacios liberados 

de imperialismo, colonialismo y explotación capitalista. En otras palabras, según su propia definición un 

proyecto crítico que se compromete con la liberación de las “minorías”. Para profundizar, referirse a: Peter 

McLaren y J.L. Kincheloe, Pedagogía Crítica, de qué hablamos, dónde estamos de. (Barcelona, Editorial 

GRAÓ, 2008), p. 457. 
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“La pedagogía feminista es un conjunto de discursos, una práctica política y es 

también una manera específica de educar. Su especificidad consiste en echar una 

nueva mirada a propuestas político-pedagógicas emancipadoras y desde una 

postura ética filosófica y política denuncia su parcialidad y su androcentrismo, 

posicionándose críticamente ante el poder y la dominación masculinos, 

promoviendo la libertad y el fortalecimiento de las mujeres para construir de 

manera colectiva una sociedad más libre y democrática” (Maceira, 2008:243).  

 

Como puede verse, Maceira organiza este “conjunto de prácticas y discursos” en 

torno a dos ideas centrales:  

 

a) Un posicionamiento crítico ante el poder y la dominación masculina. 

b) Una orientación que libera a las mujeres y busca fortalecerlas para construir 

colectivamente una sociedad diferente, sin presión ni subordinación contra 

las mujeres.(Maceira, 2006:5) 

 

Afirma que “es una pedagogía para las mujeres en tanto se plantea como 

horizonte lograr una nueva y mejor condición y posición de las mujeres, la 

formación de las mujeres como sujetos individuados, con conciencia, capacidades 

y poderes para la transformación y libertad personal, colectiva y social. Responde 

a una necesidad social formulada desde hace siglos: la necesidad de las mujeres 

de existir, de ser reconocidas como sujetas, de eliminar todo tipo de opresión de 

género, y también a las necesidades de desarrollo individual y social de las 

mujeres actuales que buscan andar por nuevos caminos de mayor libertad. Es 

producto de la lucha y el avance de todas las mujeres.”(Maceira, 2006:5) 

 

En su propuesta, son varias las claves -filosófico políticas- que identifica con 

relación a la pedagogía feminista. Entre otras, algunas de éstas son (Maceira, 

2006: 5 y 6): 
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- El sentido de la eliminación cultural y política de la opresión de género, de 

la transformación de la sociedad, y de la libertad y autonomía individuales y 
colectivas. 

 
- Es un quehacer que demanda la formación y trabajo de hombres y mujeres. 

Es, por tanto, una pedagogía para hombres y para mujeres. 

 
- Concibe la educación como una herramienta que potencia y autonomiza al 

ser humano pues sirve para elaborar procesos personales y subjetivos, 
para aprender y apropiarse de ideas nuevas, para desarrollar nuevos 
valores y actitudes, para adquirir herramientas técnicas, habilidades o 
poderes concretos de acuerdo con una visión de la educación como 
formación y desarrollo personal y también colectivo. 

 
- Su punto nodal es la persona, la sujeta o el sujeto, y como proceso 

formativo se interesa por sus saberes y sus poderes.  

 

Además, plantea otros fundamentos -teóricos conceptuales- de la pedagogía 

feminista, destacando el feminismo, la democracia genérica y la educación 

popular, los cuales ofrecen referentes de contenidos y sentidos a la educación y al 

proceso educativo. Afirma que la educación popular ofrece elementos 

metodológicos para la práctica educativa. (Maceira, 2006:7) 

 

Sin embargo, habría que profundizar en las orientaciones metodológicas, como se 

propondrá más adelante. 

 

Por su parte, Tania Pérez Bustos (2010:253) hace referencia a Kathleen Weiler 

(1991), quien argumenta sobre tres dimensiones de la reflexión pedagógica 

feminista: 

 

a) AUTORIDAD: Cuestiona las relaciones de poder/dominación que han 

configurado la autoridad tradicional de quien educa. 

 

b) LA EXPERIENCIA: Cuestiona el predominio de lo racional en las prácticas 

educativas y retoma otras fuentes de construcción de conocimiento, 

reconociendo el carácter político de la experiencia personal, cotidiana, 
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biográfica. “Este reconocimiento será visto por la crítica feminista que 

retoma a Freire (1970;1983; 1987), como parte central del proceso de 

aprendizaje, particularmente como parte de dinámicas de concientización 

desde las que es posible comprender los procesos de dominación; esta otra 

cara del reconocimiento de la experiencia implica una búsqueda consciente 

(política) por incorporar en los procesos de aprendizaje, las experiencias de 

quienes han sido excluidos de la producción de conocimiento, por 

reflexionar sobre cómo sus (nuestras) subjetividades están atravesadas por 

este proceso”. Retoma “la experiencia vivida de la dominación y cómo ellas 

han marcado nuestros cuerpos y nuestro estar en el mundo (Weiler, 1991).” 

(Pérez, 2010:255) 

 
c) LA DIFERENCIA: Cuestiona las grandes narrativas  en las que el poder 

colonial opera a través de la esencialización de ciertas diferencias de 

género y la forma cómo se refuerzan las dicotomías.(Pérez, 2010:256) 

 

Al realizar esta breve exploración de la conceptualización de la pedagogía 

feminista  puede evidenciarse que ésta se desarrolla como una pedagogía crítica y 

emancipatoria, problematizando, desnaturalizando y construyendo procesos 

formativos, más allá de meros “aportes” a las dimensiones del acto educativo 

desde el feminismo. Propone un discurso y práctica educativa concreta e integral, 

con orientaciones  y principios educativos feministas específicos. Como señalaba 

al inicio, los avances derivados de la vinculación entre educación y feminismo, han 

sido muchos y profundos. Sin embargo, en el proceso de repensarse a sí misma  

desde la mirada crítica feminista, la educación y la pedagogía presentan varios 

retos.  Propongo y resalto tres de éstos: 

 

a) Impulsar la formación en pedagogía feminista: 

 

Las educadoras feministas necesitamos formarnos, capacitarnos y profundizar en 

pedagogía feminista, para intencionadamente fortalecer los esfuerzos educativos 

que estamos promoviendo, reconociéndola como una propuesta integral que 
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impacta en la concepción, reinterpretación y resignificación del mundo, de las 

relaciones sociales que lo constituyen. Se necesita profundizar la relación entre lo 

teórico, político y técnico. 

 

b) Retomar el sentido político de los esfuerzos educativos feministas: 

 

Me uno a lo que plantea Selen Catalina Arango Rodríguez, feminista y maestra en 

educación, ante la necesidad de evitar que los esfuerzos educativos feministas 

estén vaciados del sentido político que da la pedagogía feminista: 

 

“Estos trabajos sugieren repensar nuestras ideas sobre la pedagogía feminista en 

Latinoamérica. Es sumamente significativo no encontrar trabajos -por no decir 

pocos- que aborden esta categoría en nuestro contexto, debido a que ayuda a 

entender que sí hay iniciativas feministas en el campo de la pedagogía pero que 

éstas todavía no se autonombran como parte de una pedagogía feminista. No 

obstante, esta afirmación nos ubica ante una tarea: volver a pensar la pedagogía.” 

(Arango, 2012)  

 

Y en este proceso de repensarla, comprender que la pedagogía feminista es una 

propuesta política como lo plantea Ann Manicom, citando a Briskin: “La pedagogía 

feminista no es un listado de técnicas instructivas. Más bien, es un 

posicionamiento (Briskin, 1990, p.23). Y el posicionamiento de una maestra 

feminista es político: al desarrollar análisis feministas que informan y transforman 

la manera de actuar de docentes y estudiantes en y sobre el mundo. Lo central 

aquí es un movimiento feminista hacia la justicia social, y una pedagogía que 

fomente este movimiento. Este énfasis en el cambio social reconoce la pedagogía 

feminista como una forma de práctica feminista que tiene sus raíces en el 

movimiento de mujeres, y que sitúa firmemente a la pedagogía feminista en la 

tradición de las pedagogías críticas y radicales que visualizan la educación como 

una forma de empoderamiento y una herramienta para el cambio social. Este 

vínculo intrínseco entre pedagogía feminista y organización para el cambio social, 
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refleja la conexión entre el aula y el mundo fuera de ella, y la comprensión 

feminista que el cambio es necesario y debe ser sistémico.” (Manicom, 1992: 365 

traducción libre) 

 

c) Continuar profundizando en las dimensiones del acto educativo, 

particularmente en la referente a métodos didácticos feministas: 

 

Sobre estos retos metodológicos educativos, muy atinadamente, María Elena 

Simón Rodríguez (2009:18) plantea la necesidad de la “Didáctica del Feminismo” y 

la aterriza en su propuesta metodológica “Elencia”, en donde se trabaja el método 

de “vivencia-experiencia-conciencia-ciencia”  en continuo y en forma circular. 

Parafraseándola, esta  metodología consiste en: 

 

- Partir de la vivencia personal de un cierto malestar, debido a la 

inadecuación y al deseo de justicia. 

- Seguido por la experiencia compartida con muchas otras mujeres, 

cercanas y lejanas, anónimas y conocidas; 

- Se continúa con la conciencia social, reivindicativa de la justicia y de la 

equidad. 

- Se termina la primera vuelta con la ciencia, que implica la 

conceptualización personal y colectiva, para desarrollar un nuevo campo de 

conocimiento que ya ha dado y continúa dando frutos, que nombra lo que 

las  mujeres vivimos. 

-  Luego, vuelta de nuevo con la vivencia. Como ella plantea: “es un método 

que va del yo al nosotras, del nosotras al ellas, del ellas al ellos o del ellas-

ellos y el nosotras al yo.” 

 

Necesitamos identificar las propuestas de didácticas y mediaciones feministas 

para repensar, también, nuestras metodologías educativas. Los tres retos 

señalados son fuertes frente a la tradición patriarcal que fortalece procesos 

educativos autoritarios, reproductores de relaciones de poder, centrados en la 
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razón y el pensamiento único, y ajenos a la vivencia cotidiana.  Los aportes del 

feminismo han generado toda una propuesta pedagógica, innovadora, que 

representa una provocación educativa que como educadoras feministas no 

podemos pasar por alto.  

 

Así como la educación tiene el poder de la reproducción de la hegemonía, estoy 

convencida que tiene el potencial contrahegemónico, porque permite romper con 

el “sentido” que se ha legitimado y normalizado a través de ella y, vuelvo a insistir, 

allí es donde se da el desaprendizaje.  

 

Este es el valor de la educación en la formación feminista. La teoría feminista 

proporciona elementos epistemológicos, teóricos y metodológicos para 

interrogarnos sobre el conocimiento acumulado y para sacar a luz esos vicios 

patriarcales. 

 

Entonces, surge otro cuestionamiento: Si el valor educativo en la formación 

feminista es “desaprender”, ¿Cómo se desaprende? Y esto, inmediatamente, nos 

remite a la didáctica y metodología con que se trabaje. Así, ya no es sólo el 

acceso, ya no son sólo los contenidos, tiene que ver también con una “pedagogía 

feminista” que hay que ir construyendo en educación. Este es un potente 

escenario para explorar.  Pensando en esto y planteando algunas pistas 

pedagógicas, se desaprende: 

 

 Trayendo del exilio a la  pregunta como recurso metodológico, teórico y 

político. 

  

En la escuela tradicional se premia la respuesta. Desde la lógica dominante 

hemos estado inmersas en un sistema educativo que ha privilegiado la respuesta 

sobre la pregunta y esto nos ha llevado a reproducir y no a problematizar. La 

importancia de la formación feminista radica también en las preguntas poderosas 

que se hagan y que posibilitan nuevos saberes. Se trata de procesos de 
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enseñanza-aprendizaje que cuestionen las ideas sobre “ser mujer o ser hombre” 

que se dan por hecho, así como el sobrecruzamiento de los sistemas de opresión 

y las vivencias cotidianas que han sido asumidas como “parte de la feminidad o 

masculinidad” matizadas por la clase y la etnia. Esta problematización parte de 

experiencias concretas de relacionamiento. Incluso hay otro paso más: confrontar 

esas problemáticas visibilizadas con las propias formas de pensar y de asumirse 

en el mundo. 

 

 Articulando saberes  que den cuenta de la complejidad de la realidad para 

comprender la realidad. 

 

Esto implica una mirada crítica y compleja desde sexo, clase y etnia como 

abordaje, partiendo de la idea del sobrecruzamiento o interseccionalidad de 

opresiones. Por ejemplo, la complicidad patriarcado-capitalismo-racismo evidencia 

que las mujeres comparten la opresión por ser mujeres, aun cuando difieran en 

clase social, situación de vida y condición étnica; sufren explotación y expropiación 

de los medios de producción; y muchas también enfrentan discriminación, según 

el grupo étnico al que pertenezcan. Así, el trío “opresión-explotación-racismo” es la 

síntesis de la dominación del patriarcado capitalista-neoliberal y racista.  

 

La argumentación anterior, también se nutre de la necesidad de articular saberes 

pues se ha tendido a “fronterizarlos” sin ver conexiones, lo cual reduce la 

comprensión de la complejidad de la realidad, limitando marcos interpretativos.  

Este pensamiento complejo y articulado se opone a los reduccionismos. Como 

diría Osorio “No más pedacería social”. (Osorio, 2002:33)  

 

En otras palabras, son saberes desde un abordaje con miradas múltiples, 

complejas e interconectadas. Múltiples porque no pueden reducirse a una. 

Complejas porque son parte de un entramado de relaciones sociales. Y conexas 

porque unas están interconectadas, no actúan ni se manifiestan aisladas de otras.  
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El pensamiento desde la complejidad para evitar reduccionismos es algo que 

debemos fortalecer en los espacios pedagógicos. Esto nos permite evidenciar el 

sobrecruzamiento de opresiones, desacomodar las categorías duales, binarias, 

problematizar, hacer análisis más integrados. 

 

El abordaje con miradas múltiples, complejidad e interconexión es un reto 

educativo fuerte. La escuela está pensada de manera compartamentalizada en el 

tratamiento de los contenidos, por eso un horario en donde cada materia tiene su 

tiempo y espacio. 

 

 Puntualizando el carácter situado del conocimiento, la parcialidad de las 

visiones. 

 

Los absolutos no existen, hay que contextualizar e historizar los contenidos. Como 

plantea el pedagogo brasileño Paulo Freire, no sólo hay que quedarse en hacer 

lectura del texto, sino también del contexto. Y en esto es clave situar el 

conocimiento.  El feminismo ha dado muchos aportes al respecto: Donna Haraway 

con el conocimiento situado; Ivone Gebara con su propuesta desde la 

epistemología feminista planteando que los saberes no son estáticos, absolutos ni 

universales. En otras palabras, hay que romper con el paradigma de saberes 

vacíos de contexto e historia.  

 

Ivone Gebara, al definir la epistemología ecofeminista, plantea que esto significa 

que es una exigencia del momento histórico en que se vive, y que se desenvuelve 

a partir de contextos locales, aunque se conecte y se abra hacia una perspectiva 

global. Contextualizar no significa absolutizar la forma de conocer hoy, sino admitir 

su provisoriedad histórica y la necesidad de estar siempre abiertas y abiertos a los 

nuevos y más amplios referentes. Un saber contextual toma el contexto vital de 

cada grupo humano como primera referencia básica. Es a partir de ese contexto 

que son formuladas sus preguntas y sus tentativas de respuesta. Además, supone 

la valorización del propio contexto donde la experiencia y el conocimiento se 
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desenvuelven. Esto tiene relación con la situación, condición y posición de las 

mujeres. (Gebara,2000: 83) 

 

 Haciendo que la problematización retome su lugar en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje.  

Esas miradas múltiples, complejas e interconectadas seguramente llevan a la 

problematización. Hay muchas mujeres que están haciendo investigación 

problematizando la violencia contra las mujeres, el cuerpo vivido, la violación de 

las mujeres como estrategia de guerra…. Se trata de problematizar, de cuestionar, 

las vivencias cotidianas de las mujeres, que han sido asumidas como “normales” y 

“parte de la feminidad”. Los saberes problematizados representan un reto porque 

evitan “vaciar” los contenidos de su relación con la sociedad y el entorno. El 

conocimiento dado en el vacío, descontextualizado, no tiene sentido.  Esto lleva, a 

su vez, a vincular teoría y práctica, acción-reflexión. 

 

 Nombrando, nombrando, nombrando…  

 

Lo que no se nombra, no existe. Se necesitan saberes que nombren lo que se 

vive, y lo que no se vive también.  La negación de las mujeres como productoras y 

sujetas de conocimiento ha perpetuado su inferior status epistémico y desde la 

epistemología tradicional se han creado categorías que silencian y olvidan las 

experiencias de las mujeres. Ante esto, es urgente la construcción y recreación de 

categorías que desarrollen nuevas dimensiones y conocimientos que visibilicen a 

las mujeres. Esto permite el desarrollo de nuevas problemáticas, conocimientos, 

teorías, metodologías, prácticas investigativas, maneras de conocer. 

 

Esta construcción y re-creación de categorías invita a revocar las concepciones 

excluyentes reflexionando críticamente sobre la teoría social y posibilitando un 

saber innovador. Bajo esta concepción, Marcela Lagarde (1990: 28 y 29) plantea 

que los ejemplos son varios:  
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DESDE LA ECONOMÍA...  

Disciplina que tradicionalmente se ocupa del Homo Economicus cambia al 

considerar tanto a mujeres como a hombres inmersos en procesos productivos y 

de reproducción social. Además, hoy se reconoce la problemática de la 

feminización de la pobreza.  

 

DESDE LA ANTROPOLOGÍA...  

Se han incluido análisis sobre la condición femenina, la cultura de las mujeres, las 

feminidades, las identidades. También, en los últimos años se avanza en la 

investigación de las masculinidades.  

 

DESDE LA HISTORIA...  

Ésta, desde la visión androcéntrica y la práctica sexista, ha negado la participación 

de la mujer en procesos históricos. Desde la teoría feminista se visibiliza a la mujer 

y se ha recuperado parte de la historia perdida e innombrada.  

 

DESDE LA PSICOLOGÍA...  

Esta ciencia teorizó el psiquismo masculino como universal y analizó a las mujeres 

con base en este referente androcéntrico. Actualmente varias corrientes 

psicológicas reconocen el psiquismo de las mujeres y los efectos de la 

construcción identitaria de su sexualidad femenina.  

 

DESDE LA SOCIOLOGÍA...  

“Con la perspectiva feminista ha cambiado la sociología al develar un orden social 

negado, invisibilizado: el orden social de los géneros, que delimita las relaciones 

entre mujeres y hombres y los estructura en relaciones jerárquicas y políticas sin 

que medie la conciencia de que éste es un orden social. Se reconoce que se vive 

en sociedades patriarcales por su contenido, sus relaciones y sus tendencias. Lo 

esencial es el reconocimiento de que los géneros son construcciones históricas” 

(Lagarde, 1990:29). El pensamiento feminista ha creado, en el ámbito de la 

sociología nuevas temáticas referidas a la sexualidad, la masculinidad, el erotismo 



299 

 

y el cuerpo, cuestiones que eran pensadas fundamentalmente por la medicina o 

por la iglesia. 

 

Además, siguiendo el planteamiento de Ana Silvia Monzón, se necesita reconocer 

la autoridad epistémica a las mujeres, como creadoras de pensamiento, saberes 

que reconozcan los saberes y aportes de las mujeres en la sociedad y en la 

academia. Esto es visibilizar a las innombradas, rastreando en el pasado y 

recuperando los nombres y aportes de mujeres silenciadas y olvidadas e incluirlas 

y analizar sus propuestas, tener referencia bibliográfica de autoría femenina. 

(Monzón, 2011:30 y 31) 

 

 

 Saberes que se posicionen crítica y políticamente frente a los diferentes 

poderes de dominación. 

  

Como diría Acanda, señalando a Gramsci: “El asalto al poder no empieza cuando 

se atacan sus centros detentores de violencia, sino cuando se incita a cuestionar 

normas y valores, a romper con la <<clausura de sentido>> que legitima su 

existencia” (Acanda, 2002:251). Y esto pasa por el currículum. Uno de los grandes 

problemas es cuando se “cosifican” las relaciones sociales, cuando éstas se 

piensan en términos de “cosas” y se invisibilizan.  

 

En otras palabras, hay que estar alerta a no concebir los saberes como “cosas” 

porque se disfrazan y ocultan las relaciones sociales que hay detrás, las 

relaciones de poder que subyacen. Hay una tendencia que para cambiar esto, hay 

que “agregar” nuevos saberes, pero si éstos se siguen abordando de manera 

convencional, son parte del problema, no de la solución, por eso, insisto en que la 

propuesta es analizar lo que subyace.  

 

¿Cuál es el valor de la crítica? Justamente su valor radica en que favorece la 

liberación de la inercia del pensar, como diría  el sociólogo chileno Hugo 
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Zemelman (1992:106). En el caso de las demandas de los estudios de género, el 

posicionamiento crítico y político es fundamental porque permite desarrollar una 

conciencia genérica y sobre todo asumir que la supremacía de un sexo sobre otro 

es un atentado al desarrollo de la democracia.  

 

 Valorando el diálogo en la práctica educativa. La riqueza de tener 

mujeres de diversas procedencias, ámbitos de trabajo, formaciones.  

 

Se trata de irnos pensando, imaginando y proyectando tanto a partir de la vivencia 

personal como de la experiencia compartida entre nosotras. Comprendiéndonos 

desde nuestras propias historias, identidades, vivencias, expectativas, viéndonos 

como aliadas, dándonos autoridad una a la otra. Potenciando nuestra voz desde 

nuestras propias experiencias, memorias y deseos. 

 

La fortaleza de la “teoría” feminista es que posibilita una nueva visión, una nueva 

interpretación, la adquisición de nuevos marcos de interpretación y de referencia. 

Da herramientas para “dejar de vernos con ojos ajenos”.  

 

Desde la articulación feminismo-educación hay mucho andado, pero también falta 

mucho por andar. Esta es una invitación a “mirar de nuevo” desde las propuestas 

pedagógicas feministas, cuestionando el “piso común educativo” en el que hemos 

estado y así optar por una pedagogía, didáctica y metodología que nos lleve a 

cuestionar nuestros modos de aprender. Es plantear una “visión nueva” 

repensando las viejas concepciones educativas excluyentes. 

 

¡Qué más desaprendizaje que este!  
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Desaprender empieza con la letra D  
“D” de deconstruir, de desmontar, de desmantelar… 

Y termina con la letra R 
“R” de replantear, de reinventar, de resignificar… 

 
A.L.R. 

 

 

 

CONCLUSIONES 

 

 

En este apartado conclusivo, retomo el problema de investigación planteado, así 

como las preguntas-ejes que se derivaron de éste, para plantear algunas 

reflexiones resultantes: 

 

¿Cuáles son las características y dinámicas de la refuncionalización del 

patriarcado capitalista-neoliberal como estructura ideológica hegemónica a través 

de la escuela y los procesos educativos?  

  

1. ¿Cuál ha sido el recorrido histórico en términos de la educación formal para 

las niñas? ¿Qué sesgos androcéntricos, etnocéntricos y clasistas se 

evidencian en éste? ¿Cómo se manifiestan éstos en el entramado de 

actores que inciden en la dinámica desde la Reforma Educativa hasta la 

creación e implementación del CNB? 

 

2. ¿Cuáles son las expresiones del patriarcado capitalista-neoliberal que se 

evidencian en el CNB  del Segundo Ciclo de la Primaria? 

 

3. ¿Cuáles son los contenidos que se presentan y pueden potenciarse para 

favorecer el proyecto emancipador de las mujeres en el CNB del Segundo 

Ciclo de la Primaria? 
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Las niñas son titulares de derechos.  Sin embargo, como ha podido comprobarse 

desde los orígenes de la educación formal para las niñas, así como su transitar 

por los diferentes períodos históricos, y el  impacto de la Reforma Educativa hasta 

la concreción del CNB, se ha generado una escuela en donde la reproducción del 

patriarcado continúa. Y ésta se lleva  a cabo adaptándose a diferentes estructuras 

económicas y culturales.  En el contexto actual, se refuncionaliza con matices 

capitalistas neoliberales y racistas nuevos.  La escuela continúa actuando como 

una reproductora de hegemonía, como pudo evidenciarse en el análisis 

exploratorio interseccional desde el modelo de sistemas, estableciendo 

determinadas formas de interpretar el mundo, sosteniendo visiones, ideas y 

prácticas con carga de sexismo, discriminación y clasismo. 

 

Se puede afirmar, entonces, que la alianza entre el patriarcado, el capitalismo 

neoliberal y el racismo ha impactado la educación en su integralidad en dos 

movimientos evidentes: 

 

a) El acceso y cobertura.  Lo cual es interesante porque soslaya la idea 

de gratuidad.  Esto impacta en las niñas en general y especialmente en 

las niñas indígenas, quienes al vivir la pobreza más profundamente 

quedan relegadas del acceso educativo. El nivel primario a pesar de ser 

el que más cobertura posee, presenta tasas altas de repitencia y 

deserción. En el caso de las niñas, los obstáculos para permanecer en 

la primaria hasta terminar sus estudios van desde la sobre-edad, la baja 

cobertura de la educación preprimaria, situaciones de adaptación –

especialmente en el caso de niñas indígenas al asistir a una escuela en 

donde se habla un idioma diferente y que redunda en choques 

lingüísticos y culturales-, el privilegio que se le da sobre el estudio a 

niños,  la lejanía de las escuelas, programas educativos sin pertinencia 

cultural.  En este sentido, como plantea el informe Mírame, en sus 

conclusiones: “A pesar de que en las dos últimas décadas se ha 

extendido la cobertura escolar en el nivel primario, las estadísticas 
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escolares demuestran que los sectores poblacionales ladino-mestizos, 

masculinos y urbanos continúan registrando los mayores niveles de 

escolarización, alfabetización y término de los estudios en el nivel de 

diversificado.” (DEMI,2007:46) 

 
 

b) Los contenidos abordados.  Como se evidenció en el análisis, lo que 

se reproduce en cuanto a ideas, pensamientos y prácticas dentro de la 

escuela misma se presenta con desigualdades matizadas por el sexo, la 

clase y la etnia. 

 

Las consideraciones anteriores significan que aunque la mirada y acciones han 

estado centradas en el acceso y la cobertura de la Primaria, para las niñas y en 

menor medida en cuanto a la finalización de sus estudios y logros educativos  a 

largo plazo, ésta no es garantía de una educación que satisfaga plenamente este 

derecho; una vez escolarizadas  se encuentran con contenidos abordados en 

clase, y probablemente metodologías, materiales  y dinámicas dentro del aula, que 

siguen reproduciendo sus subordinaciones. 

 

Tener derecho a la educación, desde la equidad de género pasa no sólo por el 

acceso a la educación –que generalmente también ha estado organizada desde 

sesgos sexistas, androcéntricos, etnocéntricos y racistas-, sino a que se disfrute 

de un entorno pedagógico y didáctico propicio para un desarrollo integral de las 

niñas, así como de políticas escolares y prácticas educativas que favorezcan su 

autonomía. Como Patricia Castañeda (2013) menciona: “El derecho a la 

educación en tanto tal es universal,  irrenunciable, indivisible, intransferible e 

inalienable. Estas son características fundamentales para favorecer  la educación 

de las niñas y eliminar los sesgos de género […]. La educación de las niñas, de 

las mujeres y de las adultas, no se negocia, no es una dádiva ni es un favor, es un 

derecho”.  
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Al analizar el CNB desde lo explícito, lo oculto y lo omitido hay evidencia que no 

existe en lo explícito un evidente sexismo, clasismo y racismo.  En lo oculto, se 

visibilizan varios sesgos que fueron mencionados en el análisis.  Pero lo que más 

impacto tiene son los grandes temas omitidos, que saltaron a la vista en el 

recuento del análisis. 

 

Lo que constituye un elemento clave es que en el CNB del Segundo Ciclo de la 

Primaria no hay evidencia de un sexismo, clasismo  y racismo manifiesto. En esto 

pareciera haber una muestra de avances.   Sin embargo, hay evidencia que da 

cuenta del transitar de éste a un discurso “políticamente correcto” en el que 

subyace un sexismo, clasismo y racismo sutiles. Esto podría significar que más 

que un desaparecimiento de opresiones articuladas, lo que se da es su 

refuncionalización, apareciendo así nuevos discursos que son necesarios de 

desmontar. Las instituciones escolares son clave en la reproducción de las 

desigualdades y asimetrías. El salto que se ha dado hacia formas más sutiles de 

subordinación de las mujeres, para nada hace decrecer su impacto. 

 

Con esto, se reproduce el patriarcado capitalista-neoliberal y racista que tiene 

como centro paradigmático al hombre, blanco, cristiano, empresario, heterosexual.  

El análisis revela que con el CNB se están formando niñas sin pensamiento crítico 

y complejo que les permita desmontar y deconstruir los estereotipos y violencias 

que se ejercen sobre ellas, a quienes se les niega la posibilidad de contar con 

referentes históricos sobre otras mujeres, de reconocer su propio cuerpo como 

territorio, de cuestionar los roles familiares, pero sí a quienes se les exige y asigna 

la expectativa, apegadas a esta época, de ser empresarias sin descuidar sus roles 

tradicionales y a valorar su cultura desde el multiculturalismo estético. 

 

Arriesgándome a una hipótesis, podríamos estar presenciando la emergencia de 

una nueva narrativa del patriarcado, asentado en esta estructura histórica, cultural 

y económica específica, lo que da cuenta de una refuncionalización del 

patriarcado. 
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Es de reconocer  la incidencia en el Diseño de Reforma Educativa desde los 

grupos organizados de mujeres y feministas, quienes lograron incluir la equidad y 

enfoque de género en su formulación. Sin embargo, al hacer el ejercicio de 

historizarlo hasta llegar a su concreción en el CNB se evidencia  que no se tiene 

tendido curricular que lo sostenga. Así pues, existe un discurso declarativo e 

incluyente de parte del Estado, que se muestra en este caso en la presentación 

del CNB, el cual no se ve reflejado en sus contenidos.  

 

Por otro lado, la conformación del CNB no da cuenta de una visión integral; más 

bien presenta áreas aisladas con posiciones propias. Esto tiene sus peligros 

porque, así como pudieran haber contenidos que se complementan unos con 

otros, también hay contradicciones que generan tensión.  Por ejemplo, 

particularmente entre el área de Formación Ciudadana y la de Productividad y 

Desarrollo. Estas contradicciones podrían resultar en la neutralización de 

contenidos o en su abordaje aislado. Esto, a su vez, hace que se pierda la idea 

operativa de “ejes curriculares”, en donde uno de éstos es el Eje de equidad de 

género, de etnia y social con los componentes de: 

- Equidad e igualdad 
- Género y autoestima 
- Educación sexual: VIH – SIDA 
- Equidad laboral 
- Equidad étnica 
- Equidad social (género y poder; género y etnicidad) 
- Género y clase 

 

Por otro lado, se podría pensar que por las edades de las niñas y los niños de 

estos grados de la Primaria no es posible generar profundos procesos de 

aprendizaje relacionados con la problematización y la desnaturalización.  Esta es 

una visión adultocéntrica, pues se podrían dar las herramientas para el abordaje 

de los temas desde este enfoque.  Limitar los procesos cognitivos a enumerar, 

identificar y describir genera la reproducción acrítica de los conocimientos. Y es 

una estrategia utilizada por los sistemas de producción de conocimientos 
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hegemónicos, marginando los brotes de criticidad. Quedarse únicamente con esto, 

hace que la conflictividad existente a nivel de sexismo, clasismo y racismo, se 

oculte e invisibilice. Así, se vislumbra un CNB que esconde la conflictividad y las 

causas de la desigualdad. 

 

Sin embargo, es también de resaltar, como se evidenció en el análisis que existen 

ciertos contenidos potenciadores, que actuarán de esa manera, siempre y cuando 

se retome el Eje de Equidad y se pueda transversalizar en todas las áreas 

curriculares, desde la comprensión profunda y política que éste sólo puede darse 

a partir de cuestionar las relaciones de poder existentes.  Lo cual resulta difícil, 

cuando la escuela es una institución en donde los grupos de poder se aseguran de 

mantener el status quo a partir de la reproducción de la hegemonía. En este 

sentido y frente a las brechas de género, etnia y clase, el Ministerio de Educación 

de Guatemala tiene una deuda histórica con las niñas en general y con las niñas 

indígenas en particular.  

 

En términos resultantes del análisis, es evidente que aunque se hable de un nuevo 

CNB, democrático y que se basa en la equidad, sigue colonizado por el saber 

dominante.  Así, la educación particularmente para las niñas requiere aún muchos 

pasos para su realización como derecho, más allá del acceso y  la cobertura.  

Como lo denunciara Katarina Tomasevsky “en un sentido liberal, la educación 

puede incluso constituir un genocidio cuando, bajo la idea de que para prosperar 

hay que ser blanco, occidental y cristiano, se elimina una cultura o un grupo étnico 

por la vía de la educación” (citada en Sverdlick, 2011:83).  O puede constituirse en 

una práctica feminicida cuando desde la infancia las mujeres viven en una 

pedagogía de la subordinación en donde la exclusión, explotación y discriminación 

están presentes.  
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RECOMENDACIONES 

 
 
 
1. Frente a las evidentes expresiones del patriarcado capitalista-neoliberal en el 

CNB del Segundo Ciclo de la Primaria, se necesita dar un salto cualitativo para 

favorecer los procesos de aprendizaje-enseñanza en donde la 

problematización sea un mecanismo clave para la deconstrucción de mitos y 

prejuicios. En otras palabras, el mayor reto del sistema educativo es que se 

logre el DESAPRENDIZAJE. Para hacerlo es fundamental la formación 

docente desde el enfoque de género, etnia y derechos humanos. 

 

2. El contexto e intereses actuales sobre la educación ha soslayado a la 

pedagogía, irónicamente, de los procesos educativos dando prioridad a los 

enfoques economicistas.  Es necesario que la pedagogía tome el papel que le 

corresponde en el desarrollo de la educación. 

 

3. Es clave, para enfrentar el patriarcado capitalista-neoliberal y racista, hacer 

alianzas y construir redes entre organizaciones de mujeres y feministas, para 

incidir en las políticas públicas educativas, especialmente con miras a la 

educación formal de las niñas, y tratar de contrarrestrar el impacto de la aplicación 

del CNB. En este sentido, desde las organizaciones de mujeres y feministas, es 

fundamental vincular la educación mujeres-adolescentes-niñas y participar 

intencionada y políticamente en la formación de las niñas a nivel escolarizado.  

Por ejemplo en el proceso de actualización curricular por el que debería pasar el 

MINEDUC en estos momentos, para garantizar dar el salto cualitativo en temas 

rezagados a nivel nacional, especialmente porque se tiene definido un marco de 

derechos humanos, equidad de género y étnica.  Para lograr esto es 

imprescindible, además, desde las organizaciones de mujeres y feministas tener 

un estrecho contacto con maestras de educación primaria en particular. 
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4. La evaluación a nivel oficial que se hace desde el MINEDUC, se centra en 

verificar resultados de matemática y lenguaje.  Sería interesante y valioso 

constituir un Observatorio de la Educación de las Niñas para monitorear su 

formación integral desde el abordaje del enfoque de género, etnia y derechos 

humanos. El propósito sería instalar el derecho a la educación de las niñas, no 

sólo desde su cobertura sino desde el sentido pleno de lo que se está 

aprendiendo y reproduciendo en las clases. Es necesario incluir en la 

educación la equidad de género: “[…] entendida esta desde una perspectiva 

redistributiva en la que la igualdad de acceso a los recursos, a la participación 

social y política, a los derechos, a la valoración económica del trabajo, así 

como el respeto a la dignidad y el valor de la vida individual y colectiva de las 

mujeres se coloque en el mismo plano que corresponde  a  los hombres  y que 

esta situación esté garantizado por   políticas  gubernamentales de igualdad de 

oportunidades.  Este es el reto:  Que allí donde haya un hombre con derechos, 

haya una mujer con derechos […]”(Patricia Castañeda, 2013)  

 

5. Esta investigación, de alcance exploratorio, tuvo sus limitaciones en la 

aplicación del análisis interseccional, desde el modelo de localización, que a su 

vez, puede nutrir el modelo de sistemas.  Se recomienda dar seguimiento a las 

conclusiones presentadas a través de ir a las aulas, analizar la interacción 

didáctica e incluso reconstruir historias de vida para identificar los sesgos 

sexistas, racistas y clasistas, desde la mirada interseccional, en la formación 

educativa de las niñas. 

 

6. Tanto para comprender el presente, así como para visualizar el futuro desde la 

perspectiva de la Equidad; recuperar la memoria histórica es una clave político-

pedagógica.  En este sentido, es fundamental que la historia y análisis sobre la 

educación de las niñas en Guatemala, sea parte de la formación de nuevas 

generaciones de docentes.  

 
7. Es fundamental repensar la educación escolarizada como un todo e impulsar 

acciones, articuladas entre un nivel educativo y otro –preprimaria, primaria, 
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básica, diversificado y universitario- que favorezcan el ingreso, la permanencia 

y el egreso de niñas, adolescentes, jóvenes y adultas.  Se trata de atender las 

particularidades de cada uno de los niveles sin descuidar la visión integral del 

sistema educativo.  

 
 

8. El feminismo tiene la cualidad que al hacer investigación busca potenciar 

aquellas estrategias que fueron lecciones aprendidas de la experiencia vivida.  

En este sentido, al historizar la incidencia de las organizaciones feministas y de 

mujeres durante la Reforma Educativa hay claramente identificadas 3 

estrategias que debemos procurar: a) Vincular la formación feminista y la 

formación técnica.  Esto significa que las educadoras feministas que deseamos 

incidir en las políticas educativas necesitamos formarnos técnicamente para 

que la incidencia sea mayor; b) Seguir sistematizando lo que se va haciendo y 

escribir la memoria de lo trabajado en diversas comisiones para que también 

pueda ser trasladado a otras personas y que los esfuerzos sean más 

sostenidos; c) Procurar la formación de un centro de documentación en donde 

se clasifiquen y archiven documentos de incidencia en políticas públicas en 

general y educativas en particular, ya que al haber cambio de gobierno, mucha 

de esta documentación es desechada, perdiéndose así la historia de las luchas 

del movimiento feminista a nivel nacional. 
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Mujer, específicamente en la Subcomisión de Género para la Reforma 
Educativa. 
 

8. Jorge Lavarreda,  del Centro de Investigaciones Económicas Nacionales 
(CIEN). 
 

9. Serge Ouddane, Asesor en el abordaje por competencias del CNB y Director 
Departamento de Investigación de la UNIS. 

 

10. Carlos Fuentes, miembro de la Asamblea Nacional del Magisterio (ANM). 
 

11. Cecilia Alfaro, Coordinadora de la Unidad de Equidad de Género y 
Pertinencia Étnica (UNEGEPE) del MINEDUC. 
 

12. Ana López, Coordinadora de la subcomisión de género de la CCRE.  Estuvo 
en todo el proceso en representación de la SEPREM. Posteriormente fue 
Directora Ejecutiva de la Defensoría Mujer Indígena (DEMI). Gestión 2008-
2012. 
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13. María Elena Reynoso, integrante de Tierra Viva, ha coordinado proyectos de 
educación no racista ni sexista. Trabaja en el programa de Formación  
Capacitación, especialmente con mujeres, en 6 departamentos. 
 

 

14. Lili Caravantes Tobías, primera secretaria de la SEPREM 2000-2004. 
 

15. Rosaura Raguex,  socióloga kiché quien se ha enfocado en el estudio de la 
familia maya.   

 

 

2.2 Preguntas 
  

Según su punto de vista y experiencia: ¿Para qué educar en Guatemala? 
¿Cuáles debieran ser los fines de la educación en nuestro país? ¿Cuál es su 
visión de educación? 

 
¿Cuál es el valor de la educación para las niñas?  ¿Cuáles diría usted que son los 
retos más grandes en la educación para las niñas guatemaltecas? ¿Y para las 
niñas indígenas? 
 
¿Cuál es el valor de la educación para y en el trabajo? ¿Cuáles diría usted que 
son los retos más grandes desde esta dimensión en nuestro país? 
 
¿Cuáles son –en términos generales- los contenidos del CNB de la primaria que 
son fundamentales para apuntalar la visión de educación que propone en las 
preguntas anteriores? 
 
¿De qué manera, diría usted, que se plasmó en el CNB el Eje de equidad de 
Género, de etnia y social y el eje de Formación en el Trabajo, derivados del eje 
de la Reforma Educativa que se nombra: Vida en democracia y cultura de paz? 
 
¿Considera usted que el CNB de la primaria recoge y refleja el contenido de la 
Reforma Educativa? ¿Por qué? 
 
¿Cuáles fueron los convenios y tratados a nivel internacional a los que el CNB 
atendió en relación a la educación para las niñas y la formación en el trabajo?  
 
¿Cuáles son los grandes retos pendientes en el CNB de la primaria, en términos 
de equidad de género y formación en el trabajo? 
 
¿Cuál es su opinión sobre la ideología que sostiene el CNB? 
 
¿Cuáles son los niveles de  incidencia de los grupos empresariales en la 
generación de políticas educativas nacionales y específicamente en la primaria? 
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¿Cuáles fueron los grupos empresariales que tuvieron más incidencia en el CNB 
de primaria (por ejemplo en el área de Productividad y Desarrollo) y  por qué fue 
tan valiosa su participación? ¿Por qué  su interés en la educación? 
 
¿Cuáles fueron los aportes de las organizaciones de mujeres y feministas a la 

Reforma Educativa?  

 
Según su opinión, ¿Se ha dado en la educación guatemalteca un proceso que 
históricamente ha pasado de la masificación, a la privatización, a la 
mercantilización? ¿Por qué sí o por qué no? ¿Qué evidencias hay de esto? 

 
 

 
 

 

 


