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UPR - Río Piedras 
 
La Universidad de Puerto Rico en Río Piedras (UPR-RP) es una universidad pública 
de investigación que sirve a más de 15,000 estudiantes, 20% de ellos en posgrado. 
Fundada en 1903, la UPR-RP es el campus principal y el más antiguo dentro del 
sistema de la Universidad de Puerto Rico. En el ámbito académico ofrece 70 
programas de licenciatura y 39 posgrados en humanidades, ciencias sociales, 
ciencias naturales, y campos profesionales. La universidad mantiene una beca Título 
V del Departamento de Educación de los Estados Unidos, y consistentemente ha 
otorgado el mayor número de doctorados a hispanos/as en los Estados Unidos. La 
Facultad de Educación tiene el mayor número de estudiantes y ofrece títulos de 
licenciatura, maestría, y doctorado. También administra las escuelas primaria y 
secundaria de la universidad. 
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About​ ​the University of Michigan - University of Puerto 
Rico Outreach Collaboration 
  
Este proyecto colaborativo entre la Universidad de Michigan, Ann Arbor, y la 
Universidad de Puerto Rico, Río Piedras, es financiado por una beca Título VI del 
Departamento de Educación de los Estados Unidos. El proyecto está enfocado en la 
creación de espacios para conversaciones sobre nuevas investigaciones y planes de 
estudio, entre profesores, estudiantes graduados y de licenciatura, así como 
maestras/os de Puerto Rico. 
 
Como parte de nuestros esfuerzos por crear vínculos sustentables con instituciones 
que atienden a poblaciones minoritarias y marginadas, el Centro de Estudios 
Latinoamericanos y del Caribe (LACS, por sus siglas en inglés) de la Universidad de 
Michigan ha formado una asociación con las Facultades de Educación, 
Humanidades, y Ciencias Sociales de la Universidad de Puerto Rico. La isla de 
Puerto Rico no tiene Centros de Recursos Nacionales financiados por el Título VI; al 
mismo tiempo, el Estado de Michigan carece de instituciones que sirven a la 
población hispana/latina. Gracias a los vínculos profundos que existen entre 
nuestras instituciones somos capaces de brindar acceso a recursos de la UM, en 
materia de estudios regionales y lenguas, a docentes y estudiantes de la UPR, a 
maestras y maestros trabajando en el área alrededor de la UPR, y a sus estudiantes 
(K-12). 
 
Como eje central de esta colaboración, el Instituto Internacional de la UM manda 
delegaciones mixtas de expertos en estudios regionales a la UPR para un taller 
profesional y de desarrollo de planes de estudio (K-16). Estos talleres siguen el 
modelo establecido durante nuestro proyecto piloto, organizado por LACS en Río 
Piedras en 2014. Los talleres son organizados alrededor de temas que cruzan 
múltiples disciplinas y que permiten la reflexión desde distintas partes del mundo: 
Género y raza (2015), Violencia (2016), Ciudadanía e identidad (2017), y Luchas 
políticas (2018). Cada taller dura dos días e incluye sesiones para profesores/as y 
estudiantes de la UPR (incluyendo maestras/os K-12 en capacitación) y maestras/os 
trabajando en el área metropolitana de San Juan. 
 
A partir de 2018, el Instituto Internacional de la Universidad de Michigan comenzó la 
colaboración con el Centro de Diseño, Evaluación e Investigación (CEDER), un 
equipo altamente destacado dentro de la Escuela de Educación de la UM el cual se 
dedica exclusivamente a ofrecer diseños, evaluaciones, y investigación en el área de 
pedagogía, liderazgo, y políticas a lo largo de diversos niveles educativos. 
Específicamente, CEDER apoya el diseño y desarrollo de currículos educativos, 
programas, herramientas en la tecnología para diversas unidades en el recinto,  para 
maestros de k-12 y para comunidades aledañas al recinto. La colaboración CEDER-II 
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se estableció para formalizar y profesionalizar el desarrollo de los recursos de los 
docentes que son desarrollados en cada simposio anual entre UM-UPR.  
 
 

Introducción al Paquete Educativo  
 
El Simposio del 2019 que resultó del convenio entre la Universidad de Puerto Rico y 
la Universidad de Michigan se enfocó en explorar el tema de: “Raza, Etnicidad, y 
Nacionalismo a través de las fronteras.” 
 
El objetivo del simposio fue incorporar los conceptos de raza, etnicidad, y 
nacionalismo (y las maneras en las que estos conceptos interactúan con procesos 
de globalización y conflicto político) en el ámbito del currículo académico y modelos 
de enseñanza para la universidad y a nivel escolar desde los grados de primaria 
hasta secundaria. 
 
Este paquete educativo contiene lecciones que surgieron de la investigación de 
estudiantes de posgrado en la Universidad de Michigan quienes presentaron su 
trabajo en este simposio. Cada uno de estos investigadores profundizó en ejemplos 
específicos que ilustran un 
estudio de identidad a través 
del marco de conceptos de 
raza y etnia en contextos 
donde al mismo tiempo hay 
tensiones entre situaciones de 
nacionalismo y globalización. 
Después de presentar su 
trabajo, estos investigadores 
se reunieron con un experto 
en educación para diseñar 
lecciones enfocadas en la enseñanza de estos materiales para estudiantes de 
secundaria.    
  
Más allá de explorar problemáticas de identidad y nacionalismo, los profesores 
pueden utilizar estas lecciones para introducir a los estudiantes a marcos y 
estrategias generales para entender y analizar textos académicos. Algunas de estas 
lecciones y textos van a necesitar bastante esfuerzo de los estudiantes, así que 
invitamos a los profesores a que adapten y modifiquen estas lecciones de acuerdo a 
las necesidades de sus estudiantes. 
 
A continuación, se muestran posibles preguntas guías que los maestros pueden 
utilizar durante el proceso de enseñanza y aprendizaje: 
 
Preguntas principales para guiar la discusión: 
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En nuestro mundo globalizado, personas y sociedades están conectadas económica 
y socialmente más que antes. Particularmente por medio de la tecnología y el 
internet. En este contexto, ¿cómo están cambiando (o no) nuestras experiencias y 
percepciones de raza, etnia y nacionalismo? 
 
Preguntas de apoyo: 
 

● ¿Qué es nacionalismo?  
● ¿Qué función juega el nacionalismo en diferentes conflictos/polémicas 

contemporáneas? 
● ¿Qué es la raza y la etnia? ¿Cuáles son sus diferencias?  
● ¿Cómo la raza y la etnia están conectadas al nacionalismo?  
● ¿Qué podemos aprender sobre ideas y experiencias de raza, etnicidad, y 

nacionalismo (y las maneras en que estas interactúan y cambian) basado en 
los ejemplos que estas lecciones nos ofrecen en los que podemos ver cómo 
estas ideas y experiencias se materializan a lo largo del tiempo y espacio? 

 
Todas las lecciones que aquí compartimos pueden ser interpretadas como un 
borrador ya que el proceso de desarrollar un currículo siempre está cambiando y 
necesita de revisión constante. ¡Así que les invitamos a adaptar estas lecciones a 
sus contextos educativos específicos! 
 
Este botiquín puede ser utilizado de múltiples formas. ​Puede ser utilizado como un 
conjunto de recursos en donde puedes seleccionar textos y actividades en 
específico para suplementar tu enseñanza en el nacionalismo y identidad, o como 
módulo que les introduce a los estudiantes dichas ideologías y luego los involucra 
con un conjunto de casos de estudios dinámicos.  
 
Reconocemos que la demanda en el currículo actual limita a los maestros a 
profundizar en conceptos tales como identidad y nacionalismo, pero ​¡los invitamos 
a ser creativos! 
 
Estas lecciones serán más relevantes para maestros que dictan el curso de historia 
del mundo contemporáneo, geografía del mundo, humanidades, y literatura del 
mundo a nivel de escuelas secundarias, pero puede ser adaptado para otras áreas 
educativas.  
 
Las actividades son diseñadas para ser interactivas y flexibles, y promover un mayor 
pensamiento crítico, diálogo, y justicia social. El desarrollo de la lección se 
fundamentó en los principios de “ ​Understanding by Design (McTighe & Wiggins, 
1998)”​, por lo que las lecciones se centran en preguntas esenciales y el aprendizaje 
fundamental.  
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El propósito de las ideas presentadas es despertar el pensamiento crítico y la 
creatividad, por lo tanto, lo invitamos a adaptar, modificar y mejorar las lecciones. 
Gracias por compartir nuestro interés en este trabajo.  
Recursos didácticos adicionales sobre raza, etnia y nacionalismo: 
 

● Raza y Etnia 
 

● Conglomerado de recursos educativos sobre raza y etnia desarrollado por 
Enseñanza en la Tolerancia  
o https://www.tolerance.org/topics/race-ethnicity 

 
● Recursos bibliotecarios con lecciones sobre la enseñanza de la raza en los 

EE. UU 
o https://www.facinghistory.org/resource-library 

 
● Lección de “Critical Media Projecto” sobre raza y etnia 

o http://criticalmediaproject.org/wp-content/uploads/2018/03/Race-an
d-Ethnicity_LessonPlan.pdf 

 
● Lecciones de Australia sobre cómo enseñar la diferencia entre cultura, 

raza y etnia 
o https://www.harmony.gov.au/get-involved/schools/lesson-plans/lesso

n-plan-culture-race-ethnicity/ 
 

● Recursos de PBS sobre la enseñanza sobre la raza en los Estados Unidos 
o https://www.pbs.org/race/000_About/002_04-teachers.htm 

 
● Análisis holística sobre la enseñanza de la raza y la etnia: 

o http://www.nea.org/tools/30417.htm 
 

● Sitio con recursos en español sobre el racismo: 
o http://www.educatolerancia.com/racismo-xenofobia-recursos-educati

vos/ 
 

● Actividades para el aula enfocados en el racismo, de Argentina 
o https://www.educ.ar/recursos/128186/la-escuela-contra-el-racismo-ac

tividades-para-el-aula 
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● Nacionalismo 
 

● Video con recursos didácticos complementarios sobre la historia del 
nacionalismo, con un enfoque en la lucha de Grecia por la independencia 
del Imperio Otomano: 
o https://dptv.pbslearningmedia.org/resource/740126ee-5355-404b-b

7f5-e9ea01858936/the-rise-of-nationalism/ 
 
● Lección canadiense sobre nacionalismo, con discusión de experiencias de 

jóvenes palestinos e israelíes: 
o https://www.nbta.ca/Early_Career_Teachers/templates/Emergency_L

esson_Plans/history3.pdf 
 

● World History for us All​ curriculum, ​New Identities: Nationalism and 
Religion, 1850 - 1914 CE, ​Unit plan 
o http://worldhistoryforusall.ss.ucla.edu/units/seven/landscape/07_land

scape6.php 
 

● Artículo sobre formación de conceptos utilizando un ejemplo de 
nacionalismo 

o http://worldhistoryconnected.press.uillinois.edu/11.2/harris.html 
 

● Lección del ​New York Times ​ sobre el nacionalismo y el surgimiento del 
partidos de extrema derecha en Europa 

o https://www.nytimes.com/2017/04/19/learning/lesson-plans/echoe
s-of-history-a-lesson-plan-about-the-recent-rise-of-europes-far-ri
ght-parties.html 

 
● Recursos didácticos de PBS NewsHour sobre el nacionalismo blanco: 

o http://www.pbs.org/newshour/extra/tag/white-nationalism/ 
 

● Publicación reflexiva de un profesor sobre la enseñanza del nacionalismo: 
o https://bigpictureeducation.wordpress.com/2016/10/06/should-i-t

each-about-nationalism-the-way-i-teach-about-racism/ 
 

● Sitio educativo sobre la historia mundial, página sobre la historia del 
nacionalismo  

o http://www.krismar-educa.com.mx/cursos/upmoodle/HistoriaUnive
rsal/Historia2/nacionalismo.php 

 
 

Objetivos de aprendizajes estándares 
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The lessons in this toolkit correspond to different sets of standards and content 
expectations, particularly with respect to the Common Core Anchor Standards for 
Reading and the College, Career, and Civic Life (C3) Framework for Social Studies 
State Standards.  They also correspond to the social studies standards for World 
History, Global Studies, etc. in many states.  Some potential connections are listed 
below.  
 
Common Core Anchor Standards for Reading 
● CCSS.ELA-LITERACY.CCRA.R.1  

Read closely to determine what the text says explicitly and to make logical 
inferences from it; cite specific textual evidence when writing or speaking to 
support conclusions drawn from the text. 

● CCSS.ELA-LITERACY.CCRA.R.2  
Determine central ideas or themes of a text and analyze their development; 
summarize the key supporting details and ideas. 

● CCSS.ELA-LITERACY.CCRA.R.7  
Integrate and evaluate content presented in diverse media and formats, 
including visually and quantitatively, as well as in words. 

● CCSS.ELA-LITERACY.CCRA.R.9 
Analyze how two or more texts address similar themes or topics in order to build 
knowledge or to compare the approaches the authors take. 

 
The College, Career, and Civic Life (C3) Framework for Social Studies State 
Standards 
● D2.Civ.6.9-12.  

Critique relationships among governments, civil societies, and economic 
markets. 

● D2.Eco.15.9-12.  
Explain how current globalization trends and policies affect economic growth, 
labor markets, rights of citizens, the environment, and resource and income 
distribution in different nations. 

● D2.Geo.11.9-12.  
Evaluate how economic globalization and the expanding use of scarce resources 
contribute to conflict and cooperation within and among countries. 

 
Michigan’s Grade Level Content Expectations for High School World History and 
Geography: 
 
6.2 Interregional or Comparative Expectations Analyze and compare the 
interregional patterns of nationalism, state building, social and economic reform, 
and imperialism.  
 
6.2.1 Comparing Political Revolutions and/or Independence Movements – compare 
and contrast the American Revolution, the French Revolution, and one other 
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revolution or independence movement that occurred in a region external to Europe 
from the standpoint of political, economic, and social causes and consequences.  
 
7.2 Interregional or Comparative Expectations Assess the interregional causes and 
consequences of the global wars, revolutions, and independence movements during 
this era. 7.2.1 World War I – explain the causes, characteristics, and long-term 
consequences of World War I, including the major decisions of the Versailles Treaty.  
 
7.2.2 Interwar Period – analyze the transformations that shaped world societies 
between World War I and World War II, including the economic depression, and the 
spread of fascism, communism, and nationalism in different world regions. 
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Lección 1  
 

Nacionalismo en un Mundo Globalizado: Entendiendo el 
Concepto en Contexto 
 

Pregunta Principal 
 
¿Qué es el nacionalismo y como se 
expresa por medio de líderes 
políticos? 
 

Preguntas de Apoyo 
● ¿Cuáles son las características 

más importantes que describen el 
nacionalismo? 

● ¿Cómo ha cambiado el 
nacionalismo a lo largo del 
tiempo? 

● ¿Cómo se “observa” o “siente” el nacionalismo en diferentes lugares? ¿Se 
evidencia de la misma forma o en formas diferentes? 

● ¿Cuáles son algunos de los diferentes significados del nacionalismo?  
 
Conocimientos Fundamentales 
● El nacionalismo es una ideología en la que se le atribuye valor a ciertas 

identidades colectivas basado en las diferentes características que se 
consideran representativas de una nación. Por ejemplo, aspectos de la historia, 
idioma, raza(s), y/o etnias de un país se reconocen como representativas de toda 
la nación. El nacionalismo usualmente se expresa o entiende como la lealtad a las 
ideas que dicen definir una nación, o, a una identidad nacional que 
frecuentemente excluye a unos grupos y no otros.  

● El nacionalismo es un proceso que ha sido relativamente parte de la historia 
moderna del mundo vinculada con el desarrollo de las naciones modernas. Esta 
ideología ha jugado un rol perjudicial en el mundo cuando esta se ha usado para 
crear divisiones entre poblaciones de diferentes países, o entre los diferentes 
grupos que habitan una nación. 
 

Visión General 
 
Para desarrollar el concepto de nacionalismo en la lección, los estudiantes crearán 
aprendizajes conceptuales sobre el nacionalismo por medio de la examinación de 
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documentos que ilustran los contextos nacionales en diferentes partes del mundo y 
como allí se han evidenciado ideologías nacionalistas. El propósito de estos 
ejemplos es que los estudiantes puedan identificar ​“ingredientes” ​ o características 
claves del nacionalismo. Posteriormente, los estudiantes examinarán documentos 
adicionales que contienen ejemplos de nacionalismo y otros que no se consideran 
ejemplos de nacionalismo. Los estudiantes tendrán que identificar cuáles son los 
ejemplos de nacionalismo y cuáles no lo son. Para esto, ellos tendrán que establecer 
y evaluar los criterios por los cuales decidieron que ejemplos reflejaban casos de 
nacionalismo y cuáles no. Al finalizar, los estudiantes discutirán y evaluarán los 
desafíos que presenta el nacionalismo al mundo moderno. Esta lección puede ser 
utilizada en diferentes ocasiones en las que se hable sobre los Estados Unidos o 
historia mundial, o también en lecciones de cívica y gobierno, en las que la 
enseñanza del concepto de nacionalismo será importante. 
 

Objetivos de Aprendizaje 
 
● Los estudiantes serán capaces de resumir y explicar las diferentes 

conceptualizaciones y ejemplos de nacionalismo, al mismo tiempo identificar 
características claves del nacionalismo. 

● Los estudiantes podrán generar características fundamentales del nacionalismo 
los cuales se usarán para analizar y discernir entre ejemplos de nacionalismo y 
los que no lo son.  

 

Conceptos Claves 
 
● Nacionalismo 
● Globalización 
● Soberanía 
● Identidad 
 
Preparación para el Maestro y Recursos Didácticos 
 
● Esta lección necesitará el uso de materiales que tendrán que ser impresos antes 

de clase.  
● Esta lección también necesitará que los estudiantes formen grupos de 2 o 3, 

oganice los grupos antes de empezar esta lección. Es buena idea que los grupos 
estén compuestos por estudiantes que posean diferentes niveles de familiaridad 
con el tema, especialmente para este tipo de actividad que requiere análisis de 
texto.  
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Materiales de la Lección 
 

● Texto 1 del Nacionalismo  
● Texto 2 del Nacionalismo 
● Modelo de Frayer (Opcional) 

 
 

Evaluación / Producto Final 
 
● Los estudiantes podrán demostrar aprendizaje durante múltiples ocasiones en la 

lección, y los maestros deberán usar preguntas abiertas durante las discusiones 
como parte importante para una evaluación comprensiva. Por medio de estas 
preguntas el maestro podrá descubrir qué sabe el estudiante y que aún se 
identifica como dificultad. 

● Los estudiantes pueden ser evaluados en su participación en los grupos de 
trabajo. 

● El aprendizaje independiente podrá ser evaluado por medio de la actividad final, 
el “Exit Pass”, o a través del uso de “​Frayer Model”​ del nacionalismo.  
 

Organización de la Lección 
 
Adaptado de: 
https://worldhistoryconnected.press.uillinois.edu/11.2/harris.html 
por Lauren McArthur Harris y Tamara L. Shreiner 
 

Apertura 
 
1. Pregúntele a los estudiantes que paren y piensen rápidamente (“​Stop and Jot ​”)* 

las respuestas para las siguientes preguntas: ¿Qué es una nación? ¿Qué es el 
nacionalismo? Permítale a los estudiantes un poco de tiempo para que generen 
una lluvia de ideas y respondan estas preguntas. Después invite a los estudiantes 
a compartir lo que escribieron en sus respuestas. Pregúntele a sus estudiantes 
que compartan algunas de sus ideas, pero asegúrese de no compartir sus 
propias explicaciones o definiciones de estos conceptos. 
 

2. Explíquele a los estudiantes que el nacionalismo es una ideología, o un sistema 
de ideas y creencias que fueron desarrolladas en su forma moderna durante la 
época de los 1700 y 1800 a través de la formación de las naciones modernas en 
un proceso que es ahora conocido como las revoluciones atlánticas o ciclo 
atlántico. 
 

3. Cuéntele a los estudiantes que el nacionalismo es un concepto muy importante 
en la historia del mundo moderno y además que este concepto sigue muy 
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vigente en la actualidad. Los estudiantes aprenderán sobre este concepto por 
medio de ejemplos y análisis que les permitirán identificar qué tienen en común 
los diferentes casos de nacionalismo observados en el mundo. También se les 
compartirá ejemplos de ideologías o procesos que no reflejan la ideología del 
nacionalismo, así que los estudiantes deberán analizar como estos casos no son 
ejemplos de nacionalismo.  

 

Investigación Guiada 
 

4. Divida a los estudiantes entre grupos de trabajo de 3 o 4 personas y distribuya el 
Texto 1 sobre Nacionalismo (un paquete por grupo está bien). Explíquele a los 
estudiantes que tendrán que leer en grupo cada uno de los ejemplos en el 
paquete que han recibido. Después de leerlo, los estudiantes deberán resumir y 
conectar estos ejemplos lo mejor posible con lo que han entendido sobre el 
nacionalismo hasta el momento, para ello podrán usar la tabla que acompaña 
cada ejemplo. Al haber examinado cada uno de los ejemplos, invite a los 
estudiantes a que trabajen en grupo para analizar qué similitudes observan entre 
los ejemplos. Especialmente, instruya a los estudiantes a que piensen cómo es 
que cada texto demuestra ideas sobre identidad y nacionalismo. 
 
Como resultado, los estudiantes deberán usar las similitudes que identificaron 
para crear una lista de características claves del nacionalismo. Los resúmenes y 
la lista de características deberán ser documentadas en la tabla que se 
encuentra al finalizar del paquete. Si los estudiantes tienen dificultad en 
entender que es una “lista de características”, puede compartirle algunos 
ejemplos. Por ejemplo, comparta las características claves para determinar qué 
diferencia una guerra civil de otro tipo de guerras. Dos características claves de 
las guerras civiles son: (1) las guerras civiles envuelven un conflicto violento; (2) 
las fuerzas o grupos opuestos en estas guerras están conformados por 
ciudadanos o residentes de un mismo país. De esta manera los estudiantes 
podrán identificar los “ingredientes” necesarios para clasificar un fenómeno o 
evento como un ejemplo del nacionalismo. Usted también puede compartir 
cuantos ejemplos vea necesarios para asegurarse que los estudiantes han 
entendido el concepto de características claves (e.j. Los atributos básicos de la 
clase de los animales mamíferos: poseen pelo, producen leche, tienes 3 huesos 
medios en las orejas). 
 

5. Mientras trabajan, explore el pensamiento de los estudiantes por medio de la 
formulación de preguntas abiertas para que los estudiantes avancen sus ideas y 
puedan aplicarlas a los ejemplos compartidos en el paquete. Cuando ya hayan 
acabado la lista de características, indique que permanezcan en sus grupos y que 
utilicen la lista de características para describir cada ejemplo. Los estudiantes 
deben asegurarse que han utilizado todas las características pertinentes para 
describir cada ejemplo. 
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6. Luego, reúna a todos los estudiantes en la clase e indique a los diferentes grupos 

que compartan la lista de características que identificaron. Escriba las diferentes 
características compartidas por los estudiantes en la pizarra e invite a los 
estudiantes a observar las características en el tablero para identificar patrones, 
repeticiones, similitudes, etc. Teniendo en cuenta esta observaciones, trabaje 
junto con los estudiantes para crear una sola lista de características que todos 
puedan utilizar como referencia. 

 
7. Al haber compartido sus listas y creado entre todos una lista común, comparta 

las siguientes características que han surgido de definiciones académicas del 
nacionalismo (sería mejor si trajera estas características para proyectar en la 
pizarra o simplemente escríbalas en el tablero junto a la lista de los estudiantes 
para comparar): 

a. Valoración de una identidad colectiva basada en historia, lengua, raza, y/o 
etnia. 

b. La creencia que un grupo de personas en particular están unidos los unos 
a los otros a través de una identidad compartida. 

c. Mostrar lealtad a una nación por encima de la lealtad que se le puede 
mostrar a los intereses de otros grupos o individuos. 

d. Hacer declaraciones políticas a nombre de una nación. 
 

Si es de su ayuda, también puede compartir lo siguiente: 
 

Definiciones del Nacionalismo: 
 

• defensa o apoyo para la independencia de una nación en particular o un 
grupo de personas.   

 
• identificación con la nación de uno y el apoyo por los intereses de ésta, 

especialmente a costa de la exclusión y perjuicio de los intereses de 
otras naciones. 

 
• lealtad y devoción a una nación, especialmente a través de una 

conciencia nacional en la que se exalta una nación sobre todas las 
demás, enfatizando primordialmente la promoción de su cultura y los 
intereses de esta nación sobre los intereses de todas las demás. 

 
• Las primeras ideas nacionalistas modernas nacieron en el siglo XVII 

cuando se produjeron la revolución de independencia de Estados 
Unidos y la revolución Francesa. Pero el concepto de nacionalismo 
ganó connotaciones negativas durante el siglo XX cuando estas fueron 
asociadas con el movimiento nacionalista Europeo que resultó en la 
Primera y Segunda Guerra Mundial.  
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• Hoy en día, la ideología del nacionalismo está más asociada con grupos 

de extrema derecha e ideologías de white nationalists (nacionalistas 
blancos). 

 
8. Pregúntele a los estudiantes si ellos están de acuerdo o en desacuerdo con la 

lista de características compartidas (las características académicas deben ser 
similares a las características que los estudiantes identificaron). Intente llegar a 
un acuerdo con los estudiantes sobre que características constituyen una 
ideología nacionalista basado en el trabajo en grupo de los estudiantes y las 
características identificadas por académicos. La versión final de esta lista de 
características (que incluye el trabajo de los estudiantes y académicos) deberá 
ser accesible durante el resto de la clase y también será usada en 
unidades/lecciones futuras. 
 

Investigación Colaborativa e Intercambio 
 
9. Distribuya el Texto 2 de Nacionalismo (al igual que el anterior, un paquete por 

grupo es suficiente). Explíquele a los estudiantes que este paquete incluye un 
grupo de ejemplos que reflejan una ideología nacionalista y otros ejemplos que 
reflejan otras ideologías. Indíque que ellos tendrán que utilizar la lista más 
actualizada de las características claves del nacionalismo para definir el tipo de 
ejemplos en esta actividad (la lista producto de la actividad anterior). Los 
estudiantes tendrán que comparar estas características con cada ejemplo para 
identificar qué ideología el ejemplo está reflejando. Si el ejemplo cumple con las 
características de una ideología nacionalista, ellos podrán concluir que este es un 
ejemplo de nacionalismo. Si los estudiantes encuentran que las características 
del ejemplo no son de una ideología nacionalista, entonces pueden concluir que 
el ejemplo representa otra ideología.  
 
Los estudiantes deben poder describir cada ejemplo (¿Es o no es un ejemplo de 
nacionalismo?) y justificar su respuesta. Los estudiantes deberán utilizar la tabla 
al final del paquete para anotar sus respuestas y explicar las razones por la 
cuales tomaron esta decisión. Permitale tiempo a los estudiantes para compartir 
sus respuestas en su grupo antes de compartir con el resto de la clase. También, 
otorgue tiempo a los estudiantes para que discutan los casos que no eran 
ejemplos de nacionalismo y pregúnteles que identifiquen el nombre que ellos 
crean más apropiado para describir estos ejemplos (ej. ejemplos de globalización, 
solidaridad internacional, etc.). 
 

10.Cuando los grupos estén listos, pregúntele a cada grupo que compartan sus 
respuestas y la justificación para cada ejemplo en el paquete (cada grupo estará 
a cargo de hablar sobre un ejemplo diferente). Para cada ejemplo, pregúntele a 
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los otros grupos si ellos están de acuerdo, si quieren agregar información o si 
quieren debatir la explicación compartida por los compañeros. Luego, comparta 
con los estudiantes una explicación del porqué cada caso era un ejemplo de 
nacionalismo o no. 
 
 

Reflexión y Conclusión 
 
11. Concluya la discusión preguntando a los estudiantes si saben de otro evento 

histórico o actual que refleje la ideología de nacionalismo. Este sería el momento 
perfecto para compartir y hablar de eventos actuales por medio de videoclips, 
artículos de periódicos, etc. los cuales reflejan como en la actualidad se está 
hablando de temas importantes como el ​white nationalism​ (nacionalismo 
blanco). También puede usar esta oportunidad para conectar la conversación 
con el contenido de otros temas de enseñanza relacionados con el nacionalismo 
(e.j. La Primera y Segunda Guerra Mundial). 

12. De tarea, o en clase si tienen acceso al equipo tecnológico necesario, invite a los 
estudiantes a que encuentren un artículo, video, caricatura, etc. en los medios de 
comunicación actuales que esté relacionado con el nacionalismo o que evidencie 
directamente esta ideología.  Pregúntele a los estudiantes si el artículo u otro 
ejemplo encontrado se le puede comparar y aplicar las características 
identificadas en la lista que ellos habían creado. 

13. Concluya la lección invitando a cada grupo a que compartan, en sus propias 
palabras, ¿Cuáles piensan que son los riesgos del nacionalismo? ¿Cuáles son los 
posibles beneficios de esta ideología? Mientras piensan en estas preguntas, 
invite a los estudiantes a que piensen en las diferentes formas en que se puede 
entender y definir el nacionalismo. Para guiar esta discusión, usted podrá decirle 
a los estudiantes que consideren, por ejemplo, qué diferencia hay entre el 
nacionalismo Kurdo y el nacionalismo blanco observado en los Estados Unidos 
(cuestiones de poder, por ejemplo, son factores importantes que varían y se 
expresan de diferente forma en distintos contextos). En otra actividad opcional 
puede invitar a los estudiantes a que comparen definiciones de patriotismo y 
nacionalismo para discutir las diferencias cualitativas entre como estos dos 
sistemas de creencia son expresadas en diferentes contextos.  

Evaluación  
 
Los estudiantes pueden entregarle al maestro las tablas de análisis que 
completaron para describir los diferentes ejemplos de nacionalismo. Usted también 
podrá convertir la actividad previamente descrita en una tarea para la casa. Los 
estudiantes deben explorar uno de los ejemplos que a ellos les llamó más la 
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atención para escribir un ensayo en el que analicen el ejemplo en más profundidad y 
como este ejemplo evidencia la ideología nacionalista. Usted también podrá utilizar 
el documento opcional de este paquete que contiene el “Frayer Model” (al final de la 
lección) para evaluar los conocimientos adquiridos por los estudiantes sobre el 
nacionalismo. Para aplicar esta evaluación, distribuya el documento entre los 
estudiantes al finalizar la lección e indique que llenen el documento con los 
conocimientos adquiridos sobre nacionalismo durante la clase. 
 

Folletos:​ ​Texto 1 del Nacionalismo, Ejemplo  
 
1) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2) 
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3.  ​ India… 2014 Discurso del dia de la Independencia, Primer Ministro Narendra 
Modi 
 
Hermanos y hermanas, ¿Por favor, alguien podría decirme si es que alguna tarde 
después de un día largo y arduo de trabajo han reflexionado sobre cómo sus 
acciones han ayudado a los pobres de nuestro país? ¿Es que sus acciones han 
resultado en la protección de los intereses del país? ¿Es que sus acciones han 
liderado el bienestar del país?  
 
No debería ser el lema de mil doscientos cincuenta millones de compatriotas que en 
todas las facetas de su vida prioricen los intereses del país? Desafortunadamente, 
nosotros tenemos un sistema hoy en día en el que si te acercas a alguien para 
otorgarle un trabajo, te responden: “Y que hay en eso para mi?” El empieza a decir: 
“¿Qué contiene eso para mi?” Y cuando él se da cuenta que este trabajo no envuelve 
ningún beneficio para él, el inmediatamente responde: “¿Por qué debería 
molestarme en hacerlo?” Nosotros debemos superar el sentimiento de “¿Y que hay 
en eso para mi?” y  “¿Por qué debería molestarme en hacerlo?”. 
 
No todo es por un beneficio individual. Hay ciertas cosas que son para el interés 
del país y nosotros tenemos que refinar este carácter nacional.  Nosotros 
debemos superar el sentimiento de “¿Por qué debería molestarme en hacerlo?” y 
“¿Qué hay en eso para mi?”, en lugar de hacernos estas preguntas, debemos 
pensar “Mi prioridad es el interés de la nación, y en este campo voy a liderar”. 
Nosotros debemos inculcar este sentimiento.  
 
https://www.indiatoday.in/india/story/narendra-modi-independence-day-speech-full-text-red-fort-2
04216-2014-08-15 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4)     ​Trump's 2018 UN speech transcript 
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4.  ​Estados Unidos… Discurso a las Naciones Unidas por Donald Trump en el 2018  

Cada uno de nosotros aquí presente es el representante de una cultura diferente, de 
una historia abundante, y de un pueblo que está unido por medio de lazos de la 
memoria, tradición, y de valores que hacen de nuestras patrias como no otras en la 
Tierra. 

Es por esta razón que los Estado Unidos siempre preferirá la independencia y 
cooperación sobre un sistema de gobierno global. Los Estados Unidos nunca te dirá 
cómo vivir o trabajar o a quien adorar. A cambio, nosotros solo les pedimos que 
respeten nuestra soberanía… 

Respeto el derecho de cada nación aquí presente en perseguir sus propias 
costumbres, creencias y tradiciones. Los Estados Unidos no te dirá cómo vivir, 
trabajar o qué religión debes practicar. Solo te pedimos que honren nuestra 
soberanía… 

Por razones similares, los Estados Unidos no apoya el reconocimiento de la Corte 
Internacional Criminal. En cuanto concierne a los Estados Unidos, esta corte (CIC) no 
tiene ninguna jurisdicción, legitimidad, o autoridad. El CIC reclama que tiene 
jurisdicción casi universal sobre los ciudadanos de cada país, violando así los 
principios de justicia, equidad, y debido proceso.  ​Nosotros nunca renunciaremos a 
la soberanía de los Estados Unidos a una burocracia global que no ha sido elegida 
democráticamente y sin sistemas de supervisión. 

Los Estados Unidos están gobernados por estadounidenses. Nosotros 
rechazamos la ideología de la globalización, y acogemos la doctrina del 
patriotismo. 

A lo largo del mundo, las naciones responsables deberán defender amenazas en 
contra de su soberanía no solo por parte de un gobierno global, sino también de 
otras nuevas formas de coerción y dominio. 

https://www.politico.com/story/2018/09/25/trump-un-speech-2018-full-text-trans
cript-840043 
 
 
 
 
 
 
 
 
3) 
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5.  ​Los Kurdos están a punto de conseguir su propia patria. Si lo logran, el Medio 
Oriente nunca será el mismo.  
POR ​CHRISTIAN CARYL​, 21 ​DE​ E​NERO​ ​DE​ 2015, 5:26 PM 

 
ERBIL, Irak – Mientras caminas por las calles de 
esta ciudad en donde habitan 500,000 personas, 
podrías llegar a pensar que te encuentras en la 
capital de un pequeño pero prometedor país del 
Medio Oriente. ​Los oficiales de la policía y los 
soldados lucen la bandera nacional en sus 
uniformes – la misma bandera que orgullosamente vuela en los edificios públicos, 
y, una versión monumental, ondula desde un poste en el centro de la ciudad. 
Poseen un himno nacional,​ el cual puedes llegar a escuchar en las noches en 
noticias nacionales televisadas, transmitida únicamente en el idioma local. También, 
notarás edificios monumentales para el parlamento y el primer ministro, así como 
las mansiones para diplomáticos de estados extranjeros de los cuales algunos 
ofrecen visas.  
 
Sin embargo, las apariencias engañan: Este no es un estado independiente. Estás en 
Irak – con mayor exactitud, en la región norte de Irak oficialmente conocida como el 
Gobierno Regional de Kurdistán (KRG). Te acordarás de esto en el momento que 
tengas que abrir tu cartera para poder pagar: la moneda local continúa siendo el 
dinar iraquí (aunque el dólar estadounidense circula ampliamente). Incluso, ninguno 
de los gobiernos foráneos que mantienen consulados en Erbil reconocen la 
autonomía del estado Kurdo… 
Enfatizando en “por el momento.” En julio del año pasado, el presidente del KRG, 
Massoud Barzani, le pidió a su parlamento que comenzarán el proceso de 
preparación para un ​referéndum sobre la independencia.  
https://foreignpolicy.com/2015/01/21/the-worlds-next-country-kurdistan-kurds-iraq/ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4) 
 
Jair Bolsonaro, newest President of Brazil, Victory Speech 
 
 
 
 
 

21 

https://foreignpolicy.com/author/christian-caryl/
https://foreignpolicy.com/2015/01/21/the-worlds-next-country-kurdistan-kurds-iraq/


 

 

Título del texto / Recurso 
(fuente) Idea Principal Como refleja el nacionalismo 

(enumera las respuestas) 

1)  
 
 
 
 
 

 

2)  
 
 
 
 
 

 

3)  
 
 
 
 
 

 

4)  
 
 
 
 
 

 

5)  
 
 
 
 
 

 

Cuáles fueron las 
características similares 
encontradas en los 
artículos (características 
del nacionalismo que 
posee cada ejemplo) 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

22 



 

Texto #2 del Nacionalismo:   Es? o no es? un ejemplo 
del nacionalismo 

 
A) Declaraciones por el representante permanente de Japón, Sr. Motohide 

Yoshikawa, a las Naciones Unidas en la ceremonia de firmas del Acuerdo de 
París el 22 de abril de 2016.  

 
Señor presidente, Japón está del lado de las personas y los países que han sido más                               
afectados por el cambio climático. Japón, de forma activa, continuará proveyendo                     
asistencia a los países en desarrollo junto a los demás países que tengan la                           
capacidad de hacerlo. Esto incluye la implementación de la promesa por parte de                         
nuestro Primer Ministro, Shinzo Abe, en la COP 21 para aportar 1.3 millones de                           
yenes en el financiamiento por los cambios climáticos para el año 2020. Ahora,                         
mirando hacia el año 2050, Japón continuará reforzando medidas en las áreas que                         
así lo ameriten. Dicha medida incluye el impulso de la innovación como un factor                           
clave para salvaguardar el equilibrio entre los cambios climáticos y el crecimiento                       
económico basado en “La Estrategia Nacional de Energía y Medio Ambiente para la                         
Innovación Técnica”. También incluyen aportaciones para la reducción en las                   
emisiones globales mediante el ​Joint Crediting Mechanism ​, un esquema para                   
relocalizar tecnología avanzada con baja emisión de carbono en los países en                       
desarrollo. En adición, Japón incurrirá en su propio procedimiento para reducir las                       
emisiones llevando a cabo su plan de respuesta al calentamiento global, el cual                         
prontamente será aprobado por el gabinete. Este plan incorpora medidas y políticas                       
los cuales buscan alcanzar metas ambiciosas en la reducción de emisiones para un                         
largo plazo. Para finalizar, deseo plasmar la determinación de Japón en unirse a los                           
países aquí presente para juntos liderar los esfuerzos para enfrentar los cambios                       
climatológicos en miras al desarrollo sustentable a través de la implementación del                       
Acuerdo de París.  
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B) Estado de la Unión 2018. Discurso de Estado de la Unión Europea por el 
presidente Juncker en el Parlamento Europeo 

 
La situación geopolítica de Europa hace de él un momento oportuno: ha llegado el 
momento para la soberanía en Europa. Es tiempo de que Europa tome su destino en 
sus propias manos. Es momento de que Europa desarrolle lo que llamo 
“Weltpolitikfähigkeit” – la capacidad en desempeñar un papel, como Unión, para la 
estructuración en los asuntos globales. Europa debe convertirse en un ente 
soberano en las relaciones internacionales. La soberanía europea nace como 
producto de la soberanía nacional de los Miembros de Estado. Compartir la 
soberanía – cuando sea necesario – fortalece a cada una de las naciones. Este es 
nuestro programa Galileo el cual mantiene a Europa en la carrera para conquistar el 
espacio. Ningún miembro por su propia cuenta hubiese logrado poner en órbita 26 
satélites, para el beneficio de 400 millones de usuarios alrededor del mundo. La 
creencia de que “unidos somos más fuertes” es la esencia de lo que significa ser 
parte de la Unión Europea. La soberanía europea no puede ser detrimental para los 
demás. Europa es un continente de tolerancia y apertura y permanecerá así. Europa 
nunca le dará la espalda al mundo o a aquellos que sufren. Europa no es una isla. 
Europa tiene y continuará defendiendo la participación entre gobiernos para 
alcanzar solución a asuntos particulares. El mundo en el que vivimos nos pertenece 
a todos y no a un grupo privilegiado. Esto es lo que está en juego cuando los 
europeos asisten a las urnas en mayo del próximo año. Nosotros, utilizaremos los 
últimos 250 días previo a las elecciones para demostrarle a los ciudadanos que, 
estando unidos, la Unión Europea tiene la capacidad para cumplir con las 
expectativas y promesas que se estipulan al comienzo del mandato. Al llegar el 
momento de las elecciones, debemos haber demostrado que Europa puede superar 
las diferencias entre el Norte y el Sur, Este y Oeste, derecha e izquierda. Europa es 
demasiado pequeña para permitirse ser dividida en mitades o en fragmentos.   
https://ec.europa.eu/commission/priorities/state-union-speeches/state-union-2018
_en#read 
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C.  ​Brasil, Discurso de Victoria por parte del presidente Jair Bolsonaro en el 2019 
 
Nunca he estado solo. Siempre he sentido la presencia de Dios y la fuerza del pueblo 
brasileño. Oraciones por parte de hombres, mujeres, niños, familias enteras, ante la 
amenaza por seguir un camino el cual los brasileños no quieren ni merecen, colocan 
a Brasil, nuestro amado Brasil, por encima de todo. Te hago mi testigo de que este 
gobierno será un defensor de la Constitución, democracia y libertad. Esto no es una 
promesa de un partido. No son las palabras vacías de un hombre. Esto es un 
juramento con Dios. La verdad libertará a este gran país, y la libertad nos convertirá 
en una gran nación. La verdad ha sido el faro que nos ha guiado y continuará 
iluminando. Lo que hoy aconteció en las urnas no fue la victoria de un partido, sino la 
celebración de un país por su libertad.  
 
El compromiso que hicimos con el pueblo brasileño fue crear un gobierno decente, 
comprometido exclusivamente con el país y su gente – y les garantizo que así será. 
Nuestro gobierno estará constituido por personas que tienen el mismo propósito 
de cada persona que me está escuchando en este momento: el propósito de 
transformar nuestro Brasil en una nación grande, libre y próspera. ​Puedes estar 
seguro de que trabajaremos día y noche para cumplirles. La libertad es un principio 
fundamental: libertad para salir y regresar, caminar por las calles, en todas partes del 
país, libertad para realizar negocios, libertad religiosa y política, libertad para 
expresar y tener una opinión. Libertad para tomar decisiones y ser respetado por 
ellas. Este es un país de todos nosotros, nativos o no.   
https://blogs.transparent.com/portuguese/jair-bolsonaros-victory-speech/ 
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D. Cuba, Discurso del presidente de Cuba, Fidel Castro, en la Asamblea 
General número 34 de las Naciones Unidas  
 
Estimado presidente, 
 
Distinguidos representantes de la comunidad del mundo:  
No he venido para hablarles de Cuba. No he venido a explicar en esta Asamblea el 
cargo de los actos de agresión de los que nuestro pequeño pero digno país ha sido 
víctima durante más de 20 años. Tampoco he venido para herir con adjetivos 
innecesarios a un vecino poderoso en su propia casa. 
 
Traemos el mandato de la Sexta Conferencia de Jefes de Estado o de Gobierno del 
Movimiento de los Países No Alineados, para presentar ante las Naciones Unidas el 
resultado de sus deliberaciones y las posiciones que de ellas se derivan. 
 
Somos 95 países de todos los continentes, que representan la inmensa mayoría de 
la humanidad. Nos une la determinación de defender la colaboración entre nuestros 
países, el libre desarrollo nacional y social, la soberanía, la seguridad, la igualdad y la 
libre determinación. Estamos asociados en el empeño por cambiar el actual sistema 
de relaciones internacionales, basado en la injusticia, la desigualdad y la opresión. 
Actuamos en política internacional como un factor global independiente. 
 
Reunido en La Habana, el Movimiento acaba de reafirmar sus principios y confirmar 
sus objetivos. Los Países No Alineados insistimos en que es necesario eliminar la 
abismal desigualdad que separa a los países desarrollados y a los países en vías de 
desarrollo. Luchamos por ello para suprimir la pobreza, el hambre, la enfermedad y 
el analfabetismo que padecen todavía cientos de millones de seres humanos.  
 
Aspiramos a un nuevo orden mundial, basado en la justicia, la equidad y la paz, que 
sustituya al sistema injusto y desigual que hoy prevalece, en el que, según se 
proclamó en la Declaración de La Habana, la riqueza sigue concentrada en las 
manos de unas cuantas potencias cuyas economías, fundadas en el despilfarro, son 
mantenidas gracias a la explotación de los trabajadores y a la transferencia y el 
saqueo de los recursos naturales y otros recursos de los pueblos de África, América 
Latina, Asia y demás regiones del mundo. 
https://www.ersilias.com/discurso-pronunciado-por-fidel-castro-en-la-o-n-u-el-12-d
e-octubre-de-1979/ 
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E.     ​Pat Buchanan 1996, Discurso para anunciar la campaña presidencial 
 

Discurso de Anuncio de 1996  
 
Cuando sea electo presidente de los Estados Unidos, no habrá más venta de 
trabajadores estadounidenses en el TLCAN. No habrá más acuerdos del GATT en 
beneficios de los banqueros de Wall Street. Y, no habrá más recortes de $50 
billones por parte de socialistas del Tercer Mundo, ya sea en Moscú o en la Ciudad 
de México.  
 
En La Casa Blanca o en Buchanan, los cabilderos extranjeros y los contribuyentes 
corporativos no se sentarán a la cabeza de la mesa. Yo sí.  
 
Vamos a traer los empleos a los Estados Unidos y vamos a mantener los trabajos 
de los Estados Unidos, y cuando entre en la Oficina Oval, comenzaremos 
protegiendo los intereses de los nuestros.  
 
Entonces, al grupo trabajador en el País del Norte y a los pequeños empresarios y 
empresarias, les digo: esta campaña es sobre ustedes. Nosotros estamos a tu lado. 
 
¿Qué pasó con la ideología sobre los estadounidenses como una nación, un pueblo? 
¿Qué pasó con la idea de que todo norteamericano, toda raza, color y credo, eran 
hombres y mujeres a quienes les debemos lealtad, honradez y amor? ¿Qué pasó con 
la idea de que Estados Unidos era una familia que se movía hacia delante de forma 
unida?  
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Texto  ¿Es o no es ejemplo de 
nacionalismo? 

Explicación. Si es un ejemplo del nacionalismo, 
identifica un atributo crítico de nacionalismo con el 
ejemplo.  

A   
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

B   
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

C   
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

D   
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

E   
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

¿Qué término usarías para describir 
los ejemplos que NO representan el 
nacionalismo? 
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Modelo Frayer:  ​Para demostrar tu comprensión sobre 
el concepto del nacionalismo, complete la siguiente 
figura al proveer dos definiciones, al menos tres 
características, tres ejemplos y tres no ejemplos.  
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Lección 2 
 

Panafricanismo y la crisis de Abisinia: Explorando la 
solidaridad por medio de los medios de comunicación 
impresos  
 

Pregunta Principal 
 
¿Qué es solidaridad? ¿Qué entidades 
pueden motivar actos de solidaridad?  
 

Preguntas de Apoyo 
 
Estudio de caso: ​¿Cuál fue la crisis de 
Abisinia? y ¿Cómo los 
Afroamericanos entendieron la crisis 
de Abisinia? y ¿Qué les hizo 
identificarse con la lucha de los 
Abisinios? ¿Por qué algunas personas 
decidieron involucrarse? y ¿Cuáles 
fueron las razones a favor y en contra de involucrarse?  

 
Conocimientos Fundamentales  
 
Las identidades son complejas y le dan forma a la manera que nos vemos a nosotros 
mismos con relación a otras personas y como entendemos eventos más allá de 
nuestras fronteras. Históricamente, muchos movimientos se han organizado 
alrededor de este fenómeno. El movimiento de los panafricanos es uno de los más 
grandes y duraderos de estos movimientos. Los afroamericanos jugaron un rol 
significativo en articular y movilizar una solidaridad entre personas negras alrededor 
del mundo, incluyendo durante la crisis de​ ​Abisinia, donde los medios de 
comunicación impresos fueron una de sus mayores herramientas. 
 

Visión General 
 
En esta lección, se le presentará a los estudiantes fuentes para entender el evento 
histórico que ayudó al nacimiento del movimiento panafricano en escala global. 
Ellos leerán atentamente artículos de periódicos escritos por afroamericanos que 
definieron y analizaron el concepto de solidaridad. Finalmente, los estudiantes 
tendrán la oportunidad de aplicar este conocimiento a movimientos globales 
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contemporáneos. Esta lección puede ser usada en las clases sobre los Estados 
Unidos o historia mundial cuando se esté estudiando los eventos ocurridos en ​ ​1930 
que llevaron a la Segunda Guerra Mundial, sin embargo, la lección necesitará 
algunos pequeños ajustes y adaptaciones dependiendo del contenido y foco 
conceptual de la unidad en la que será ​ ​implementada. Esta lección también puede 
ser utilizada en una unidad con una temática más amplia junto a las otras lecciones 
de este paquete donde se discuten temas de raza, identidad y nacionalismo.  
 

Objetivos de Aprendizaje 
 

● Los estudiantes podrán resumir y comunicar información clave relacionada 
con la invasión Italiana en Etiopía y el gran significado que este evento tuvo 
en el mundo.  
 

● Los estudiantes podrán leer atentamente las fuentes primarias para analizar 
las perspectivas de los autores y de personas involucradas en la crisis 
Abisinia y así determinar si estas perspectivas son o no son ejemplos de 
solidaridad ​. 

 
● Los estudiantes podrán escribir una reflexión en la que ellos deben adoptar 

una posición argumentando si ellos ​ ​son capaces de resistir de forma activa la 
injusticia en otros países.  

 

Conceptos Clave 
 

● Panafricanismo 
● Raza 
● Identidad 
● Solidaridad 

 

Preparación del Maestro y Materiales Educativos 
 

● Esta lección requiere hacer copias del paquete de las fuentes primarias para 
distribuirlo entre los estudiantes.  

 
● Disponibilidad de una pizarra o cartulina grande para escribir y organizar las 

respuestas de los estudiantes durante la discusión de los materiales.  
 

Materiales de la Lección 
 

● Documento 1: Imágenes de la crisis Abisinia 
● Documento 2: Soldados Italianos empiezan a navegar hacia Etiopía. 
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● Documento 3: Ayudando a Abisinia 
● Documento 4: Defensor escribano saluda a Robinson 
● Documento 5: el afroamericano de Baltimore,​ ​9 de marzo de 1935: “Watching 

the Big Parade” (Observando el Gran Desfile). 
● Documento 6: Antecedentes históricos y Contexto 

 

Evaluación / Producto Final 
 

● Opción #1 para los estudiantes​: invite a los estudiantes a que se imaginen 
viviendo en 1935, dado este escenario los estudiantes deberán escribir un 
artículo de opinión similar a la que ellos han leído en clase. Teniendo en 
cuenta cómo los estudiantes entienden y definen su propia identidad 
(definida en términos raciales, nacionales, lingüísticos, o cualquier 
combinación de estas u otras consideraciones), ¿Cómo se habrían sentido, o 
cuál habría sido su reacción a la invasión Italiana en Abisinia? ¿Se 
involucrarían en este evento? ¿Por qué se unirían al evento, o por qué no se 
unirían? Si la respuesta es sí, ¿Cómo y en qué medida se involucrarían? Al 
escribir el artículo, los estudiantes pueden considerar incluir humor, como lo 
ha hecho el autor del primer artículo, o pueden adoptar la voz o estilo con el 
que más se sientan cómodos. 
 

● Opción #2 para los estudiantes​: Piense en un evento contemporáneo que los 
estudiantes han escuchado en las noticias. Los estudiantes escribirán un 
artículo de opinión similar al que han leído en clase. Teniendo en cuenta cómo 
los estudiantes entienden y definen su propia identidad (definida en términos 
raciales, nacionales, lingüísticos, o cualquier combinación de estas u otras 
consideraciones), ¿Cómo se sienten con relación a este evento? ¿Cuál es su 
reacción? ¿Se involucrarían en apoyar o denunciar este evento o problema? 
¿Por qué se unirían al evento, o por qué no se unirían? Si la respuesta es sí, 
¿Cómo y en qué medida se involucrarían? Los estudiantes formarán sus 
argumentos con la intención de convencer a los lectores de sus puntos de 
vista.  

 
Organización de la Lección: 
 
Apertura 
 

1) Para empezar esta lección, distribuya las copias del ​Documento 1: Imágenes 
de la crisis Abisinia​ (una copia por​ ​pareja es suficiente), o también puede 
proyectar la imagen si prefiere. Dígale a los estudiantes que las imágenes 
pertenecen a un evento llamado la crisis de Abisinia, e invíteles a usar el 
protocolo del ​“See-Think-Wonder” ​(Vea, Piense, Pregunte) junto con un 

32 



 

compañero de clase. Al iniciar, ellos deben pensar en voz alta qué es lo que 
ven en cada imagen, después pueden hablar de lo que la imagen les hace 
pensar acerca de lo que haya podido ocurrir en la crisis de Abisinia, y 
finalmente, ellos deberán crear algunas preguntas o compartir algunas de sus 
inquietudes. Después, invite a los estudiantes a que compartan sus preguntas 
y pensamientos en turnos. Explíquele que ellos van a aprender sobre la crisis 
de Abisinia y acerca de cómo los afroamericanos de los Estados Unidos 
reaccionaron a este evento que tomó lugar en otro continente. 

 
2) Después, distribuya el ​Documento 2: Soldados Italianos empiezan a navegar 

hacia Etiopía ​, y dígale a los estudiantes que lean el artículo de la misma 
manera que ellos leerían un periódico contemporáneo. Instrúyale a que 
consideren las siguientes preguntas (usted puede proyectar esto o escribir en 
la pizarra): ¿Cuál es la problemática global que el artículo está reportando? 
¿Qué eventos ocurrieron ​ ​los días y meses antes de la publicación de este 
artículo? ¿Quiénes son los personajes principales en el artículo? Dígale a los 
estudiantes que ellos pueden resaltar en el documento la información que les 
ayude a responder estas preguntas así como también escribir cualquier otra 
pregunta que el artículo les haya provocado. 
 
 

Investigación Guiada  
 

3) Al haber acabado el trabajo individual descrito​ ​previamente, los estudiantes 
formarán grupos pequeños de 3 o 4 personas para discutir las siguientes 
preguntas: (1) ¿Qué sabemos sobre este evento ahora?, y (2) ¿Que aún 
necesitamos saber? Después de haber tenido tiempo para conversar (5 
minutos o un poco más) invite a los diferentes grupos a que compartan sus 
decisiones mientras usted resume estas ideas en la pizarra. Use esta 
información para darle a la clase una explicación corta del contexto y el 
impacto global que la crisis Abisinia tuvo, y asegúrese de resaltar el 
vocabulario clave. Use el documento con los antecedentes y el contexto para 
guiar la breve charla (Documento 6). Otra alternativa es indicarle a los 
estudiantes a que lean los siguientes artículos básicos sobre el tema: 
https://www.britannica.com/event/Italo-Ethiopian-War-1935-1936 ​, o 
https://www.tutor2u.net/history/reference/build-up-to-the-abyssinian-crisis-
1935​.  

 
Dígale a los estudiantes que tomen notas sobre ​quién ​, ​qué, dónde, por qué ​y 
cuándo​ de este evento para ayudarles a entender los antecedentes básicos 
de esta crisis. Invite a los estudiantes a que compartan los resúmenes de 
estos artículos y revíselos en clase para asegurarse que ellos entienden el 
evento en términos generales. 
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Trabajo en Equipo e Intercambio de Ideas 
 

4) Al haber establecido el contexto histórico, y manteniendo a los estudiantes 
en los respectivos grupos, distribuya los Documentos 3, 4 y 5. Cada grupo 
debe obtener una copia de cada artículo. Explíquele que cada documento 
está relacionado a la respuesta de los afroamericanos de los Estados Unidos 
hacia la crisis Abisinia. Informe a los estudiantes que ellos van a tener que 
pensar particularmente en la idea de solidaridad. Comparta la siguiente 
definición (o también puede compartir una definición por el proyector): 
 

Solidaridad = unión o sentimiento compartido o acción, especialmente  
entre individuos con un interés común; apoyo mutuo dentro de un 
grupo. 

 
Explique a los estudiantes que=pbmuchos afroamericanos expresaron 
solidaridad hacia la gente Abisinia, o Etiopía en general, durante la guerra con 
Italia. Los estudiantes van a leer 3 artículos para analizar diferentes 
respuestas a esta crisis y deberán determinar cuáles son ejemplos de 
solidaridad y cuáles no lo son. 
 
Para cada documento, ellos deberán responder las siguientes preguntas en 
grupo, y deberán escribir sus respuestas en un documento para todo el grupo 
(usted puede proyectar estas preguntas, escribirlas en la pizarra o crear un 
documento para repartir entre los grupos): 

● ¿De qué se trata el artículo o editorial? 
● ¿Qué piensa el autor del artículo, o el sujeto principal del artículo (de 

quien se escribe en el artículo) sobre la crisis de Abisinia?, y ¿Qué 
respuesta recomiendan hacia la crisis (o que respuesta ya han 
adoptado ellos)? 

● ¿Piensan que el artículo describe actos o sentimientos de solidaridad, o 
algo más? ¿Cómo pueden identificar estos en el texto? 

● Basado en los ejemplos de solidaridad ¿Qué motivó a las personas a 
apoyar a otros en una nación tan lejana? ¿Qué identidades distintas a 
una identidad nacional jugaron un rol en estas posiciones? 

● Invite a los estudiantes a que se turnen el leer cada uno de los artículos 
o también puede leer en voz alta para que todos en el grupo escuchen 
si se prefiere así.  

 
Indíqueles a los estudiantes que se reunían en sus grupos para poder discutir 
lo que cada uno de ellos harían como individuos... ¿Apoyarian que los Estados 
Unidos fuera a Etiopía a ayudar a defender Abisinia de Italia? ¿Por qué se 
unirían al evento, o por qué no se unirían? Invite a los grupos a que compartan 
sus ideas entre ellos e invíteles a que apoyen, expandan, o amistosamente 
difieran con los argumentos de sus compañeros. 
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Finalmente, presentele a los estudiantes la siguiente definición de 

panafricanismo: 
 

En el contexto histórico, el panafricanismo sirvió como una ideología cultural 
y política para establecer solidaridad entre las personas de descendencia 
africana. Esta ideología fue iniciada y defendida por Marcus Garvey, Jomo 
Kenyatta, y Kwame Nkrumah. El panafricanismo está enfocado en conectar y 
entender las injusticias universales que se sufren entre los grupos 
diaspóricos de personas africanas (personas alrededor de todo el mundo que 
son de descendencia africana). 

 
Indíquele a los estudiantes que reflexionen acerca de cómo la solidaridad 
afroamericana con los pueblos Abisinios es un ejemplo de panafricanismo. 
 

Reflexión y Conclusión 
 

5) Indíquele a los grupos a que reporten las ideas conversadas con sus 
compañeros con el resto de la clase. Use estas respuestas para fomentar una 
discusión general entre toda la clase sobre temas de identidad y los factores 
que motivan la extensión de solidaridad durante una crisis global.  El Modelo 
Frayer (compartido abajo) puede ser utilizado para organizar las ideas 
gráficamente y desarrollar este concepto de solidaridad para profundizar el 
aprendizaje del concepto por parte de los estudiantes.  
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Evaluación  
 
Los estudiantes tendrán la opción de escoger entre dos actividades de escritura 
(vea abajo). Los maestros podrán ofrecer un ejercicio breve de escritura antes para 
ayudar a organizar el artículo, dependiendo de las habilidades y necesidades de sus 
estudiantes. 
 
Opción #1 para el estudiante ​: ​ ​imaginándome que están viviendo en 1935, escriban 
un artículo de opinión parecido al que se ha leído en clase. Basado en su propio 
conocimiento y comprensión de su identidad (definida racialmente, nacionalmente, 
lingüísticamente, o cualquier combinación de estas características u otras), ¿Cómo 
se hubiesen sentido y ¿Cuál habría sido sus reacciones hacia la invasión de Italia en 
Abisinia? ¿Se hubiesen involucrado de alguna manera en la crisis? ¿Por qué se 
unirían al evento, o por qué no se unirían? Si la respuesta es sí, ¿Cómo y en qué 
medida se hubiesen involucrado? Al escribir el artículo, ustedes pueden utilizar 
humor, como lo ha hecho el autor del artículo leído en clase, o pueden adoptar otra 
voz o estilo con el que se sientan más cómodos. 
 
Opción #2 para el estudiante​: Piensen en un evento contemporáneo que ha sido 
publicado en las noticias, y escriban un artículo que sea parecido al que hemos leído 
en clase. Consulte con el maestro si el evento escogido es apropiado para la 
actividad. Basado en su propio conocimiento y comprensión de su identidad 
(definida racialmente, nacionalmente, lingüísticamente, o cualquier combinación de 
estas características u otras), ¿Cómo se sienten en reacción a este evento? ¿Se 
involucrarían en apoyar o denunciar el evento o problemática? ¿Por qué se unirían al 
evento,  o por qué no se unirían? Si la respuesta es sí, ¿Cómo y en qué medida? Por 
favor argumente sus opiniones con la intención de convencer a sus lectores de sus 
puntos de vista.  
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Estándares sugeridos para la evaluación y otorgación de nota​ ​1​: 

 Sobresaliente Competitivo Adecuado Inadecuado 

Premisa y 
Sustentación 

El texto 
presenta una 
premisa clara y 
sustentada con 
argumentos. El 
autor evidencia 
una posición 
con respecto a 
los argumentos; 
el texto 
introduce al 
menos dos 
razones por las 
cuales están a 
favor o en 
contra de la 
solidaridad, 
referenciando 
también el 
ejercicio en 
clase. 

El texto introduce 
premisas 
sustentadas con 
argumentos y toma 
una posición con 
relación a las 
premisas; el texto 
referencia al 
menos una razón 
por la cual apoya o 
no una solidaridad, 
e introduce al 
menos una razón 
por la cual se toma 
esta posición, 

El texto toma una 
posición que es vaga 
o no es totalmente 
clara; el texto no 
introduce ninguna de 
las ideas o 
argumentos 
compartidos en clase 

La posición del 
autor no es clara 
ni tampoco 
sustentada con 
argumentos. 

Problema y 
Antecedentes 

Contiene 
suficiente 
información 
sobre el 
problema y los 
antecedentes 
que llevaron a 
este (quien, 
que, donde 
como, cuando, 
por que) 

Presenta algunos 
antecedente e 
información sobre 
el problema 

Presenta muy poca 
información sobre los 
antecedentes 

Presenta 
información 
confusa sobre 
los antecedentes 
o no contiene 
información de 
ningún 
antecedente. 

1 ​Adapted from ​http://www.sjsu.edu/people/nicole.hughes/courses/engl1aspring13/s1/OpEd-rubric.pdf​ and  

 
www.stjoe.k12.in.us/ourpages/auto/2014/4/14/42344417/Op-ed%20rubric.docx 
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Herramientas 
Retóricas 

Presenta varios 
ejemplos en 
donde se 
incluyen 
elementos 
retóricos, utiliza 
lenguaje 
lógico/emociona
l, y voz activa. 

Intenta usar 
elementos 
retóricos, lenguaje 
lógico/emocional, y 
voz activa. 

Intenta utilizar 
elementos retóricos, 
lenguaje 
lógico/emocional, y 
voz activa. Sin 
embargo, no lo hace 
satisfactoriamente 
(e.j. argumentación es 
confusa o vaga) 

Muy poca 
evidencia de 
elementos 
retóricos, 
lenguaje 
lógico/emocional, 
y uso repetitivo 
de la voz pasiva. 

Organización 

El artículo está 
bien ordenando; 
las transiciones 
en el texto son 
efectivas y 
organizadas 

EL orden del texto 
puede ser confuso 
en ocasiones; 
algunos de los 
párrafos puede que 
no presenten 
claridad y 
organización. 

El artículo de opinión 
no está bien 
organizado, los 
párrafos no tienen 
una estructura 
evidente. 

El artículo de 
opinión no tiene 
organización y 
los párrafos no 
presentan 
relación entre 
ellos. 

Estructura 

Utiliza la 
gramática y 
ortografía 
apropiada. Las 
oraciones 
representan una 
idea completa y 
original y el 
dominio del 
vocabulario. 

La mayoría del 
texto presenta un 
buen uso 
gramatical y 
ortográfico. Intenta 
utilizar oraciones 
completas y 
originales y 
dominio del 
vocabulario. 

El texto presenta 
muchos errores 
gramaticales y 
ortográficos. El uso de 
las palabras es 
simple, presenta 
carencia de 
vocabulario; las 
oraciones son 
repetitivas/monótonas
. 

El texto presenta 
muchos errores 
gramaticales y 
ortográficos. El 
uso de palabras 
es pobre para 
describir 
adecuadamente 
el tema del 
artículo. Las 
oraciones son 
monótonas. 
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Documento #1: imágenes de la crisis de Abisinia 

 

 

 
 

¿Qué ves en las imágenes? ¿Qué piensas sobre las imágenes? ¿Qué dudas te 
surgen al ver las imágenes? ¿Qué predicciones pueden hacer sobre la crisis de 

Abisinia?  
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Document #2 
 
Italian Soldiers Start Sailing for Ethiopia: Emperor Haile Selassie … 
The Chicago Defender (National edition) (1921-1967)​; Feb 23, 1935; 
ProQuest Historical Newspapers: Chicago Defender 
pg. 1   
 

Soldados Italianos comienzan a navegar 
hacia Etiopía 

El emperador Haile Selassie se prepara para combatir las invasiones de Mussolini 
 

Roma, Italia, 22 de febrero. – Con la salida de tropas italianas hacia la colonia                             
Somalia Italiana y Eritrea, quienes se encuentran en la frontera de Etiopía, el                         
emperador Haile Selassie respondió al ultimátum de Italia al realizar golpes de                       
guerra.  

Expresando su deseo por la paz en África y negando que tuviera intenciones                         
de guerra contra Etiopía, Mussolini continúa enviando sus soldados hacia África. En                       
un discurso ante el consejo Fascista, Mussolini declaró que sus tropas están                       
capacitadas y cuentan con los recursos necesarios para atender “cualquier                   
emergencia.” Luego, él procedió a dirigirse a sus soldados, diciéndole que ellos se                         
iban a dirigir a una “aventura” gloriosa por su país, continúo diciendo que no                           
regresarán hasta que hayan cumplido su propósito.  

Para la población general, les parece que Italia se está moviendo rápidamente                       
hacia la guerra contra Etiopía. Esta opinión se fortaleció esta semana cuando Italia le                           
negó la solicitud de Etiopía en permitirle a un comité estudiar las condiciones en la                             
creación de una zona neutral. De igual forma, ha sido expresado públicamente por                         
los periódicos que Mussolini está adoptando la actitud hostil de Italia al mantener el                           
frente militar desde su primer ultimátum al emperador de África.  

Era de esperar que Etiopía aceptara las condiciones impuestas por Italia y que                         
se rindiera ante la burocracia Fascista como lo habían hecho otros países. Pero                         
cuando el emperador Haile Selassie respondió de forma pasiva al decir que él no                           
estaba buscando enfrentamiento, sino que quería a Italia fuera de su país, Mussolini                         
y todos sus seguidores se sorprendieron. Esta acción del emperador le demostró al                         
mundo que Etiopía aún tiene la capacidad de poder manejar sus problemas.  

Durante esta semana, Roma se escandalizó por otro comunicado enviado por                     
parte de Etiopía el cual declaraba que el emperador Haile Selassieno está en                         
disgusto con el despliegue militar que Italia ha efectuado a lo largo de las fronteras.                             
Incluso, Etiopía está consciente que las acciones por parte de Italia provocan                       
conflictos los cuales se pueden utilizar como excusa para comportamientos                   
hostiles. El emperador culminó diciendo que estará atento al desarrollo de la                       
situación y que actuará conforme a la situación.  
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Documento #3 
 
 
HELPING ABYSSINIA 
Robinson, David 
The Chicago Defender (National edition) (1921-1967)​; Apr 6, 1935; 
ProQuest Historical Newspapers: Chicago Defender 
pg. 14  
 

Ayudando al Imperio de Etiopía, Abisinia  
 

Editorial Defensor de Chicago: Noticias sobre la disputa entre Etiopía e Italia                       
han sido publicadas en diversos periódicos. Estos relatos deberían traer a nuestros                       
corazones un sentimiento de simpatía hacia la última monarquía de nuestra                     
generación.  

La situación a la que se enfrenta Etiopía en su lucha por defenderse de los                             
ataques por parte del ejército italiano, se puede juzgar de primera instancia por los                           
esfuerzos inútiles por parte de Marruecos contra los ataques por aviones y tanques                         
de Francia y España. Aunque Italia y Etiopía son miembros de la organización de la                             
Liga de las Naciones, esta organización ha hecho caso omiso a las invasiones que                           
vive el país de Etiopía.  

Los hombres de nuestra raza que estamos más familiarizados con los                     
conflictos internacionales, no es que seamos responsables de las disputas entre                     
Etiopia y Italia, sino que somos responsables del futuro de la generación que crecerá                           
y verán que no tienen la posibilidad de superarse ya que vivimos en un mundo                             
dominado puramente por los blancos.  

  Le hago un llamado al Sr. Abbot, editor del “World’s Greatest Weekly”,                       
para que investigue cómo podemos ayudar a Etiopía. Es posible que, a través de                           
varias de nuestras organizaciones, podamos enviar una apelación o una denuncia a                       
la organización de la Liga de las Naciones para demostrarle que nuestra raza aún no                             
ha muerto. -- David Robinson, Chicago, Ill.  
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Documento #4 
 
Defender Scribe Greets Robinson: WAR ACE IS WELCOMED BY HARLEMITES 
Kellum, David W 
The Chicago Defender (National edition) (1921-1967)​; May 23, 1935; 
ProQuest Historical Newspapers: Chicago Defender 
pg. 1 
 

Robinson llega a la ciudad el 24 de mayo; 
ceremonia de bienvenida 

 
------ Boletín ------ 

Las imágenes exclusivas en esta edición del “ The Chicago Defender”, fueron                       
tomadas a bordo del buque de vapor mientras el Coronel John Robinson llegaba de                           
Etiopía. Las imágenes viajaron hasta Chicago y aquí están.  

 
Por David W. Kellum 
Nueva York. 22 de mayo. El coronel John Robinson, el                   
“Buitre Marón” de Etiopía, a las 7:30 de la noche del                     
lunes aterrizó a bordo de la línea “North German Lloyd.                   
John Robinson, proveniente de Chicago, tiene 31 años de                 
edad y dirigió las fuerzas aéreas del emperador Haile                 
Selassie.  

Entre sonrisas y fotos, el coronel Robinson le dijo                 
a los periodistas que estaba contento de estar de                 
regreso en la costa de los Estados Unidos. Sin embargo,                   
lamentó que la guerra haya terminado de la forma como                   
ocurrió.  

“Estoy contento de poder estar de regreso.” él               
dijo. Luego de un corto día en Chicago, el coronel Robinson, quien fue a Etiopía y                               
literalmente se cubrió de gloria tratando de preservar la independencia del último                       
imperio africano, se irá al Instituto Tuskegee, su alma mater, y comenzará los                         
preparativos para el curso que dictará sobre el estudio de aviaciones durante el                         
periodo escolar de otoño y invierno.  
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Documento #5 
 
Watching the Big Parade: NON-COMBATANT DIS 
Matthews, Ralph 
Afro-American (1893-1988) ​; May 9, 1935; 
ProQuest Historical Newspapers: Chicago Defender 
pg. 4 

 
 

Observando el gran desfile 
Por Ralph Matthews 

 
El no combatiente analiza la crisis en Abisinia  

La guerra entre el Imperio de Etiopía e Italia, si llega a ocurrir, se peleará sin                               
mí. Sin duda, esta decisión tendrá poco efecto con respecto a la victoria o la derrota.                               
Simplemente es para notificarle a todos y cada uno de ustedes que, personalmente,                         
prefiero permanecer como un no combatiente. La mera similitud en el color de la                           
piel no es un incentivo suficiente para cruzar la mitad del mundo, unirme a la guerra                               
y hacerme volar en pedazos solo para complacer mi espíritu.  

Los hijos de Etiopía, quizás son, nuestros hermanos pero prefiero permanecer                     
en un lugar donde podemos convivir y no ser mutilados por el color de mi piel.                               
Aunque tengo un respeto profundo por las escrituras, mi fe no es tan fuerte como                             
para querer estar en el momento cuando Etiopía extienda su mano y la pierda por un                               
disparo.   

Cuando se trata de la guerra, no soy egoísta en lo absoluto. No tengo ningún                             
reparo en unirme a una banda de abisinios nacidos en Estados Unidos para asaltar a                             
cualquier italiano en un callejón y arrancarle el diente. No obstante, puedo esperar                         
más tiempo antes de enfrentarme a los seguidores de Mussolini quienes están                       
armados hasta los dientes. Pero no pienses ni por un instante que no tengo motivos                             
suficientes para estar molesto con Italia. Durante años, he comido en restaurantes                       
operado por nativos y algunas de las cosas que me han dado han sido suficiente                             
para crear una crisis internacional. Los griegos han sido culpables de este mismo                         
crimen gastronómico, pero como me cuesta tanto diferenciarlos, simplemente le                   
adjudicaré toda la culpa a Italia y me evitaré muchas complicaciones. Los italianos                         
también tendrán que darse cuenta por los licores y los enjambres de bebidas que                           
me vi obligado a ingerir durante el movimiento por la templanza en los Estados                           
Unidos.  

Por mucho que lo intente, no me puedo entusiasmar en nombre del                       
conquistador Haile Selassie, ya que he visto poca evidencia en donde él o sus                           
feligreses piensen que nosotros somos sus parientes. No obstante, para mí sería de                         
mucha alegría si él no pensara de esa forma. Si fuese así, el emperador podría                             
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escribirle una carta al tío Sam pidiéndole ayuda luego de cada conflicto, diciéndole:                         
“En nombre de Abisinia, demandó protección a todas las personas de origen                       
africano que se encuentran en el territorio de los Estados Unidos. Si el gobierno no                             
puede asegurar esta protección, nos veremos obligados en tomar medidas                   
drásticas y hacer de los Estados Unidos un área autónoma de Abisinia para que de                             
esa forma poner fin a la anarquía y preservar la civilización.  

Por lo tanto, me veo en la obligación de ir a un combate mortal debido a                               
provocaciones externas. Al no estar familiarizado con el idioma hablado por los                       
italianos, no he logrado discernir sobre las declaraciones del dictador, por lo tanto,                         
sus mensajes no me han afectado. Esto, el no conocer el idioma no es una excusa                               
porque la mayoría de los que lucharon en la última guerra todavía no saben de qué                               
se trataba.  

Sin duda alguna, hay dos motivos detrás de la agresividad de Mussolini. La                         
primera es que una guerra buena y saludable ayuda a cimentar diferentes facciones                         
y la segunda es que ayuda al dictador a mantener las cosas bajo control. Es por esto,                                 
que Mussolini eligió una nación pequeña haciéndole sentir a los habitantes que el                         
peligro se acercaba. Por supuesto, si en la pelea Italia es capaz de conquistar un                             
buen trozo de territorio, eso también sería muy bueno para ellos.  

Tal injusticia es suficiente para hacer hervir la sangre de cualquier hombre de                         
sangre roja y, por lo tanto, estoy muy indignado por todo el asunto, pero prefiero                             
dejar que mi sangre hierva lejos de la guerra a que se enfríe en el campo de batalla.                                   
En resumen, soy un pacifista incondicional. 

Si alguna vez me disparan, será mientras me dedico a una persecución por la                           
paz, pero nunca me expondré a una situación peligrosa por el nombre del honor.                           
Estoy de acuerdo con Sherman en que la guerra es un infierno y captamos                           
suficiente de ese aquí en casa sin tener que adoptar un país solo para probar otra                               
ideología.  

Este artículo no es para desanimar a los voluntarios que tienen como                       
pasatiempo unirse a ejércitos y detener balas. Cada uno tiene sus propios gustos,                         
digo yo, pero para mi y mi casa, que siempre haya paz. 
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Documento #6 
 

Trasfondo Histórico de Etiopía 
 

En 1935, Italia invadió Etiopía lo cual provocó la Segunda Guerra Ítalo-etíope. 
En ese momento, la Liga de las Naciones lo nombró la crisis de Abisinio. La Liga de 
las Naciones era una organización intergubernamental (a veces vista como el 
precursor fallido de las Naciones Unidas) que fue creada como parte final de la 
Primera Guerra Mundial. Tanto Italia como Etiopía, eran miembros de dicha 
organización, no obstante, los demás miembros de la organización no lograron 
detener la acción de Italia en ocupar a Etiopía. La agresión fascista de Italia en 
Etiopía y en otros lugares fue parte de una serie de eventos que provocaron el 
estallido de la Segunda Guerra Mundial en 1945. El fracaso de la Liga de Naciones 
para defender a la única nación gobernada por negros, provocó un debate mundial 
en comunidades de color sobre el racismo, el fascismo, el imperialismo y cómo 
superarlos. 

Hasta la década de 1930, no había ocurrido un evento que despertara tanta 
atención como lo fue la amenaza a la independencia de Etiopía. La respuesta a nivel 
mundial fue generalizada y de naturaleza espontánea, lo que demuestra la 
profundad a la que resonó entre las personas de color y los pueblos colonizados en 
todas partes del mundo, desde Harlem hasta Calcuta. Manifestaciones, huelgas y 
organizaciones de apoyo etíopes surgieron por todas partes en los Estados Unidos, 
el Caribe, Europa y África. Algunos académicos se refieren a esta respuesta global 
como una multisectorial ya que involucró tanto las comunidades locales como las 
extranjeras. Específicamente, las comunidades de personas africanas y 
afrodescendientes declararon su apoyo al pueblo etíope y reunieron recursos para 
contribuir a los esfuerzos de guerra, en donde en algunos casos, incluyó el envío de 
tropas. Por lo tanto, la mayoría de los estudiosos consideran que la crisis de Abisinio 
fue un catalizador importante en el desarrollo del movimiento panafricano mundial. 

Etiopía, junto a Liberia, era la única nación en África que no había sido 
colonizada y por lo tanto, era un símbolo de independencia para las personas negras. 
Más que Liberia, Etiopía actuó como una fuente de inspiración para la libertad de las 
personas negras debido a sus intentos exitosos para evitar la colonización por parte 
de las fuerzas europeas, como fue la batalla de Adwa de 1896. En 1935, el hecho de 
que los miembros europeos de la Liga de las Naciones no condenaron la invasión 
italiana hacia el único miembro africano de la organización fue la razón por la que 
gran parte de la discusión posterior sobre la guerra se enmarca en términos de una 
injusticia racista e imperialista. De esta manera, Etiopía se convirtió tanto en el 
catalizador teórico como práctico para el desarrollo de las luchas antirracistas y 
anticoloniales. Etiopía, actuó como una fuente de orgullo para los descendientes de 
personas negras en todas partes. Esto se observa claramente a través de los 
movimientos religiosos y culturales etíopes en todo el mundo. Ciertamente, la crisis 
de Abisinio concretizó el compromiso simbólico así Etiopía. En 1935, el estatus 
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geopolítico de Etiopía estaba siendo amenazado y esto resultó en que las personas 
negras acudieron a defenderla. 

La prensa negra, especialmente en los Estados Unidos, utilizaba 
continuamente las frases “hermanos etíopes” o “patria etíope”. De igual forma, este 
comportamiento se observó a través de las correspondencias que llegaron desde 
todo el país. Las cartas expresaban el apoyo a la causa etíope y su compromiso en 
ofrecer todo lo que fuera necesario, incluyendo su disposición para enlistarse en el 
ejército etíope. Un lector del ​Baltimore Afro-American ​, por ejemplo, redactó una 
carta diciendo, “todas las personas de color del mundo deben hacer lo posible para 
mantener la independencia de su patria.” Las dos fuentes principales incluidas en 
esta lección son el ​Baltimore Afro-American (1892-) ​y el​ Pittsburgh Courier 
(1907-1966) y ambos periódicos han sido destacados por su cobertura periodística 
en el tema del afroamericanismo. De igual forma, estos periódicos son fuentes 
históricas ya que nos brindan una amplia gama de voces de la comunidad negra a 
través de editoriales, artículos de opinión y cartas al editor. Por ejemplo, un artículo 
que fue incluido en esta lección proviene de un colaborador de un periódico que, 
siendo parte de la minoría, optó por no solidarizarse con la campaña de Abisinia. 
Aunque él explicó el motivo de su postura, esa decisión le causó problemas debido a 
su estatus económico. Ejemplos como este muestran el incremento en la 
concientización global hacia la comunidad afroamericana durante los periodos de 
guerra.  
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Lección 3 

Racialización y Control: 

Un Estudio de Caso sobre el Movimiento del “Rif” en 
Marruecos 
 
 
Pregunta Principal 
 

● ¿Qué es la racialización? y ¿Cómo 
se usa para controlar grupos y 
poblaciones? 

Preguntas de Apoyo 
 

● ¿Qué estructuras sociales 
interactúan con el proceso de 
racialización y control? 

● ¿Por qué se percibe o considera la 
racialización como una estrategia 
efectiva para ejercer control? 

 
Aprendizajes Fundamentales  
 
La racialización es el proceso en el cual un grupo en posición de poder le otorga un 
estatus racial o unas identidades distintas a un grupo de personas que no se han 
identificado de esta forma.  Este proceso es usualmente utilizado para justificar el 
control social, o la limitación de los derechos y libertades de un grupo sobre otro.  En 
Marruecos, la población que habita en la región del ‘Rif’ han sido históricamente 
racializados, o estigmatizados y tratados como un grupo que constituye una 
categoría racial distinta. Es tanto así, que se ha justificado un trato injusto y la 
marginalización hacia esta población. 
 
Visión General 
 
En esta lección, los estudiantes van a leer y discutir una serie de artículos 
informativos, y también van a analizar un documento primario, para explorar y 
explicar cómo las personas que habitan en la región del ‘Rif’ en Marruecos han sido 
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racializados por el gobierno, y al vez analizar cómo esta población ha respondido con 
un movimiento político y protesta civil.​  
 
Objetivos de Aprendizaje 
 

● Los estudiantes podrán acceder a fuentes primarias y secundarias para 
resumir eventos claves y explicar las causas que llevaron al movimiento de 
protesta del ‘Rif’. 

● Los estudiantes podrán explicar los conceptos de racialización y control 
social y a las vez podrán analizar cómo los eventos en Marruecos están 
conectados con el movimiento de protesta del ‘Rif’ y constituyen ejemplos de 
estos conceptos.​  

 
Conceptos Claves 
 

● Racialización: es el proceso de atribuir identidades de etnia o raciales a 
ciertas relaciones, prácticas sociales, o a un grupo que no necesariamente se 
identifica de estar forma. 

● Control social: se refiere a las muchas maneras en que el comportamiento 
humano, los pensamientos y la apariencia de individuos está regulada por 
normas, reglas, leyes, y estructuras sociales.  

 
Preparación del Maestro y Materiales Educativos 
 
Esta lección requerirá acceso a la internet y equipo tecnológico como computadora 
o teléfono. Los materiales también pueden ser impresos. Los recursos educativos 
en esta lección incluye videos online, artículos y materiales impresos. 

 
Materiales de la Lección 
 

● Artículo 1 ( en línea) “Morocco's Rif activists 'fighting for our nation'” 
(​Activistas del ‘Rif’ de Marruecos Pelean por Nuestra Nación ​) 

● Documento 1 
● Artículo 2: “A Deeper Look at the Protests in Morocco” (​Una Mirada Profunda 

a las Protestas de Marruecos ​) 
●  Artículo 3: “What was the Berber Dahir of 1930?” (​¿Cuál fue el Decreto Dahir 

Bereber de 1930? ​) 
● Documento 2, Guía de Lectura Primaria 
● Trasfondo histórico: Traducción en español de la publicación de Facebook del 

“El Mortada Iamrachen” 
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Organización de la Lección  
 

Apertura 
 

1. Proyecte la siguiente imagen en la pantalla o pizarra e invite a los estudiantes 
a que participen en un protocolo de “Vea Piense Pregunte”. ¿Qué es lo que 
ellos ven? ¿Qué es lo que piensan? ¿Qué preguntas les surgen? (la imagen 
tambien puede ser econtrada en el siguiente artículo de periódico: 
https://www.aljazeera.com/indepth/features/2017/08/morocco-rif-activists-f
ighting-nation-170827124952352.html 

 
Provea el tiempo a los estudiantes para que puedan colectar varias 
preguntas, observaciones e ideas y después invite a algunos estudiantes a 
que compartan lo que han escrito. Pregunte a los estudiantes qué es lo que 
creen que pasa en las fotos y en dónde creen ellos que esto está tomando 
lugar. Pídale a los estudiantes que expliquen o argumenten sus respuestas.  

 

 
 

Después explíquele a los estudiantes que esta imagen pertenece a la región 
conocida como el ‘Rif’, en el país de Marruecos. La fotografía muestra una 
protesta conectada con un movimiento social para fomentar una mayor 
participación en los derechos políticos y el incremento de oportunidades 
económicas para las personas que habitan en la región del Rif. Las protestas 
se desataron por un incidente ocurrido con un pescador que murió al quedar 
atrapado en un camión de basura mientras él intentaba rescatar a un pez 
espada que las autoridades le habían confiscado ya que él estaba vendiendo 

49 

https://www.aljazeera.com/indepth/features/2017/08/morocco-rif-activists-fighting-nation-170827124952352.html
https://www.aljazeera.com/indepth/features/2017/08/morocco-rif-activists-fighting-nation-170827124952352.html


 

una especie de pescado que no estaba en temporada. Para muchas personas 
del ‘Rif’ este incidente hizo evidente el poco valor que el gobierno y 
autoridades le otorgan a las vidas de estas personas.  

 
1. Despues, indiquele a los estudiantes a que accedan el siguiente artículos en 

linea:  
https://www.aljazeera.com/indepth/features/2017/08/morocco-rif-activists-f
ighting-nation-170827124952352.html​, e invíteles a leer el artículo en grupos 
pequeños. Usted también podrá escoger imprimir el artículo y compartirlo. 
Dígale a los estudiantes que completen el análisis del ​Quien, Que, Donde, 
Porqué, Cuando y Como ​del artículo, siguiendo las siguientes preguntas: 

a. ¿Sobre quién se trata el artículo? 
b. ¿Cuál es el problema principal discutido en el artículo?  
c. ¿En donde toma lugar los eventos del artículo? 
d. ¿Por qué está pasando este problema o conflicto? 
e. ¿Cuando empezó el conflicto? 
f. ¿Cómo diferentes personas están respondiendo al conflicto? 

 
Para establecer más contexto, muestrale a los estudiantes el siguiente mapa 
resaltando la región del ‘Rif’. Explique que las personas que habitan en la 
región del ‘Rif’ son ciudadanos Marroquíes, pero que sin embargo estas 
personas frecuentemente no son tratadas o reconocidas como ciudadanos. 

 
 

● Después invite a los diferentes grupos de trabajo a que compartan sus 
conocimientos sobre los eventos descritos en el artículo. Al haber 
compartido en grupo, Indíquele a algunos representantes de los grupos que 
compartan la información que ellos han recogido con toda la clase, ayude a 
desarrollar y agregar explicaciones a las ideas compartidas. Usted también 
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puede considerar decirle a los estudiantes que utilicen Google Docs (si tienen 
acceso) para escribir y compilar las ideas e información compartida por toda 
la clase. 

3) Explíquele a los estudiantes que las personas que habitan la región del ‘Rif’, 
están de muchas maneras siendo racializadas por el gobierno Marroqui, aun 
cuando estas personas son ciudadanos de esta misma nación.  Informele a los 
estudiantes que muchas personas del ‘Rif’ forman parte de un grupo cultural 
históricamente conocido como el Bereber, y que ellos tienen su propia lengua 
e identidad. Los Bereberes históricamente han sido tratados como si no 
fueran Marroquíes por parte del gobierno. 

Para desarrollar el concepto de racialization, muéstrele a los estudiantes el 
siguiente video:  ​https://www.youtube.com/watch?v=cTcs-qOaAQ0​   En caso 
que el link no conecte, usted puede realizar la siguiente búsqueda en el 
internet ​“The racialization process, Dr. Carlos Hoyt ​.” 

Pregúntele a varios estudiantes que compartan que entendieron del video 
con toda la clase, también pregunte si alguien tiene dudas sobre el video .  
Después, pase a un modo de discusión sobre el video utilizando las siguientes 
preguntas para guiar la conversación: 

● ¿Cuál es la diferencia entre racismo y racialización? 
● Racismo es la creencia en una superioridad de raza por parte de 

personas en posición de poder, de esta creencia se desata 
prejuicio, imparcialidad, discriminación, y la opresión de los 
grupos a los cuales se les percibe como inferiores. Racialización 
es el proceso de atribuir identidades étnicas o raciales a ciertas 
relaciones, prácticas sociales, o grupo que no necesariamente se 
identifican de esta forma. 

● ¿Quien ejerce o realiza procesos de racialización? 
● Racialización es ejercida por una estructura social o sistema de 

poder por ejemplo el gobierno puede ser una estructura social 
que ejerce y participa en procesos de racialización. 

● ¿Qué es control social?  
● Las muchas maneras en que el comportamiento humano, los 

pensamientos y la apariencia de los individuos está regulada por 
normas, reglas, leyes, y estructuras sociales.¿Cómo considera 
que el gobierno Marroqui intenta racializar, y al mismo tiempo, 
ejercer control sobre la gente del ‘Rif’? Ofrezca su mejor 
explicación. 

Investigación Guiada 
 

4) Indique a los estudiantes que permanezcan en sus grupos y distribuya 
el Documento 1 que contiene los artículos 2 y 3.  Informe que el artículos 2 es 
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sobre las protestas recientes en la región del ‘Rif’ y el artículo 3 habla sobre 
una ley que fue creada para discriminar en contra de la población Bereber 
(quienes son la mayoría de habitantes en esta región). Dígale a los estudiantes 
que trabajen en grupo para resumir los eventos claves de cada artículo y 
después inviteles a que discutan en sus grupos como estos eventos en el 
artículo 2 (las protestas del Rif) están conectados con la ley pasada por el 
gobierno de Marruecos la cual se enfoca directamente en la población 
Bereber. Usted puede utilizar diferentes preguntas abiertas para guiar las 
diferentes conversaciones con el propósito de ayudar a los estudiantes a 
entender la ley que estigmatizó a los Bereberes y ayudó a establecer y 
justificar un trato injusto hacia las personas en esta región.  

 

Trabajo en Equipo e Intercambio 
 

5) Mantenga a los estudiantes en sus respectivos grupos y distribuya el 
Documento 2. Informeles que van a trabajar juntos en la actividad de lectura 
guiada. Al haber leído cada artículo y contestado las preguntas, invite a todos 
los estudiantes a que desarrollen la lectura guiada juntos con las preguntas 
correspondientes para que cada grupo tenga la oportunidad de compartir sus 
respuestas, comentarios e ideas sobre cada pregunta con toda la clase 
(algunas preguntas serán respondidas más de una vez). 
 

Reflexión y Conclusión 
 

6) Ahora, comparta las siguientes preguntas en su pantalla de proyector o 
pizarra e indique a los estudiantes que discutan en sus grupos estas 
preguntas, o usted también puede decidir responder estas preguntas con 
toda la clase.  

● ¿Quién es ​ El Mortada Iamrachen​? 
● ¿Qué mensaje está ​El Mortada Iamrachen​ tratando de comunicar en la 

primera publicación de Facebook? 
● ¿Consideras que la primera publicación fue seria o irónica? 

¿Cómo alcanzas esa conclusión? 
● ¿Cómo las autoridades han reclamado que la publicación de Facebook 

de Iamrachen representaba una amenaza a la seguridad? 
● ¿En base a qué eventos las autoridades asocian preocupaciones de 

seguridad con poblaciones musulmanas? 
 

Evaluación 
 

7) Para evaluar la comprensión y aprendizaje de los estudiantes, puede 
considerar proponer las siguientes preguntas o temas para escribir un 
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ensayo.  También, puede proponerlas como preguntas informales que 
los estudiantes pueden responder rápidamente antes de finalizar la 
clase. 

● Basado en la evidencia de las diferentes lecturas, explique como la 
respuesta del gobierno Marroqui a las protestas de la personas del Rif 
constituye un ejemplo de racialización y/o control social. 

 

Documento 1: 
 
Artículo 2:  
Proyecto sobre el Medio Oriente y la Democracia 

https://pomed.org/a-deeper-look-at-the-protests-in-morocco-updated/ 

Una miranda profundo a las protestas en Marruecos 
 (1 de junio de 2017) 
Por: Isabel Paolini 
 
Los disturbios en la región de Rif, la cual se encuentra en la parte norte de 
Marruecos, han recibido poca cobertura durante las últimas dos semanas. No 
obstante, el origen de las protestas parece haber tenido origen desde hace mucho 
tiempo. A continuación, se muestra de forma breve lo que está sucediendo. 
 
Las protestas comenzaron en octubre de 2016 en la ciudad de al-Hoceima, tras la 
muerte de ​Mouhcine Fikri​, un pescador local el cual protestaba debido a la 
incautación ilegal de su pez espada por parte de la policía el 28 de octubre. El 
pescador murió al quedar atrapado en un camión de basura mientras intentaba 
recuperar su pez el cual fue valorado en los 11,000 USD.  El accidente, el cual fue 
grabado y se volvió viral, provocó a que el rey Mohammed VI ordenara una 
investigación la cual concluyó en enero.  
 
Los activistas de al-Hoceima realizaron manifestaciones exigiendo transparencia en 
la investigación por la muerte de Fikri. Un representante de la Asociación de los 
Derechos Humanos en Marruecos (AMDH) afirmó que “si la investigación no llega a 
una conclusión, no habrá más confianza en las autoridades”. Posterior a la muerte 
de Fikri, las protestas se extendieron desde al-Hoceima a Tetuán, Casablanca, 
Marrakech, y Rabat, con miles de manifestantes impugnados por el abuso de poder, 
la corrupción y la injusticia. Posteriormente, la muerte de Fikri fue declarada 
homicidio y en noviembre, once personas fueron acusadas de homicidio involuntario 
y falsificación de documentos públicos.  
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El Rif, una región étnicamente de Bereberes en el norte de Marruecos, 
históricamente ha tenido una relación tenue con las autoridades centrales de 
Marruecos, lo cual continúa diferenciando las relaciones regionales. Los ciudadanos 
de Rif se enfrentan a lo que ​Akbar Ahmed ​, catedrático de estudios islámicos en la 
Universidad Americana, identifica como “altos índices de pobreza, desempleo, 
prensa restringida, y abuso policiaco para aplastar cualquier malestar”. El grupo 
al-Hirak denuncia “hogra”, un término coloquial el cual representa la privación de la 
dignidad por parte de las autoridades.​ Nasser Zefzafi ​, 39 años, se ha convertido en 
el líder de este movimiento. Zefzafi, también fue líder del Movimiento del 20 de 
febrero que impulsó las protestas antigubernamentales Primavera-Árabe de 2011 
en Marruecos. En febrero de 2017, el “Mouvance de Rif” organizaron protestas 
pacíficas en Boukidaren, Beni Bouayach, Imzouren, y al-Hoceima, en 
conmemoración de la muerte del emir ​Mohamed ben Abdelkrin EL Khattabi​, un 
líder de la oposición de la República del Rif (1921-1926). En al-Hoceima, la policía 
utilizó gases lacrimógenos y balas de goma para romper los aglomerados “ilegales”; 
donde los enfrentamientos produjeron un total de 87 heridos, 27 oficiales y 60 
protestantes. 
 
 El 18 de mayo de 2017, Zefzafi llamó a “estudiantes, artesanos, funcionarios y a 
todas las entidades a lo largo de todo Marruecos que participen de esta marcha 
histórica” a través de Facebook. Zefzafi, negando acusaciones en su contra por 
promover la separación, afirmó que “las demandas del movimiento son sociales y 
promueven una vida digna y no tiene ningún propósito de separación. “ 
 
Esta semana, Zefzafi fue acusado de interrumpir las oraciones en una mezquita de 
al-Hoceima y de “obstruir la libertad de culto” cuando pidió más manifestaciones. El 
27 de mayo, un fiscal del gobierno ordenó el arresto de Zefzafi “a los efectos de la 
investigación y su presencia ante la fiscalía”. ​É​l enfrenta cargos por “obstruir 
intencionalmente la libre práctica de culto religioso” lo cual se expone entre tres a 
seis años en prisión.  
 
Huyendo de la policía, Zefzafi publicó un video en la plataforma de YouTube en el 
que le pedía a sus seguidores que continuaran manifestándose de forma pacífica 
contra el “Makhzen” – gobernante de Marruecos. El 27 de mayo, cientos de 
personas tomaron las calles de al-Hoceima e Imzouren para mostrar su apoyo. 
Finalmente, Zefzafi fue detenido el 29 mayo y fue acusado de atentar contra la 
seguridad interna del estado.  
 
Miles de personas han protestado el arresto de Zefzafi en al-Hoceima, pidiendo su 
liberación, denunciando la militarización de la zona y exigiendo reformas sociales. El 
31 de mayo marcó la sexta noche consecutiva de protesta con miles de personas 
gritando “Todos somos Zefzani”, ondeando la bandera de Bereberes y a su vez 
pidiendo el fin de la corrupción. Recientemente, en un video filmado antes de su 
arresto, Zefzani dijo: “Mis hermanos… si me arrestan, he derrotado al Estado de 
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Majzenean […] Permanezcan en paz”. Han surgido rumores sobre la voluntad del Rey 
en liberar a Zefzafi, aunque esta acción no detendría el proceso judicial en su contra. 
Al parecer, ​Najib Ahamjik​, el segundo al mando de al-Hirak, de igual forma está 
huyendo de las autoridades.  
 
Desde el 26 de mayo, muchos manifestantes han sido arrestados y acusados de 
obstruir el trabajo de la policía. Los protestantes se congregaron en las ciudades de 
Imzouren, Rabat, Casablanca, Marrakech, Fes, Qujda, y Mador en “solidaridad” a 
pesar de la fuerte presencia policía.  
 
Artículo 3:  
 
¿Cuál fue el decreto Bereber Dahir del 1930? 
 
El Bereber Dahir de 1930 fue una ley aprobada en Marruecos por el gobierno 
colonial francés. La ley proclamó que la población marroquí se regirá por dos leyes 
distintas. El sistema de gobierno antiguo, basado en la ley islámica o ​shariah​, se 
usaría para la población árabe, mientras que el “Customary law” se usaría para 
gobernar la población bereber. Los bereberes, eran los indígenas que habitaban en 
el norte de África, sin embargo, desde el siglo XIV se han entrelazado con migrantes 
y conquistadores árabes.  Si bien en el siglo XX, los bereberes eran identificados por 
su dialecto bereber, prácticamente todos los bereberes también tenían dominio del 
idioma árabe. Además, todos los bereberes eran musulmanes.  
 
A través de mediaciones legales, el gobierno colonial Francés trató de segregar la 
sociedad marroquí en bereberes y árabes. En particular, ellos esperaban poder 
persuadir a los bereberes para que se convirtieran en sus aliados al sugerirle que 
ellos estaban siendo oprimidos por los árabes y que en realidad tenían más aspectos 
en común con los franceses. No obstante, el Bereber Dahir se encontró con una 
feroz resistencia por parte de los marroquíes que no se veían a sí mismos como 
razas esencialmente diferentes a los bereberes y árabes, sino que se identifican 
principalmente como musulmanes.  
 
Por: Ahmed Mitiche 
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Documento 2: 
 
 
Guía de lectura primaria: 
Lea los extractos y documentos que se muestran a continuación y trabaje con un 
compañero para contestar las preguntas dispuestas: 
 
Trasfondo Histórico ​:​  Hirak es el término utilizado para describir las protestas del 
pueblo de Rif. Dichas protestas comenzaron en 2016 como producto de un pueblo 
que le exigía a Marruecos igualdad en los derechos. En cambio, la reacción del 
gobierno de Marruecos fue tratar de silenciar las protestas.  
 
Otro activista de Hirak, Mortada Iamrachen, fue arrestado en noviembre de 2017 y 
posteriormente sentenciado a cinco años en prisión luego de hacer dos 
publicaciones en Facebook.  
 
En diciembre de 2016, fue un informe de primera plana el asesinato del embajador 
de Rusia en Turquía. Posteriormente, en junio de 2017, se publicó el relato de una 
conversación en la que un supuesto periodista le había preguntado si había 
intentado llevar armas a Marruecos por orden de al Qaeda y él había respondido 
sarcásticamente, que si. Luego, fue acusado de promover terrorismo. 
  
https://foreignpolicy.com/2019/01/16/moroccos-crackdown-wont-silence-dissent-maroc-hirak
-amdh/ 

 

1) ¿Quién es Mortada Iamrachen? 

 

 

 

2) ¿Por qué fue arrestado?  
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D​eclaración de Amnistía Internacional:  
 
Durante las protestas de Hirak, las cuales se extendieron a lo largo de la región de 
Hoceima en Marruecos entre octubre de 2016 y julio de 2017, el político El Mortada 
lamrachen, también conocido como Abdallah El Kassimi, utilizó su página de 
Facebook para convocar y participar en protestas pacíficas. Su abogado Mohamed 
Sadkou cree que fue su participación en el movimiento Kirak lo que condujo a su 
actual procesamiento y encarcelamiento por cargos falsos.  
 
El Mortada lamrachen fue detenido por primera vez en su casa el 10 de junio de 
2017. Ese mismo día, su padre sufrió de un infarto el cual le provocó la muerte pocos 
días después. El Mortada fue puesto en libertad temporalmente por orden del 
tribunal de apelación de Rabat el 22 de junio de 2017. Posteriormente, la policía lo 
volvió a arrestar en noviembre de 2017 luego que le Tribuna de Primera Instancia de 
Sale lo condenara a cinco años de prisión por cargos que incluían “delitos de 
terrorismo” basado en dos publicaciones de Facebook que publico en diciembre de 
2016 y junio de 2017. Subsiguientemente, la Amnistía Internacional ha revisado el 
veredicto en detalle y ha determinado que las publicaciones de Facebook no 
propiciaban violencia.  
 
Las primeras dos publicaciones de Facebook por las cual lamrachen fue condenado, 
publicadas el 19 de diciembre de 2016, fue una noticia reportada por un medio de 
comunicación que informaba el asesinato del embajador de Rusia en Turquía en 
donde el asesino decía: “Nosotros estamos muriendo en Aleppo y tú te morirás 
aquí”.  
 
La segunda publicación, publicada el 9 de junio de 2017, era el relato de una 
conversación telefónica entre El Mortada lamrachen y una persona que se identificó 
como periodista. En la publicación, él describió como sarcásticamente le respondió 
al periodista cuando este le preguntó si en el 2011 él había intentado traer armas a 
Marruecos por orden del líder de Al-Qaeda, Ayman al-Zawahiri. Lamrachen le dijo al 
periodista que ciertamente él recibió las órdenes en una reunión con al-Zawahiri en 
Afganistán.  
 
“Por supuesto, lamrachen estaba siendo sarcástico ya que nunca había estado en 
Afganistán. Nadie confesaría haber traficado armas en una conversación telefónico 
con un extraño. El intercambio de palabras simplemente muestra la frustración que 
tenía con respecto a percepción incorrecta que tenían contra su persona. Las 
pruebas presentadas el en tribunal no debió utilizarse ya que violan su derecho a la 
libertad de expresión, las cuales son protegidas por Marrueco y las leyes 
internacionales. Esto es aún más grave, ya que se vio obligado a confesar los cargos 
debido a amenazas de publicar  fotos íntimas de su esposa.” Estas fueron las 
palabras que el abogado de lamrechen le dijo a las Amnistia Internacionales.  
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3) ¿Qué detalles añade este reporte a tu compresión de porque El Mortada 
lamrachen fue arrestado?  

 

 

4) ¿Cuál es tu opinión sobre la explicación del abogado con respecto a las 
publicaciones en Facebook? 

 

 

 

Ahora, utilizando tu criterio propio, analiza una de las publicaciones de 
Facebook: 

Fuente principal: Publicación de Facebook por El Mortafa lamrachen en junio 
de 2017 
A continuación, se muestra la publicación original en árabe seguido de una traducción.  
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Lección 4   
 
“Más que de una 
Mano”: Coptas, 
Retórica, y procesos 
de invisibilización 
durante la revolución 
en Egipto en el 2011. 
 
Pregunta Principal 
 
¿Cómo las diferentes identidades 
de una nación le dan forma a los 
movimientos sociales que buscan 
instigar cambio en una nación? 
 
Preguntas de Apoyo 
 

● ¿Qué motiva a las personas a ser parte de movimientos sociales? 
 

● ¿Qué rol tienen las diferentes identidades de una nación en cómo y porqué las 
personas participan en movimientos sociales? 

 
Aprendizajes Fundamentales 
 
El análisis y crítica sobre construcciones de raza, etnia, y nacionalismo, comúnmente 
se realiza por medio del análisis y crítica de documentos escritos. Sin embargo, al 
limitar este análisis a solo fuentes escritas, también estamos limitando el desarrollo 
del pensamiento crítico de los estudiantes. Esta lección quiere desafiar esta 
restricción, para expandir el pensamiento crítico y exponer a los estudiantes a la 
experiencia de analizar y criticar conceptos de raza, etnia y nacionalismo por medios 
visuales y auditivos.  
 
Los estudiantes explorarán preguntas acerca de cómo fronteras intra-comunales 
son construidas y representadas, y como ciertas identidades son 
ignoradas/invisibilizadas  a favor de otras y como barreras retóricas tienen 
expresiones y consecuencias físicas. Estos análisis pueden ayudarnos a expandir y 
reexaminar nuestro conocimiento de momentos históricos en un país. ¿Qué 
significa que eventos que son apreciados como momentos de liberación nacional 
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son entendidos de esta forma precisamente porque en ellos se han borrado 
tensiones raciales, étnicas y religiosas? 
 
Visión General 
 
Por medio del análisis detallado de imágenes fotográficas, música y videos 
documentando y representado la revolución egipcia del 2011, los estudiantes 
aprenderán a reconocer como los indicadores de raza, religión y nacionalidad fueron 
usados para construir ciertas narrativas e imágenes alrededor de este momento en 
la historia.  
 
Objetivos de Aprendizaje 
 

● Analisis visual 
● Políticas de representación 

 

Conceptos Claves 
● Nacionalismo 
● Identidad 
● Colectividad fabricada 
● Revolución 
● Sectarismo 

 
Preparación del Maestro y Materiales Didácticos 
 
Esta lección se enfoca en un análisis visual y auditivo. El primer ejercicio incluye un 
video clip, el cual requerirá acceso a la internet y a un proyector. El segundo ejercicio 
es un análisis comparativo de dos fotografías; las fotografías pueden ser 
proyectadas en una pantalla para que todos los estudiantes la vean al mismo 
tiempo, o puede ser impresa y distribuida a cada estudiante independientemente. 
Las copias impresas son aconsejadas ya que de esta forma el estudiante podrá 
tomar notas sobre la imagen.  
 
Estas actividades pueden ser realizadas individualmente o en grupo. Queremos 
sugerir que el análisis visual se realice primero individualmente y la segunda 
actividad en grupos para que los estudiantes tengan la oportunidad de formar sus 
propias ideas y desarrollar estrategias para analizar imágenes visuales antes de 
realizar esta actividad con sus compañeros.  
 
Materiales de la Lección 
 

● Resumen del contexto 
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● Video musical 
● Fotografias 
● Análisis de las imágenes 

 

Evaluación/Producto final 
 
El producto final de esta lección será la redacción de un ensayo el cual compare 
como las identidades sociales en otros movimientos sociales son representadas 
similarmente o de manera diferente a las representadas en la revolución de Egipto 
en 2011. Utilizando las habilidades para analizar objetos visuales y auditivos 
aprendidos a través de esta lección, los estudiantes deberán seleccionar otro 
movimiento social para ser analizado por medio de representaciones visuales y 
auditivas. 
 

Organización de la lección  
 
Apertura 
 
1. Empiece la lección mostrándole a los estudiantes imágenes de la revolución 

egipcia en 2011  (use las imágenes compartidas en la página previa o provea 
imágenes de este evento en la internet).  Invite a los estudiantes a participar en la 
actividad: “See-Think-Wonder” para que los estudiantes puedan describir que 
ven, puedan hablar acerca de lo que creen que la imagen significa y generen 
preguntas o dudas sobre las imágenes. Después, explíquele a los estudiantes 
que estas imágenes pertenecen a la revolución que tomó lugar en Egipto en el 
2011 y que en esta lección ellos van a explorar los eventos que tomaron lugar y 
los grupos involucrados en ellos.  

 
A continuación, comparta con los estudiantes un repaso sobre la historia de Egipto, 
sus características demográficas, y la revolución que vivieron en 2011. Las opciones 
incluyen usar el documento que será compartido posteriormente en el que damos 
un repaso contextual de Egipto. Utilice este documento como una lectura para que 
los estudiantes realicen, o también puede compartir otros materiales como los que 
compartiremos a continuación: 
 

https://www.youtube.com/watch?v=xcwPQbQyPrY 
https://www.aljazeera.com/news/middleeast/2011/01/201112515334871490.html 

 

Considere invitar a los estudiantes a que creen un resumen usando las preguntas 
Quién, Qué, Por qué, Donde y Cuando sobre la revolución egipcia del 2011 utilizando 
la información compartida en los artículos.  
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A continuación, indique a los estudiantes que lean el siguiente artículo para 
profundizar en su aprendizaje de la comunidad de Coptas en Egipto.   
https://www.abc.net.au/news/2017-04-10/who-are-egypts-copts/8429634 
 
Proponga las siguientes preguntas: 
 

Preguntas para la Lectura: 
 

● ¿Quiénes son los coptos? 
 

● ¿Cómo los coptos se ven a ellos mismos como parte de la sociedad 
egipcia? 

 
● ¿Qué desafíos en particular enfrentan las personas en las comunidades 

coptas en Egipto? 
 

● ¿Cómo fueron los coptos tratados por parte del gobierno durante la 
revolución? 

 
● ¿Creen ustedes que los coptos compartían los mismos objetivos en la 

revolución de Egipto? 
 

Investigación Guiada 
 
1. A continuación, expliquele a los estudiantes que explorarán cómo la 
revolución de Egipto fue relatada en varias representaciones incluyendo en un video 
musical y dos fotografías.  Primero muéstrele a los estudiantes este video, ​Sout 
al-Horeya ​ creado por Amir Eid, ( ​https://www.youtube.com/watch?v=Fgw_zfLLvh8 ​) 
e informale a los estudiante a que se concentren en las imágenes del video.  En 
parejas o grupos de tres estudiantes,dígales que respondan las siguientes 
preguntas: ¿Qué es lo más llamativo del video? ¿Qué mensaje recibieron en este 
video? ¿Quienes son grabados en este video? ¿Qué emociones se pueden 
reconocer en el video? 
 

Organize otras parejas o grupos pequeños y dígales que compartan sus ideas y 
preguntas con otros estudiantes para apoyar, extender, o (respetuosamente) 
desafiar sus ideas. Invítelos a discutir sobre lo que el video propone es la 
motivación de las personas para participar en la revolución. 

 
1. A continuación comparta el video por segunda vez y dígale a los estudiantes 
que con una pareja o en grupos pequeños se concentren en la letra de la canción en 
el video. ¿Qué mensaje comunican estas letras? Estas letras se relacionan o 
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diferencias con las imágenes en el video? Algunas de las palabras usadas son más 
sobresalientes que otras? ¿Por qué utilizan esas palabras específicamente?  
 

Invite a la clase a que se reúnan todos otra vez y compartan sus reflexiones y 
las discutan.  

 
Investigación Colaborativa e Intercambio 
 
1. A continuación organice  a los estudiantes en grupos de 3 o 4, e inviteles a 
que comparen dos fotografías de la revolución Egipcia del 2011 (usted tendrá que 
proyectar estas imágenes). ¿Qué mensaje comunica cada fotografía? ¿Es el mismo 
mensaje para las dos? ¿Cómo pueden interpretar estos mensajes? Sean específicos 
en sus respuestas y explicaciones, incluya detalles en las imágenes que sustenten 
sus explicaciones. Distribuya el documento “Análisis de las imágenes” y dígale a los 
estudiantes que completen la actividad.   
 
2. Después de haber completado el documento, invite a los estudiantes a que 
compartan con toda la clase sus respuestas. 
 
Reflexión y Conclusión 
 
1. Complete un ejercicio de escritura corto en donde los estudiantes responden 
a la siguiente pregunta:  Muchas de las imágenes de la revolución Egipcia muestran 
unidad entre grupos musulmanes y cristianos (coptos).  ¿Por qué imágenes de 
unidad pueden ser importantes para la revolución y qué problemas pueden causar? 
 

-Nota… Los estudiantes pueden tener problemas interpretando esta pregunta 
así que sería mejor si la discutieran en clase antes del ejercicio escrito. Imagenes 
de unidad en la revolución fueron importantes para movilizar a la personas de 
diferentes sectores y tratar de crear una identidad de un Egipto unificado como 
la identidad de la revolución. Tales imágenes pueden ser también problemáticas 
porque ellas pueden causar ciertas clases de violencia y proveer un trato injusto 
a los coptos, también pueden alienar a algunas de las personas de ambos grupos 
que puede que no quieran unidad o que piensen que es deshonesto mostrar una 
imagen de unidad cuando verdaderos problemas y conflictos existen entre estos 
grupos.  
   

 
Evaluación 
 
Redactar un ensayo comparativo (descrito anteriormente) 
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Resumen del contexto:  
Al estar ubicado como el punto medio entre el Medio Oriente, norte de África, 

y África subsahariana, no es sorprendente  que el panorama político de Egipto esté 
en constante cambio. Antes de alcanzar su independencia en 1952, líderes de los 
imperios romanos, abasí, otomano y británicos gobernaron a Egipto. En el 2011, más 
que un llamado de una fuerza externa al cambio de régimen en Egipto, fue un deseo 
interno motivado por una revolución política en un país que ha pasado por muchas 
revoluciones a  lo largo de su historia.  

Este momento en la historia de Egipto, sin embargo, no fue un evento aislado. 
Más bien, el levantamiento fue uno de los varios levantamientos en países árabes 
tales como Túnez, Bahrein, Yemen, Siria y Jordania. Cada uno de los movimientos 
tuvo sus propias complejidades lo cual refleja la diversidad de estas sociedades. En 
esta lección, nos concentramos en Egipto, específicamente en su población copta 
(población cristiana más grande en el medio oriente y norte de África), para así 
poder entender como conceptos de  etnia, religión y nacionalismo impactó su país 
en la revolución de Egipto en 2011.  

Constituyendo aproximadamente el ​10% de la población egipcia ​, la 
comunidad copta es un ​grupo étnico-religioso​ que ha ​sufrido diversos grados de 
marginalización a lo largo de la historia egipcia​.​2​ En un país donde la mayoría de la 
población es musulmana, los copta se destacan por ser una comunidad cristiana 
ortodoxa. Reclaman un linaje faraónico, que ganó popularidad a principios de siglo 
XX, resaltan que su identidad étnica no es árabe lo cual los distingue del resto de la 
población que se identifican como parte de la comunidad árabe. ​3​ No obstante, el 
que no se identifiquen como árabes, no les impide tener una fuerte identidad 
nacional. ​De hecho, los coptos fomentan su conexión con la patria y la 
nacionalidad egipcia ​. ​4​ Mirando a los pasados movimientos, es a partir de esta 
lealtad nacional que pudieron dejar a un lado las tensiones a lo largo de líneas 
religiosas con sus compatriotas egipcios y unirse para resistir el colonialismo 
británico. ​5​ En 1919, los británicos intentaron imponer una identidad cristiana 
compartida con los coptos para justificar el continuo control colonial británico en 
Egipto. ​6​ No obstante, tanto los coptos como los musulmanes rechazaron este 
pedido, insistiendo en que todos son uno: egipcios. Los coptos participaron en la 
Revolución de 1919 contra los británicos para tener los mismos derechos que los 
musulmanes egipcios y ser tratados de esa forma bajo los próximos gobiernos. 
Dicha acción demostró ser una ilusión efímera de unidad, como lo fue el 
levantamiento de 1952 en contra de los británicos que no reprodujeron tal unidad, y 

2  Jason Brownlee, “Violence Against Copts in Egypt.” ​Carnegie Endowment for International Peace​. 14 November 2013. Web. 22 
de octubre de 2015.  
3  Elizabeth Edwards Oram, ​Constructing Modern Copts: The Production of Coptic Christian Identity in Contemporary Egypt. ​Np.: 
n.p., 2004. Print.  
4  Nelly van doorn-Harder, “The Copts in Egypt’s Counter Revolution: On Being Egyptian.” The Huffington Post. 1 de octubre de 
2013. Web.  
5  Saba Mahmood, “Religious Freedom, the Minority Question and Geopolitics in the Middle East.” ​Comparative Studies in Society 
and History.​ Volume 54.2. 2012. pg. 418-446. Web. 20 de enero de 2016.  

6  Ibid. 
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si también miramos más de cerca el levantamiento de 2011, tampoco se observa tal 
unidad. ​7 

Si nos enfocamos en la posición de los coptos dentro de la sociedad egipcia, 
es evidente que a medida que las agendas políticas cambiaron de una 
administración a otra, de igual forma ocurrió en la marginación hacia los coptos en 
donde algunos lideres utilizaron el estatus de los coptos como una religión de 
minoría para fundamental la discriminación. Gamal Abdel-Nasser (presidente de 
Egipto de 1954 al 1970) justificó su política, las cuales afectaron negativamente a 
los coptos más que a sus colegas musulmanes, a través de su ideología del 
panarabismo en la que los coptos eran excluidos. ​8​ Anwar Sadat (presidente de 
Egipto de 1970 al 1981), en lugar de discriminar en contra de los coptos por su 
identidad étnica, marginalizó a los coptos por su afiliación religiosa. Su política de 
permitir mayor participación de grupos islámicos en la esfera política y la 
implementación de leyes islámicas dentro de las leyes egipcias en 1971, no 
beneficiaron a los coptos. ​9​ Adicionalmente, ​Sadat exilió al Papa Shenouda III en 
1981 ​ por hablar en contra de su política y acciones hacia la comunidad copta.​10 
Luego del asesinato de Sadat, ​Mubarak permitió el regreso del Papa Shenouda III​. 
Al hacerlo, ​capitalizó tanto en el temor a represalias en el clero​ a lo que Paul Sedra 
le llama como “consorcio moderno millet”, donde ​Mubarak ofrece el 
reconocimiento del Papa Shenouda III como “el único representante legítimo de 
la comunidad copta,” ​ ​a cambio, el Papa Shenouda III respaldó las políticas de 
Mubarak ​. ​11​ La representación copta en el parlamento y en otras posiciones 
gubernamentales han disminuido considerablemente desde la presidencia de 
Nasser, lo que provocó que los coptos laicos se movieran hacia la Iglesia como un 
vehículo para expresar sus frustraciones y necesidades al gobierno.​12  

Mientras movemos nuestra atención a los acontecimientos de 2011, no 
podemos ni siquiera establecer un determinante que provocó la revolución sin antes 
abordar la marginación y discriminación copta. Mientras muchos consideran la 
muerte de Khaled Mohammed Said, un joven egipcio asesinado despiadadamente 
por parte de la policía, como un catalizador de la revolución egipcia, también existe 
una opinión alterna que sostiene que las protestas posteriores a los atentados 
contra la iglesia copto Al-Qiddisin en Alexandria fueron las primeras 
manifestaciones de frustración social. El gobierno egipcio fue ligero en afirmar que 
el bombardeo era un acto de terrorismo, cuando se sabía bien que era un prejuicio 
doméstico.​13​ Este ​rechazo del sectarismo es un tema al que volveremos una y otra 
vez al analizar la retórica de la plaza Tahrir. 

7  Ibid. 
8  Ibid., van-doorn Harder 2013, and Patrick Alexander Younan, “The Coptic Christians of Egypt: Dhimmitude and Discrimination.” 
Law School Student Scholarship​. 1 de mayo de 2014. Web.  
9  Adel Guindy, “The Islamization of Egypt.”​Middle East Review of International Affairs​ 10.3 (2006): 92-102. Web. 29 de octubre 
de 2016.  
10  Magdi Guirguis, “Coptic Researcher reflects on the late Pope Shenouda III.” Interview with American University in Cairo Press. 
American University in Cairo. ​Nd. Web. 29 de octubre de 2015.  
11 Paul Sedra, “Reconstituting the Coptic Community Amidst Revolution.” ​Middle East Report​. No. 265, Egypt: The Uprising Two 
Years on (Winter 2012). pp. 34-38. Web. 29 de octubre de 2016.  

12 Ibid.  
13 Magdi Guirguis, “Coptic Researcher reflects on the late Pope Shenouda III.” Interview with American University in Cairo Press. 
American University in Cairo. ​Nd. Web. 29 de octubre de 2015.  
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Ya sea que veas la protesta como las primeras iteraciones de que lo que 
estaba por venir o si ves la muerte de Said como las primeras etapas de una gran 
movilización, el 25 de enero 2011 se destacó como el comienzo definitivo del 
levantamiento del pueblo egipcio. Ese día, cientos de miles de egipcios tomaron las 
calles de El Cairo y marcharon hacia la plaza Tahrir ​14​, pidiendo la caída del régimen 
de Mubarak. El primer día de la protesta continuó con la ocupación de la plaza Tahrir, 
ya que los manifestantes se negaron a retirarse sin antes lograr la renuncia de 
Mubarak a su cargo de presidente. El 11 de febrero, apenas 18 días después de la 
protesta inicial, el vicepresidente Omar Suliman se dirigió al pueblo mediante la 
televisión estatal para anunciar la renuncia de Mubarak. En el comunicado, Mubarak 
transfirió la seguridad del estado a SCAF. Finalmente, se llevaron a cabo elecciones 
y el líder del partido de Hermanos Musulmanes, Mohamed Morsi, juró como 
presidente el 30 de junio de 2012. Su presidencia no duró mucho. En un año, el 17 de 
junio de 2013, los militares derrocaron a Morsi y lo reemplazaron con el actual 
presidente Abdel Fatah el-Sisi después de grandes protestas. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 

14 La plaza Tahrir, también conocida como la plaza de la liberación, tiene un gran significado histórico. En 1946, los egipcios 
tomaron posesión de la plaza y se manifestaron en contra de la ocupación de los británicos. Las protestas en la Tahrir volvieron 
a ocurrir en 1952, expresando el descontento con el rey Farouk. Los egipcios han utilizado la plaza de Tahrir como el lugar para 
pedir cambios de régimen, poniendo fin al reinado britanico, al mandato del rey Farouk, y finalmente al régimen de Mubarak. 
Nezar AlSayeed, “History of Tahrir Square.” ​Harvard University Press Blog.​ 1 April 2011. Web. 7 de diciembre de 2015. 
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Documentos:  
 
Video Musical: ​Sout al-Horeya​ ​by Amir Eid 
https://www.youtube.com/watch?v=Fgw_zfLLvh8 
 
Fotografía: 
Sacerdote copto e imán musulmán​15 

 
 
Vista panorámica de la plaza Tahrir 2011​16  

 
 
 
 
 
 
 
 
 

15 Anne Alexander, “Egypt’s Muslims and Christians join hands in protest.” ​BBC. ​10 February 2011. Web. 20 October 2015. 
16 David Wolman, “How the January 25 Egyptian Revolution was Organized.” ​The Atlantic​. 4 May 2011. Web. 29 October 2016.  
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Análisis de las imágenes 
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Lección 5 
 

Casas Embrujadas y la Experiencia Colonial en India 
 

Preguntas Principales 
 

● ¿Cómo las personas interpretan el legado del colonialismo en relación a la 
arquitectura colonialista que ha permanecido en sus comunidades?  

● ¿Cómo las historias de fantasmas reflejan las historias coloniales? 
 

Preguntas de Apoyo 

 
● ¿Qué podemos aprender sobre el 

colonialismo a través de la 
examinación de la idea de la casa 
embrujada, en el caso del cuento 
corto de Kipling y en el contexto 
contemporáneo de Shimla? 
 

● ¿Qué nos pueden decir las 
historias de fantasmas acerca de 
los legados del pasado? 

 
Aprendizajes Fundamentales  
 
El colonialismo dejó muchos impactos en las sociedades  que dejaron atrás, 
incluyendo en áreas de la economía, política, cultura, relaciones raciales, pero 
también al nivel del espacio construido y al nivel de la memoria e historias que las 
personas cuentan. Historias de fantasmas, como las que se contaban en el periodo 
colonial por los Británicos (vea el caso de Kipling el cual compartimos aquí) también 
como las historias que se cuentan en el presente acerca de los fantasmas dejados 
por los Británicos, son una manera de ver la experiencia durante y el después del 
colonialismo como un periodo misterioso y terrorífico. 
 

Visión General 
 
En esta lección los estudiantes desarrollarán un conocimiento de los antecedentes 
acerca del periodo de colonialismo Britanico en India a través del trabajo de Kipling 
así como también por medio de una viñeta  etnográfica contemporánea de Shimla, 
la ex Capital de Verano del Raj Britanico. Los estudiantes discutirán y analizarán el 
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cuento corto “Mi Propia Verdadera Historia de Fantasmas” y usarán sus 
conocimientos para reflexionar acerca de las historias contemporáneas de 
fantasmas y llegar a conclusiones acerca de recuerdos del colonialismo en el 
presente.  

 
Objetivos de la Lección 
 

● Los estudiantes completarán una guía de lectura acerca del cuento corto de 
Kipling “Mi Verdadera Historia de Fantasmas” para así desarrollar el 
conocimiento de los antecedentes relacionados con el periodo colonial en 
India y explorar la idea de la casa embrujada como un elemento simbólico. 
 

● Los estudiantes escribirán y compartirán una reflexión acerca de la historia 
corta de Kipling así como también sobre las historias de los fantasmas 
contemporáneos en Shimla. De esta manera los maestros podrán evaluar la 
habilidad de los estudiantes para comunicar información acerca de las 
ansiedades experimentadas durante el periodo colonial y la era postcolonial.  

 

Conceptos Claves 
 

● Colonialismo 
● Memoria 
● Fantasmas y embrujos 

 

Preparación de los Maestros y Materiales Didácticos 
 

● Esta lección requirira un proyector para compartir una presentación de 
PowerPoint con algunos hechos, imágenes y preguntas. Los estudiantes 
también necesitarán copias de las lecturas y documentos para llevar a casa. 

 
 
Materiales de la Lección/Documentos 
 

1. Shimla, una mirada contextual 
2. “Mi Verdadera Historia de Fantasmas” por Rudyard Kipling, con una guia de 

lectura 
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Evaluación / Producto Final 
 
Invite a los estudiantes a que identifiquen algunas de las injusticias y problemas conectados 
con el imperialismo que ellos han explorado en las lecciones y lecturas anteriores. 
Comunique a los estudiantes que deberán construir una tabla narrativa o un esquema para 
las diferentes historias de fantasmas compartidas en esta lección. ¿Cómo están 
estructuradas estas historias? Estas historias representan como las personas en una región 
en particular o en una nación pueden reflejar el pasado por medio de historias de fantasmas. 
Si el tiempo lo permite, invite a los estudiantes a que creen una historia de fantasmas por 
ellos mismos. Usted puede compartir el siguiente wiki-how para ayudar a los estudiantes a 
tener una idea de como comenzar a escribir la historia: 
https://www.wikihow.com/Write-a-Ghost-Story 

 
 
 

Organización de la Lección  
 
Apertura 
 
1. Empiece la lección indicando a los estudiantes  a que volteen y hablen (“Turn and 

Talk”) con sus compañeros sobre las siguientes preguntas:  ¿Qué clase de 
eventos históricos conectarías con las casas embrujadas? 
¿Qué clase de fantasmas podrían encontrarse en una casa histórica? 
 
Permítale a los estudiantes hablar por uno o dos minutos, después invite a toda 
la clase a que compartan sus ideas. Explíquele a los estudiantes que ellos 
exploraran ideas similares, particularmente relacionadas a la conexión entre el 
colonialismo Britanico en India y las narrativas alrededor de las casas 
embrujadas en particular en la región de India. 
 
Después comparta con los estudiantes la presentación de PowerPoint, las 
diapositivas de 2 a 5 que hablarán sobre los antecedentes históricos del autor 
Kipling y la ciudad de Shimla.  También comparta con los estudiantes el 
Documento 1, ​Un Trasfondo Contextual​, para contribuir más información si es 
necesario.  Si lo desea, indiquele a los estudiantes que lean en grupos pequeños y 
que escriban resúmenes de los detalles claves acerca de Shimla que ellos 
consideren importantes.  También puede utilizar el Documento 1 para construir 
una mini lección. 
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Investigación Guiada 
 

2. Ahora comparta el Documento 2, que es una historia de fantasmas escrita por 
Rudyard Kipling.  Dígale a los estudiantes que lean la historia en grupo, o también 
puede decidir asignar esta lectura como tarea. 

 
 
3. Indique a los estudiantes a que llenen la guía de lectura que viene junto con la 

lectura de Kipling, esto se puede hacer en grupo o de tarea. Revise las 
respuestas junto a toda la clase por medio de discusiones en grupo, y después 
invite a cada grupo a que compartan sus ideas y respuestas a cada pregunta.  

 
Investigación Colaborativa e Intercambio 
 
4. Comparta con los estudiantes la segunda parte de la presentación de 

PowerPoint (diapositivas 6-12), la cual incluye las imágenes de las casas 
embrujadas en Shimla en la actualidad.  Con cada diapositiva, pregúntele a los 
estudiantes que “ ​Vean, Piensen y se Pregunten​” (la actividad usada en lecciones 
anteriores) para que ellos tengan la oportunidad de describir que observan, que 
les hace pensar, y qué preguntas se generan.  Esta actividad puede ser escrita al 
principio, y después los estudiantes pueden usar lo que escribieron como punto 
de inicio para una corta discusión de cada diapositiva. 

 
 

Reflexión y Conclusión 
 
5. Organize a los estudiantes en grupos pequeños para que trabajen en el siguiente 

ejercicio que aparece en las diapositivas.  
 

Comparacion 

● ¿Como los fantasmas en el cuento de Kipling pueden ser 
diferentes a los fantasmas de Shimla en la actualidad? ¿Qué 
tienen en común estas dos historias? 

● ¿Qué rol tiene la arquitectura en cada uno de estos cuentos?  

● ¿Qué podrían decirnos cada una de estas historias acerca del 
legado del colonialismo? 

● En su opinión, ¿qué relación tienen los fantasmas con la historia 
de una sociedad? ¿Qué podemos aprender acerca de las 
historias de fantasmas? 
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Evaluación  
 
6. Para concluir, organice a los estudiantes en grupo o parejas para discutir otros 

ejemplos de colonialismo e imperialismo del pasado.  Prepare algunos ejemplos 
para empezar la discusión (e.j. La violencia colonial por parte de los Británicos 
hacia los Nativos americanos en los 1600s; La Conquista Española de las 
Américas; el imperialismo Belga en la República del Congo en los años 1880s). Si 
es necesario invite a los estudiantes a que busquen por Internet otros ejemplos 
de injusticias sociales conectadas con los ejemplos de esta lección. A 
continuación inviteles a que discutan qué tipo de historias de fantasmas se 
podrían haber generado de estos otros ejemplos, e indiqueles que preparen un 
esquema o mapa de la estructura básica de un cuento de fantasmas. Si el tiempo 
lo permite, inviteles a que creen cuentos de fantasmas para compartir en clase.  

 

Documento #1 
 

Shimla: Un trasfondo contextual 

El paisaje urbano y la arquitectura colonial en Shimla, son espacios en donde 
los recuerdos históricos y fantasmas conviven. Originalmente fue diseñado como un 
refugio de verano para que los colonizadores Británicos se sintieran como si 
estuvieran en su hogar. La arquitectura distintiva en esta región montañosa 
continúa siendo habitada, ya sea por los  seres humanos o por los fantasmas del Raj 
británico. Durante mi investigación antropológica en Shimla durante el verano de 
2017 y 2018, escuché varias historias: una de ellas hablaba de un caballero británico 
que mientras espera en la parada del autobús, pide cigarrillos. Otra historia relata 
sobre los fantasmas de Victor Bayley y su esposa quienes aún protegen su casa de 
verano. Dado estos relatos, fácilmente uno podría entender como este paisaje está 
“embrujado” por el colonialismo.  

Siendo la capital veraniega del Raj británico desde 1864 hasta la 
independencia de India, Shimla se convirtió en uno de los lugares de sanación más 
grande en la región montañosa. Así como ofrecían un alivio durante las épocas 
calurosas , el historiador Dane Kennedy argumenta que las regiones montañosas 
también sirvieron como refugio psicológico, así como sitios estratégicos que fueron 
esenciales para el esfuerzo imperial. De igual forma, las regiones montañosas 
fueron lugares claves para el desarrollo social e ideológico para los británicos 
(Kennedy 1996: 7). No obstante, esta región montañosa jugó un papel peculiar en la 
imaginación. La construcción de cabañas basados en el estilo ecléctico Vitoriano 
tales como neo-tudor, neogótico, Swiss-Chalet o incluso “Swiss-gótico Himalayan”, 
formaba parte de un proyecto de replicar las casas de campo en la región inglesa y 
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proyectar imágenes nostálgicas del campo britanico en las sublimes vistas del 
Himalaya.  Todos estos estilos eran parte del bagaje cultural que trajeron consigo 
los británicos mientras tallaban el paraíso en las colinas.  

Conglomerado en las colinas de las Himalayas, muchas de las vistas 
pintorescas de Shimla son muy codiciadas. En algún punto, se trazó un paralelo 
entre las siete colinas de la antigua Roma y colinas del imperio de Shimla (Bhasin 
2007: xiii). La noción de lo pintoresco combina el amor por la antigüedad y lo natural. 
Como Kennedy dijo:  

“Lo pintoresco surgió en el siglo XVIII como producto de aquellas escenas de 
la naturaleza que cumplia los requesitos de belleza; estas nociones se derivaron de 
diversas fuentes tales como la tradición pastoral romana, el paisaje de Claude 
Lorrain y el entusiasmo anticuado por la reliquias arquitectónicas del pasado” (1996: 
39). 

La búsqueda de los pintorescos, alimentó el deseo britanico de visitar y 
establecerse en las colinas. Incluso, parte de su atractivo inicial fue su 
inaccesibilidad y lejanía. Las estaciones de las colinas eran solamente accesibles 
mediantes arduos viajes y la travesía era asistido por animales o seres humanos 
hasta la segunda mitad del siglo XIX. El ferrocarril llegó a Ambala en 1869, desde 
donde se requería que los viajeros tomarán un autobús por 38 millas  hasta el 
pueblo de Kalka y luego, utilizando un pony o jampan, subir las colinas por una 
distancia de 56 millas (Ibid: 91). Esta travesía incómoda fue satirizada por el 
cuaderno de bocetos de Delhi en 1857. La construcción del ferrocarril, dice 
Kennedy, “llegó a Kalka en 1981, y luego de una larga década de esfuerzos que 
implicó la creación de cientos de túneles a lo largo de las colinas, llegó a Simla en 
1903” Ibid).  Entonces, en muchas formas, fueron conceptos ideológicos 
pintorescos los que impulsaron la creación de este baluarte de las fantasías 
imperiales británicas.  

La arquitectura, por su puesto, estaba lejos de ser el único bagaje cultural que 
los británicos llevaban consigo. También, trajeron formas populares de 
entretenimiento y de estilos literarios, entre ellos las historias de fantasmas. No es 
coincidencia que las historias de fantasmas en Gran Bretaña se hicieran populares al 
mismo tiempo que los proyectos imperiales. Margaret Weiner, nos dice que fue en 
las colonias, “allí, en la terraza de las antiguas casas en la India y los grupos 
coloniales, donde los europeos compartieron historias sobre fantasmas, hechicería 
y acontecimientos inexplicables” (Wiener 2003: 150). Como parte del “tejido 
literario de la época”,  las historias de fantasmas circularon ampliamente a mediados 
de la década de los 90 (Cox & Gilbert 2003). De hecho, la zona de las colinas 
atrajeron a una gran cantidad de personas destacadas en la  literatura, como Kipling, 
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quien escribió una serie de historias de fantasmas, “Mi Verdadera Historia de 
Fantasmas”, que será el tema central de esta lección. 

El autor indu y residente de Ruskin Bond afirma que en su colección de 
historia de fantasmas de Raj, donde los ingleses se encontraban en la oscuridad de 
bungalows,  cementerios,  aldeas, bosques y castillos de la “India Embrujada”. “Para 
los británicos, que venían de una tierra donde las casas y castillos encantados eran 
la norma, estaban fascinados por la maravillosa variedad de manifestaciones 
sobrenaturales que encontraron en la India” (2002: x). "En opinión de Bond, estas 
historias estaban destinadas a provocar un tipo de miedo  seguro  y agradable 
destinado a animar un aburrido viaje en tren, una noche de insomnio, un día lluvioso 
en las colinas, un largo viaje por mar o un período de recuperación de una 
enfermedad agotadora ”(xii). Más recientemente, la autora contemporánea de 
Himachali, Minakshi Chaudhry, ha escrito dos colecciones de cuentos cortos 
basados ​​en las experiencias reales de los residentes de Shimla con los fantasmas de 
los antiguos residentes británicos, así como con los espíritus locales. Aquí nos 
enfrentamos a la pregunta que presenté anteriormente: ¿qué sucede cuando 
"embrujamiento" ya no es solo una metáfora a un pasado colonial que se niega a 
permanecer enterrado, sino que se manifiesta como fantasmas reales que se 
niegan a irse, y que son ampliamente conocidos por los residentes por acechar 
ciertos lugares? 

 
Documento #2 
 

Mi verdadera historia de fantasma (1899) 

Recuperado de 
http://www.ataun.eus/BIBLIOTECAGRATUITA/Cl%C3%A1sicos%20en%20Espa%C3%B1o

l/Rudyard%20Kipling/Mi%20verdadera%20historia%20de%20fantasmas.pdf  

 
Mientras atravesaba el Desierto, así sucedió… 

Mientras atravesaba el Desierto, 
La Ciudad de la Noche Terrible 

En algún lugar del Otro Mundo, donde existen libros, cuadros, obras de teatro, 
escaparates, y miles de hombres que dedican su vida a producir estas cuatro cosas, 
vive un caballero que escribe historias reales sobre los sentimientos reales de la 
gente. Se llama Walter Besant. Sin embargo, insistirá en que trate a sus fantasmas 
-ha publicado un buen número de libros sobre ellos- con cierta frivolidad. Mr. Besant 
hace que los que han visto fantasmas hablen con familiaridad y, en algunos casos, 
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escandalosamente con los espectros. El hecho es que uno puede tratar cualquier 
cosa, desde un Virrey a un Periódico Vernáculo, con cierta frivolidad; no obstante, se 
debe mostrar respeto hacia un fantasma, y, en particular, hacia un fantasma de la 
India.  

En esta tierra existen fantasmas que adoptan la apariencia de cadáveres 
gordos, fríos y descompuestos, que se esconden en los árboles, al borde del camino, 
hasta que pasa un viajero. Entonces se tiran al cuello y no hay forma de quitárselos 
de encima. Existen también fantasmas horribles de mujeres que han muerto al dar a 
luz. Éstos vagan sin rumbo por los caminos al anochecer, o se esconden en los 
campos de cultivo, cerca de las aldeas, y atraen a la gente con voces seductoras. 
Pero atender a sus demandas significa morir en este mundo y en el otro. Sus pies 
están vueltos hacia atrás, de manera que cualquier hombre en su sano juicio puede 
reconocerlos. Existen fantasmas de niños que han sido arrojados al fondo de un 
pozo. Éstos deambulan por los brocales de los pozos y los márgenes de las junglas, y 
lloran bajo las estrellas, o agarran a las mujeres de las muñecas y les suplican que les 
lleven en brazos. Tanto estos fantasmas como los que adoptan apariencia de 
cadáveres son, sin embargo, patrimonio indígena y no atacan a los Sahibs. Hasta la 
fecha no hay ningún informe comprobado sobre un inglés asustado por un fantasma 
indígena; por el contrario, muchos fantasmas ingleses han dado un susto de muerte 
tanto a blancos como a negros.  

Casi todas las estaciones de la India poseen un fantasma. Se dice que hay dos 
en Simla, sin contar a la mujer que acciona los fuelles en el dâk-bungalow1 de Syree, 
en el Camino Viejo; Mussie tiene una casa encantada por una Cosa un tanto 
escandalosa; se supone que una Dama Blanca hace la guardia nocturna en los 
alrededores de una casa de Lahore; en Dalhousie se dice que una de sus casas 
«repite» en las noches de otoño los horribles detalles de la caída de un caballo por un 
precipicio; Murrie tiene un fantasma muy alegre, y, ahora que la población ha sido 
diezmada por una epidemia de cólera, habrá espacio de sobra para un fantasma 
triste; en Mian Mir hay una Residencia de Oficiales cuyas puertas se abren sin razón 
aparente, y se asegura que los muebles chirrían, no a causa del calor de junio, sino 
por el peso de Seres Invisibles que van a matar el tiempo en sus cómodos sillones; 
Peshawar posee casas que nadie se atreve a alquilar; y hay algo anormal - algo que 
no tiene nada que ver con la fiebre- en un gran bungalow de Allahabad. Las 
Provincias antiguas están sencillamente atestadas de casas encantadas, y a lo largo 
y ancho de los caminos principales desfila un ejército de espectros.  

Algunos dâk-bungalows del Gran Camino están situados cerca de pequeños 
cementerios - mudos testigos de los cambios y azares de esta vida mortal-, que 
datan de los tiempos en que la gente viajaba en coche desde Calcuta al Noroeste. Es 
desagradable instalarse en esos bungalows. Por regla general son muy viejos y 
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están invariablemente sucios, aparte de que el khansamah2 es tan viejo como el 
propio bungalow. A menudo desvarían en tono senil, o caen en prolongados estados 
de trance propios de la edad. Tanto en un caso como en otro, son inútiles. Y si uno se 
enfada, empezará a contarte historias acerca de algún Sahib muerto y enterrado en 
los últimos treinta años, y asegurará que cuando estaba al servicio de dicho Sahib no 
había un solo khansamah en la Provincia que pudiera compararse a él. Después se 
pondrá a divagar de forma ininteligible, a hacer muecas, a temblar, a pasearse 
nerviosamente entre los platos, y uno terminará por arrepentirse de haberse 
enfadado.  

En estos dâk-bungalows es más probable tropezarse con fantasmas, y, en 
caso de que se encuentren, sería aconsejable tomar buena nota. No hace mucho 
tiempo, mis ocupaciones personales me obligaron a alojarme en dâk-bungalows. 
Nunca pasaba tres noches seguidas en la misma posada, así que terminé siendo un 
erudito en la materia. Viví en casas construidas por el gobierno, con paredes de 
ladrillo rojo, techos de cañizo, un inventario de los muebles en cada habitación y una 
cobra entusiasmada en el umbral, preparada para darte la bienvenida. Viví en 
posadas «habilitadas» -viejas casas convertidas en dâk-bungalows- donde la última 
inscripción en el libro de huéspedes estaba fechada quince meses atrás y se cortaba 
la cabeza del cabrito con una espada. Tuve la fortuna de tropezar con toda clase de 
hombres, desde sobrios misioneros ambulantes y desertores de los regimientos 
británicos hasta vagabundos que arrojaban botellas de whisky a los transeúntes; y 
aún tuve mayor fortuna al escaparme por los pelos de un caso de maternidad. Si 
tenemos en cuenta que una parte considerable de las tragedias de nuestras vidas 
en la India suceden en los dâk-bungalows, me resultaba sorprendente que no me 
hubiera tropezado con ningún fantasma. Un fantasma que eligiera voluntariamente 
rondar por un dâk-bungalow tenía que estar, a la fuerza, mal de la cabeza; pero son 
tantos los hombres que se han vuelto locos en ddkbungalows que parece posible 
que haya un alto porcentaje de fantasmas lunáticos.  

A su debido tiempo me encontré por fin con mi fantasma, o mejor dicho, con 
mis fantasmas, porque fueron dos. Hasta ese momento yo era partidario de la forma 
de tratarlos recomendada por Mr. Besant, tal como se expone en The Strange Case 
of Mr. Lucraft And other Stories. Ahora estoy en la Oposición.  

Llamaremos al bungalow de Katmal dâkbungalow. Pero esto es lo menos 
horroroso de mi relato. Una persona de piel sensible debe evitar dormir en 
dâk-bungalows. Debería casarse. El dâk-bungalow de Kaimal estaba viejo, podrido, y 
necesitaba reparaciones urgentes. Los baldosines del suelo estaban desgastados, 
las paredes cubiertas de inmundicias y las ventanas ennegrecidas de mugre. Se 
levantaba en un camino secundario, muy frecuentado por asistentes indígenas de 
subsecretarios de toda clase, desde hacienda a forestales; pero los verdaderos 
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Sahibs eran raros. El khansamah, que estaba completamente doblado por los años, 
así lo afirmaba.  

Cuando llegué a aquel lugar, una lluvia caprichosa e indecisa caía sobre la faz 
de la tierra, acompañada por un viento turbulento, y cada ráfaga que golpeaba las 
palmeras del exterior producía un sonido similar al de una carraca de huesos secos. 
El khansamah perdió la cabeza con mi llegada. Había servido a un Sahib en el 
pasado. ¿Conocía yo a aquel Sahib? Me dio el nombre de una persona muy conocida, 
que llevaba muerta y enterrada más de un cuarto de siglo, y me enseñó un viejo 
daguerrotipo de aquel hombre en su prehistórica juventud. Yo había visto un 
grabado de dicho personaje entre las páginas de un volumen doble de memorias 
apenas un mes antes, y me sentí indescriptiblemente viejo.  

El cielo se cerraba y el khansamah fue a prepararme la cena. No empleó la 
rebuscada palabra khana: alimentos para consumo humano. Empleó ratub, y eso 
significa, entre otras cosas, «bazofia»: raciones de perro. No había elegido el término 
para insultarme. Sencillamente había olvidado la otra palabra, supongo.  

Una vez explorado el ddk-bungalow, me acomode en un sillón mientras el 
khansamah se dedicaba a despedazar cadáveres de animales. Había tres 
dormitorios, además del mío, que era un miserable cuchitril situado en una esquina, 
y cada uno de ellos comunicaba con los otros por medio de una mugrienta puerta de 
color blanco, atrancada con largas barras de hierro. El bungalow era bastante sólido, 
pero los tabiques de las paredes eran de pacotilla. Cada paso o golpe de baúl 
producía ecos que se extendían desde mi habitación a las otras, y cada pisada 
regresaba a mis oídos con un tono trémulo, tras atravesar las paredes distantes. Por 
ese motivo cerré la puerta. No había lámparas, sólo velas dentro de largas pantallas 
de vidrio. En el baño había un pabilo.  

Por su abandono, por su estado de pura miseria, aquel ddk-bungalow era el 
peor de los muchos en los que yo había plantado los pies. No tenía chimenea, y las 
ventanas se negaban a cerrarse, de modo que un brasero de carbón habría 
resultado inútil. La lluvia y el viento salpicaba, gorgotean y gemían alrededor de la 
casa, y las palmeras vibraban y rugían. Media docena de chacales aullaban por las 
proximidades, y una hiena se reía de ellos a cierta distancia. Una hiena podría 
convencer a un saduceo de la Resurrección de los Muertos... de los muertos de la 
peor calaña. En ese momento llegó el ratub-una curiosa mezcolanza, mitad indígena 
mitad inglesa- acompañada por el viejo khansamah, que murmuraba detrás de mi 
asiento un sinfín de bobadas acerca de ingleses muertos y enterrados, mientras las 
candelas, agitadas por el viento, jugaba a hacer sombras con la cama y las gasas del 
mosquitero. Era esa clase de comida, esa clase de noche, que hacen que un hombre 

78 



 

se acuerde de cada uno de sus pecados pasados, y de todos los que desearía 
cometer si siguiera vivo.  

Dormir, por centenares de motivos, no resultaba fácil. La lámpara del baño 
proyectaba en la habitación las sombras más absurdas, y el viento susurraba cosas 
sin sentido. 

Justo cuando los motivos se empezaban a adormecer con las picaduras de los 
chupadores de sangre, escuché en el recinto del bungalow el habitual gruñido: 
«Cojámoslo y arriba», propio de los porteadores de doolies3. Primero llegó un doolie, 
después otro, y finalmente un tercero. Escuché el ruido que hacían los dolores al 
posarse en el suelo, seguido por el movimiento del cerrojo de la puerta de enfrente. 
«Alguien intenta entrar», pensé. Pero nadie dijo una palabra y me convencí a mí 
mismo de que no había sido más que una ráfaga de viento. Entonces, el cerrojo del 
dormitorio de al lado se agitó, se descorrió y la puerta se abrió. «Será algún asistente 
de subsecretario -me dije-, y ha traído a sus amigos. Ahora se pasarán una hora 
hablando, escupiendo y fumando.» Pero no se oyeron voces, ni pasos. Nadie dejó su 
equipaje en el dormitorio contiguo. La puerta se cerró y yo agradecí a la Providencia 
por restituir la paz. Pero sentía curiosidad por saber adónde habían ido a parar los 
dolores. Me levanté de la cama para escrutar la oscuridad. No había la menor señal 
de dolores. Justo cuando iba a volverme a la cama, escuché en el dormitorio de al 
lado un sonido de una bola de billar deslizándose a lo largo del tapete cuando el que 
ha golpeado la bola está preparándose para sacar. Ningún otro ruido se parece a 
ése.  

Un minuto después se produjo el mismo sonido, y me metí en la cama. No 
estaba asustado... ciertamente, no lo estaba. Sentía una curiosidad creciente por 
saber qué había pasado con los dolores. Esta curiosidad me impulsó a saltar de la 
cama. Un minuto después escuché los dos golpes secos de una carambola, y los 
pelos se me pusieron de punta. No es exacto decir que los pelos se ponen de punta. 
La piel de la cabeza se pone tensa y se siente un escozor vago y punzante por todo 
el cuero cabelludo. Eso es lo que significa exactamente que «los pelos se ponen de 
punta».  

Se escuchó de nuevo el deslizamiento, seguido de un golpe seco, y ambos 
sonidos sólo podían haber sido producidos por una cosa: una bola de billar. Discutí 
conmigo mismo los pormenores de la situación, y cuanto más los discutía menos 
probable me parecía que una cama, una mesa y dos sillas -a eso se reducía el 
mobiliario del dormitorio de al lado- pudieran reproducir los sonidos de una partida 
de billar. Cuando se produjo la siguiente carambola, dejé de discutir. Me había 
encontrado con mi fantasma, y habría dado cualquier cosa por escapar de aquel 
dâk-bungalow. Seguí escuchando, y a medida que escuchaba, me parecía más 
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evidente que se trataba de una partida. El deslizamiento de las bolas y los golpes 
secos se sucedían con ritmo monótono. A veces se producía un doble golpe, luego 
un deslizamiento, y a continuación otro golpe. Sin lugar a dudas, había gente jugando 
al billar en el cuarto de al lado. ¡Y el cuarto de al lado no era lo bastante grande para 
albergar una mesa de billar!  

Seguí escuchando el desarrollo de la partida en los intervalos que dejaban las 
ráfagas de viento, golpe tras golpe. Intenté convencerme de que no se escuchaban 
voces; en vano.  

¿Saben ustedes lo que es el miedo? No me refiero al miedo ordinario a una 
ofensa, al dolor o la muerte, sino al miedo abyecto, al estremecimiento de terror 
provocado por algo que no se puede ver, al miedo que seca el interior de la boca y la 
mitad de la garganta, al miedo que hace sudar las palmas de las manos y tragar 
saliva para que no se paralice la campanilla. Eso es el puro Miedo: una enorme 
cobardía, y hay que sentirlo para saber lo que es realmente. La imposibilidad de una 
partida de billar en un dâk-bungalow me confirmaba la autenticidad del extraño 
fenómeno. Ningún hombre - borracho o sobrio- puede imaginarse una partida de 
billar, o inventarse el golpe seco y preciso de una carambola.  

Un riguroso cursillo de dâk-bungalows tiene la siguiente desventaja: fomenta 
una infinita credulidad. Si un hombre le dice a un inveterado huésped de ddk 
bungalows. «Hay un cadáver en el cuarto de al lado y una mujer ha enloquecido en el 
de más allá, y, además, el hombre y la mujer que van en aquel camello son amantes y 
se acaban de fugar de un lugar situado a sesenta millas de aquí», el inveterado 
huésped se lo tragará todo, porque sabe muy bien que nada es tan extraño, 
grotesco y horrible, que no pueda suceder en un dâk-bungalow.  

Esta credulidad, por desgracia, se extiende a los fantasmas. Una persona 
racional, recién llegada a esta tierra, se habría vuelto y se habría dormido. Yo no lo 
hice. Estoy tan seguro de que la multitud de bichos que pululan por la cama me 
consideraba un cadáver inmundo al que no valía la pena seguir picando, pues todo el 
torrente sanguíneo se me había concentrado en el corazón, como lo estoy de que 
escuché cada golpe de una larga partida de billar que se desarrolló en el dormitorio 
contiguo al mío, cuya puerta estaba atrancada con una pesada barra de hierro. El 
miedo que me obsesionaba consistía en pensar que los jugadores quisieran un 
árbitro. Era un miedo absurdo, claro está, porque unos seres capaces de jugar en la 
oscuridad deben estar por encima de cosas tan superfluas. Sólo sé que ése era el 
terror que me obsesionaba; y era real. 

Al cabo de un largo rato, el juego concluyó y la puerta se cerró de golpe. Me 
dormí porque estaba muerto de cansancio. De otro modo, habría preferido 
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mantenerme despierto. No hay nada en Asia que me hubiera inducido a descorrer la 
barra de la puerta y echar una mirada en la oscuridad del cuarto de al lado.  

Cuando llegó la mañana, me dije que había obrado con sensatez y prudencia, y 
le pedí información al khansamah sobre los medios para salir de allí cuanto antes.  

-A propósito, khansamah -dije-, ¿qué demonios pasó con los tres dolores que 
llegaron anoche?  

-Aquí no llegó ningún doolie -dijo el khansamah. Entré en el dormitorio de al lado. La 
luz del sol penetraba por la puerta abierta e inundaba el interior. Sentí un coraje 
inmenso. A esa hora me habría atrevido a jugar al Blackpool con el mismísimo 
propietario del gran salón de allá abajo.  

-¿Este lugar ha sido siempre un dâk-bungalow? -pregunté.  

-No -contestó el khansamah-. Hace diez o veinte años, ya no recuerdo cuántos, era 
un salón de billar. -¿Un... ? ¿qué?  

-Un salón de billar para los Sahibs que construyeron el Ferrocarril. Yo era entonces 
khansa- mah en la gran casa donde vivían los Sahibs del Ferrocarril, y solía venir aquí 
a servirles un brandy. Estos tres dormitorios formaban el salón, y había una mesa 
grande donde jugaban los Sahibs todas las noches. Pero ahora los Sahibs están 
muertos y el Ferrocarril, usted ya lo sabe, llega casi hasta Kabul.  

-¿Recuerdas alguna cosa referente a los Sahibs?  

-Ha pasado mucho tiempo, pero recuerdo que uno de los Sahibs, un hombre gordo, 
que se pasaba el día enfadado, estaba jugando aquí una noche y me dijo: «Mangal 
Khan, brandy.» Yo llené el vaso, y el Sahib se inclinó sobre la mesa para golpear la 
bola... y entonces su cabeza fue bajando y bajando hasta chocar con la mesa, y se le 
cayeron las gafas. Y cuando nosotros -los Sahibs y yo- corrimos a levantarle, estaba 
muerto. Yo les ayudé a sacarlo. ¡Era un Sahib muy fuerte! Pero ahora está muerto, y 
yo, el viejo Mangal Khan, estoy vivo todavía, para servir al Sahib. ¡Aquello fue más 
que suficiente! Tenía por fin mi fantasma... un fantasma de primera mano, un 
fantasma auténtico. Escribiría a la Sociedad de Investigaciones Psíquicas... ¡paraliza 
el Imperio con la noticia! Pero, antes que nada, pondría ochenta millas de tierra de 
cultivo entre mi persona y aquel dàk-bungalow antes de que cayera la noche. La 
Sociedad podía enviar a su agente habitual para que investigara el caso un poco más 
tarde. 
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Entré en mi dormitorio, tomé buena nota de los hechos y preparé mi equipaje. 
Mientras fumaba, volví a escuchar el sonido del juego, pero esta vez con una pérdida 
considerable, pues el recorrido de la bola era más corto.  

La puerta estaba abierta y era posible ver el interior del dormitorio. ¡Cloc-cloc! 
Una carambola. Entré sin miedo, pues la luz del sol bañaba el cuarto y soplaba una 
ligera brisa. El juego invisible continuaba con una tremenda animación. Y no era 
extraño: una inquieta rata corría de un lado a otro por el interior de la mugrienta tela 
del techo y un trozo desprendido del marco de la ventana golpeaba a un ritmo 
constante el alféizar, agitado por la brisa. ¡Imposible confundir el sonido de las bolas 
de billar!  

¡Imposible confundir el sonido que hace una bola de billar al deslizarse por el 
tapete! Al menos tenía una excusa. Cerré los ojos. El ruido era sorprendentemente 
similar al de una partida de billar.  

En ese instante entró en el cuarto, muy enfadado, mi fiel compañero de 
penas, Kadir Baks.  

-¡Este bungalow es inmundo, y de la peor casta! No me extraña que su Presencia 
haya sido molestado y esté lleno de picaduras. Tres grupos de porteadores de 
dolores llegaron al bungalow ya muy entrada la noche, mientras yo dormía fuera, ¡y 
dijeron que tenían la costumbre de dormir en las habitaciones reservadas para los 
ingleses! ¿Acaso no tiene honor este khansamah? Intentaron entrar, pero yo les dije 
que se fueran. No me extraña, si es que estos han estado aquí, que su Presencia 
haya sufrido grandes molestias. ¡Es una vergüenza, un comportamiento propio de 
hombres sin decencia!  

Lo que no dijo Kadir Baks es que había cobrado por anticipado a cada grupo 
de porteadores dos annas de alquiler, y que luego, cuando se encontraban fuera del 
alcance de mi oído, les había propinado una tunda con el enorme paraguas verde, 
cuya utilidad yo no había sospechado hasta entonces. Pero Kadir Baks no tenía 
nociones de moralidad.  

Tuve una entrevista con el khansamah, pero enseguida se le fue la cabeza. Mi 
cólera se convirtió en lástima, y la lástima dio paso a una larga conversación, en el 
curso de la cual el viejo situó la trágica muerte del gordo Sahib ingeniero en tres 
estaciones diferentes... dos de ellas a cincuenta millas de distancia. El tercer lugar 
era Calcuta, y allí el Sahib murió mientras conducía un dog-cart. 

Si hubiera animado un poco más al khansamah, había recorrido toda Bengala 
con su cadáver.  

82 



 

No me fui tan pronto como había previsto. Me quedé a pasar la noche, 
mientras el viento, la rata, el marco y el alféizar jugaban una partida verdaderamente 
reñida, con una tediosa repetición de golpes. Luego el viento cesó y la partida de 
billar concluyó. Comprendí que mi genuina y verdadera historia de fantasmas había 
quedado completamente arruinada.  

Si hubiera suspendido las investigaciones en el momento oportuno, podría 
haber redactado algo interesante.  

¡Esto era lo que más me amargaba! 

Guía de lectura 
 

En su casa o durante clase, lea la historia asignada. Mientras lee, recuerde utilizar las 
siguientes guías para ayudarle en la compresión del artículo: 

● Lea las secciones y cuando comience a perder el enfoque, deténgase y tome 
nota o dialogue con sus compañeros sobre el caso.  

● Busque el significado de palabras nuevas que te causan confusión.  
● Vuelva a leer secciones complejas. 
● Mientras lee, hágase preguntas y trate de entrelazar lo que lee con conceptos 

que ya conoce.  
● Consulte con su grupo y discuta sus ideas.  

 
Luego que el grupo haya leído el caso, conteste las siguientes preguntas trabajando 
en equipo. Cada integrante del grupo debe estar preparado para presentar y 
explicar su respuesta a cada pregunta. De necesitar más espacio, le invitamos a que 
continúe en otra hoja de papel. 

¿Cuál es el título de la 
historia y cuándo fue 
publicado?  

 

¿De qué trata el caso? 
Resuman sus 
respuestas en un 
párrafo corto. 
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¿Por qué creen que el 
autor pensó sobre los 
fantasmas? ¿Qué 
quiere el autor que los 
lectores entiendan 
sobre vivir en 
dâk−bungalows? 

 

 

 

 

 

 

¿Qué relación tiene 
esta historia con el 
nacionalismo y/o la raza 
y la identidad?  

 

 

 

 

 

 

Al final, ¿Qué fue lo que 
el autor encontró tan 
aterrador? ¿Cómo 
creen que esto se 
relaciona con la 
experiencia del 
colonialismo?  
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Lección 6 
 
Comprendiendo la 
Violencia Política y 
las Narrativas 
 
Pregunta Principal 
 
¿Cómo las narrativas 
influencian la manera en que 
nosotros interpretamos y 
comprendemos la violencia 
política? 
 
Preguntas de Apoyo​  
 

● ¿Cómo entendemos la violencia política como un concepto, pero también 
como una experiencia que está atada a un contexto? 

● ¿Cómo la violencia política puede ser caracterizada y transformada por medio 
de narrativas de gran amplitud?  

● ¿Cómo grupos de personas pueden compartir sus narrativas de violencia 
política? 

 
Aprendizajes Fundamentales  
 
Esperamos que con esta lección, los estudiantes entiendan que las narrativas y las 
maneras en que estas son contadas determinan como los actos de violencia política 
son recordados por testigos. Es importante documentar las narrativas de múltiples 
personas quienes estuvieron envueltas en actos de violencia política para que el 
público pueda analizar críticamente estos eventos y aprender lecciones 
importantes. De esta forma se podrá  prevenir la violencia política y también crear 
herramientas de sanación social para cuando estos eventos ocurran. 
 
Visión General 
 
El objetivo de esta lección es leer y comprender los ejemplos de casos de violencia 
política.  Estos casos se estudiarán desde la perspectiva de una variedad de culturas 
para poder entender las maneras en que los individuos cuentan estas historias. En 
lugar de ofrecer  ejemplos que están analizados desde una perspectiva Occidental, 
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los ejemplos ofrecidos en esta lección permitirán a los estudiantes considerar y 
reconocer narrativas que muchas veces no están incluidas en el currículo 
académico de las escuelas. De igual forma, se les dará  la oportunidad a los 
estudiantes a pensar sobre su rol como testigos a estas narrativas, reflejando sus 
responsabilidades como recipientes de esta información. 
 

Objetivos de Aprendizaje 
 
El objetivo es ampliar los conocimientos acerca de lo que consideramos violencia 
política, y desafiar a los estudiantes a leer más allá de las definiciones que describen 
este concepto. Tales definiciones frecuentemente restringen el conocimiento de 
los lectores sobre un tema que es más complejo de lo que se considera. Los 
estudiantes explorarán el concepto de violencia política y desarrollarán un mejor 
conocimiento de las experiencias comunes de la humanidad que interactúa con esta 
situación. 
 

Conceptos Claves 
 

● Violencia política 
● Moldeando la historia: narrativas de gran abarque/ narrativas históricas 
● Responsabilidad de los testigos: ética global/reflexión/tomando acción 

 
Preparación del Maestro/Materiales Didacticos  
 
Haga copias de los ejemplos de caso y de las preguntas de discusión. 
Si es posible, proyecte el video y “podcast” en el salón de clase. 
 
Materiales y Documentos de la Lección 
 
Los ejemplos de caso son presentados mediante podcasts, transcripciones, y 
videos. Aunque hemos compartido cinco ejemplos de caso, cualquier testimonio 
compartido por un sobreviviente de violencia política que haya sido obtenido, puede 
ser adaptado para esta lección. 
 
Evaluación/Producto Final 
 
Los estudiantes podrán demostrar sus conocimientos durante varios momentos en 
esta lección. Los profesores deberán utilizar preguntas abiertas durante las 
discusiones como parte de una evaluación formativa. 
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Los estudiantes participaran en discusiones grupales Los profesores le pueden 
ofrecer a los estudiantes una actividad de evaluación personal. También pueden 
monitorear la participación del estudiante. 
 
Organización de la Lección 
 
Apertura 
 
1. Empiece esta lección explicando a los estudiantes que ellos van a explorar cómo 

se construyen e interpretan narrativas acerca de eventos relacionados con 
violencia política. Pregúntele a los estudiantes en qué piensan cuando escuchan 
el término violencia política. Pregúnteles que en sus propias palabras expliquen 
lo que para ellos son narrativas. 

 
A continuación, distribuya el documento que introduce a los estudiantes a la 
violencia política y sus narrativas históricas (Documento I) permita a los 
estudiantes tiempo suficiente para leer y tomar notas. Indique a los estudiantes 
que también escriban preguntas que vayan surgiendo. 

 
Invite a los estudiantes a que compartan sus observaciones, pensamientos y 
preguntas acerca del tema de violencia política y narrativas históricas. 
Informeles que ellos aprenderán más acerca de este evento político en 
relación a la bomba atómica de Hiroshima y Nagasaki, y también que ellos 
podrán observar ejemplos de narrativas históricas después de leer sobre 
estos acontecimientos para ayudarles a entender mejor el concepto de 
violencia política. Explique que ellos tendrán que explorar cómo este evento 
histórico y sus narrativas muestran perspectivas de los japoneses y 
estadounidenses. A continuación, realice un “Turn” y “talk” (“voltee y 
converse”) con la siguiente pregunta: ¿Qué sabes acerca de Japón? Invite a 
los estudiantes a compartir sus conocimientos previos acerca de Japón. 

 
1. Indique a los estudiantes, que lo necesiten, a que lean el documento acerca 
de la bomba atómica de Hiroshima y Nagasaki (Documento II). 
 
Investigación Guiada 
 

1. Indique a los estudiantes a que respondan las siguientes preguntas de 
manera escrita, luego, invitelos a que respondan en parejas, grupos pequeños 
o toda la clase. Las preguntas de discusión pueden ser proyectadas, 
compartidas en versión impresa, compartidas en la pizarra o verbalmente. 
Los estudiantes deberán responder las preguntas con algunos párrafos, 
otorgue un promedio de 10 minutos para completar la actividad. 
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● ¿Cuáles son sus responsabilidades al aprender acerca de o recordar 
actos de violencia política? Por ejemplo, ¿pueden ustedes ser 
instrumentales en cómo estos eventos son recordados y 
comprendidos? ¿Cómo? ¿Qué eventos de violencia política del pasado 
o presente puede recordar para sustentar sus opiniones? 

● ¿Qué características, habilidades, circunstancias o perspectivas son 
únicas de los testigos de violencia política — ahora o en el pasado—y 
cómo pueden estas características ayudarles a tener voces 
particularmente poderosas? 

 

Trabajo en Grupo e Intercambio 
 
1. Organice a los estudiantes en grupos de cuatro. Otorguele a cada grupo un 
ejemplo de caso diferente para que lean en grupo (Documento III). A medida que los 
estudiantes observen, lean y escuchen, dígale a los estudiantes que tomen nota en 
el documento III el cual pregunta: ¿Que quieren comunicar estos narradores? ¿Qué 
creen que los narradores van a lograr?¿Qué impactos están teniendo estas 
acciones? ¿Cuáles son sus reacciones a esta narrativa? 
 
2. Al haber leído los estudiantes el ejemplo de caso (cerca de 20 minutos 
dependiendo el tiempo disponible), indique a los estudiantes que llenen el 
documento IV con la información perteneciente a su ejemplo de caso en particular. 
Cuando hayan completado este documento, dígale a los estudiantes que se 
desplacen a donde otro grupo para recoger información acerca del ejemplo de caso 
que les ha tocado y que con esta información llenen el documento V. 
 
3. Invítelos a compartir ideas en grupos pequeños y después con toda la clase. 
Discutan las mayores enseñanzas y reflexiones. 
 
4. Finalmente, agregue las siguientes preguntas para discutir: 

● ¿Qué formas de narrativa parecen ser más importantes para ustedes? ¿Por 
qué? 

● ¿Creen que estos narradores podrán dejar huella  en la problemática narrada? 
Porque sí y porque no? 

● Qué barreras se les pueden interponer? ¿Por qué? 
● Ahora que han escuchado varias narrativas sobre este evento, ¿cuáles son 

sus responsabilidades como testigos? ¿Por qué? 
● ¿Qué reacciones o preguntas desatan estas narrativas para ustedes? ¿Por 

qué? 
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Reflexión, Conclusión y Evaluación 
 
1. Para finalizar esta lección, dígale a los estudiantes que completen una 
reflexión personal con un “exit pass? Respondiendo a las siguientes preguntas: 
“Porque el comprender narrativas acerca de la violencia política es importante? Te 
parece importante representar las diferentes personas que han tenido experiencias 
con violencia política de manera fiel y con respeto?” Los estudiantes pueden 
responder de manera escrita estas preguntas, y usted puede utilizar estas 
preguntas para empezar la siguiente clase. Asegúrese de leer las respuestas y 
compartir cualquier aspecto interesante y/o comentar en argumentos que podrían 
ser problemáticos. 
 
 

Documento I: Una introducción breve a la violencia 
política 
 
El trabajo de definir el concepto de violencia política viene de las disciplinas de 
políticas comparativas, relaciones internacionales, y sociología. En general, la 
violencia política es perpetrada por personas o gobiernos para alcanzar objetivos 
políticos. ​En corto, la violencia política ha sido definida como, “daño o amenaza a 
traves de lesión física o perjuicio causado por objetivos políticos” o violencia, 
“que ocurre sin intención en el transcurso de un conflicto político severo” 
 
Formas de violencia política incluye acciones físicas como conflicto armado, 
eliminación étnica , genocidio, y terrorismo. En años más recientes, investigadores 
académicos han argumentado que hay otras formas de violencia política que no son 
físicas pero también conllevan a violencia. Estas acciones no físicas por parte del 
gobierno incluyen decretos y leyes que conllevan a un proceso para marginalizar a 
ciertos grupos. Ejemplos de estas acciones incluyen leyes, que apoyan la xenofobia, 
segregación, y deportación. El rechazo por parte de los gobiernos a cuidar de las 
necesidades básicas de los ciudadanos ha sido argumentado ser una forma de 
violencia política. Estas formas no físicas de violencia política han incluido 
comportamiento como no proveer una respuesta adecuada a desastres naturales, 
no dar un buen acceso a agua limpia, rechazo a combatir conflicto etnico, y el no 
establecer un procedimiento al debido proceso por medio de la ley. Muchas de estas 
formas de violencia política han sido apoyadas por las Naciones Unidas en su 
declaración de los Derechos Universales de los Seres Humanos, y estos derechos 
han sido adoptados por 48 gobiernos de países.  
 
Otros académicos de ciencias políticas han ido más lejos incluyendo formas de 
rechazo por parte de gobiernos a preservar las generaciones futuras de una nación 
como una forma de violencia hacia grupos marginalizados (e.j. No proveer apoyo 
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adecuado a grupos indígenas). Esto incluye apoyar leyes y decretos que son 
perjudiciales para el medio ambiente, inhabilidad de manejar incrementos a los 
costos de vida, y el rechazo a reconocer incrementos en las cifras de violencia 
intergrupal. 
 
Narrativas Históricas 
 
Las narrativas históricas definen y le dan forma a cómo recordamos eventos 
dentro sociedades​, incluyendo momentos de política social. Cada sociedad tiene 
sus propias narrativas que los ciudadanos mantienen acerca de sus experiencias 
compartidas. Una narrativa histórica puede tomar la forma de un decreto del 
gobierno, el testimonio grabado de un sobreviviente de un acto violento o un libro 
escrito acerca de un evento. La narrativas están divididas a lo largo de las líneas de 
identidad, incluyendo, raza, etnicidad, estatus socioeconómico, género, orientación 
sexual, edad, estatus de habilidad y muchos otros.  
 
Aunque muchas narrativas existen, solo algunas son adoptadas por el gobierno por 
varias razones, y estas son después distribuidas por el sistema educativo y los 
medios de comunicación. Estas narrativas son llamadas “​gran narrativas​” o 
narrativas maestras. Estos términos fueron introducidos por Jean-François Lyotard 
en su trabajo del año 1979: “The Postmodern Condition: A Report on Knowledge.” 
En este trabajo, Lyotard, incluye muchas ideas que fueron después desarrolladas 
como una crítica a formas institucionales e ideológicas del conocimiento. El peligro 
de las gran narrativas es el propagar una perspectiva de eventos históricos, y otras 
perspectivas son ignoradas en el proceso. Al apoyar una narrativa mientras 
desechamos otras, nosotros estamos promoviendo una educación que es 
asimétrica, imparcial e inexacta. 
 
También con estas consecuencias, el adoptar una narrativa unitaria acerca de 
eventos históricos tiene implicaciones directas sobre los individuos y grupos a los 
cuales pertenecen las narrativas que son ignoradas. El adoptar una narrativa a 
menudo significa borrar otras. Al borrar estos reportes, fallamos en recordar las 
experiencias de los grupos que lo vivieron. También, fallamos en entender 
completamente como políticas y eventos han impactado a grupos marginalizados. 
En adoptar una narrativa mientras borramos otras, creamos una jerarquía en la cual 
la gran narrativa es vista como la más correcta en describir la historia, mientras 
otras historias son vistas como inconsecuentes, frívolas, o aún peor, fabricadas. 
Para grupos marginalizados que han estado luchando en contra de sistemas los 
cuales ejercen violencia política hacia a ellos, el impacto de la adopción de las gran 
narrativas asegura que su sufrimiento, y violencia, continúe. 
 
Basado en la noción que existe una jerarquía de conocimiento que favorece a las 
personas en posición de poder, se hace imperativo para la igualdad y equidad que 
adoptemos un marco que se centre en las perspectivas de grupos marginalizados. 
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En las ciencias sociales, este marco ha sido puesto en práctica como ​narrativa 
histórica.​ Este método de documentación de eventos históricos incluye el contar 
historias, donde el narrador comparte su versión de los hechos desde su propia 
perspectiva. A diferencia de las narrativas tradicionales, la narrativa histórica se 
preocupa menos con la secuencia de los eventos, en cambio se enfoca más en 
obtener la versión personal del narrador acerca de cómo ellos fueron impactados 
por ciertos eventos. Ejemplos de narrativas históricas relacionadas con violencia 
política incluye el Diario de Anna Frank  y los testimonios de los japoneses 
sobrevivientes de la bomba atómica. 
 
El Rol de los Testigos 
 
El marco de la narrativa histórica fue desarrollado para empoderar a las personas 
marginalizadas a que contribuyan con sus historias como conocimiento igualmente 
valioso. Sin embargo existen controversias acerca de la ética de este marco, e 
investigadores han argumentado que el solicitar estos testimonios de parte de los 
sobrevivientes de violencia política requiere que ellos re-cuenten eventos 
traumáticos mientras nada se les ha ofrecido a cambio. Otra crítica a este marco se 
refiere a la responsabilidad del consumidor de esta información. El testigo moderno 
de estas narrativas son puestos en una posición difícil. En participar como testigo en 
la versión de otra persona que ha vivido violencia política , que acciones son 
esperadas del recipiente de esta información? A continuación, esta lección propone 
una posible solución por medio de la facilitación de una lectura de narrativas 
históricas pertenecientes a sobrevivientes de actos de violencia política. Esta 
lección espera ayudar a los estudiantes a responder la  siguiente pregunta acerca de 
la violencia política: ¿Cómo pueden los testigos incorporar estas narrativas de una 
forma que va más allá del voyeurismo y se enfoca en una acción restaurativa? 
 

Documento II: La bomba atómica en Hiroshima y 
Nagasaki, 1945 
 
El 6 de agosto de 1945, durante la Segunda Guerra Mundial (1939-45), los Estados 
Unidos lanzó la primera bomba atómica del mundo sobre la ciudad japonesa de 
Hiroshima. La detonación aniquiló el 90 por ciento de la ciudad y provocó 
instantáneamente la muerte de 80,000 personas, cientos de miles morirían 
posteriormente por los efectos de la radiación. Tres días después, una segunda 
bomba atómica fue lanzada en Nagasaki, provocando la muerte de 
aproximadamente 40,000 personas. El 15 de agosto, el emperador de Japón, 
Hirohito, anunció que el país se daba por vencido a través de un discurso radial. En 
dicho mensaje reconoció el poder devastador que podría ocasionar “una nueva y 
más cruel bomba”. En ese entonces, el presidente de los Estados Unidos, Truman, 
autorizó el uso de bombas atómicas para vencer a Japón en la Segunda Guerra 
Mundial.  
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La decisión de Truman se basó en su pensar que el bombardeo de Hiroshima y 
Nagasaki iba a acortar la guerra y por lo tanto, salvaría la vida de cientos de miles de 
soldados estadounidenses, así como un sinnúmero de ciudadanos y soldados 
japoneses. No obstante, los años posteriores a la guerra, y hasta el día de hoy, el uso 
de las bombas nucleares por parte de los Estados Unidos en contra de la población 
civil en Hiroshima y Nagasaki ha provocado dos bandos, aquellos que apoyan las 
acciones de Estados Unidos y aquellos que niegan cualquier justificación. Aún 
quedan muchas preguntas sin contestar sobre la necesidad de usar la bomba y sus 
implicaciones morales. ¿Acaso los Estados Unidos hubiesen actuado así de rápido 
para utilizar bombas nucleares contra los europeos? ¿Fue el racismo, un elemento 
durante la toma de la decisión? ¿Por qué los Estados Unidos no prefirió lanzar la 
bomba nuclear en una isla deshabitada para demostrar el efecto devastador de la 
bomba en lugar de destruir dos ciudades? ¿Habría podido Estados Unidos obtener la 
rendición incondicional de Japón mediante otros medios? El debate sobre la bomba, 
si debió haber ocurrido, si la bomba en Nagasaki era necesaria, son temas que 
continúan siendo discutidos en la actualidad.  
 
Los sobrevivientes de los bombardeos se llaman hibakusha. Constantemente, los 
hibakusha y sus hijos son víctimas de discriminación y exclusión cuando se trata de 
matrimonio y trabajo. Esto se debe a la falta de conocimiento por parte de la 
mayoría de la población sobre las consecuencias causadas por la radiación. Gran 
parte de la población persiste en pensar que los hibakusha son portadores de 
enfermedades hereditarias y que a su vez son contagiosas.  
 
Los hibakusha, junto a sus aliados, han tomado muchas medidas para garantizar que 
se comparta y se escuche el mensaje de los sobrevivientes de la bomba atómica. La 
defensa por la paz se convirtió en un tema prevalente en ambas ciudades. Dicho 
movimiento se ha tornado en un espacio para que puedan compartir sus 
testimonios y de la misma forma, contribuir al desarrollo de organizaciones 
internacionales sin fines de lucro con el objetivo de desarmar los países que tienen 
posesión de armas nucleares.  
 
 
(If available, play this video after the handout is read: ​https://www.youtube.com/watch?v=Hgp6ZH-by-E ​  or 
https://www.youtube.com/watch?v=t19kvUiHvAE​) 
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Documento III: Ejemplos de casos 
 
Caso 1: ​El último sobreviviente de la tripulación no se arrepiente 
del bombardeo de Hiroshima. ​17 
 
Russell Gackenbach fue un teniente en el U.S. Army y un 
navegante durante la misión. Hoy, a sus 95 años de edad, es el 
único tripulante con vida que estuvo a bordo de uno de los tres 
aviones que bombardearon a Japón.  
 
Gackenbach se enlisto en el Programa de Cadetes de Aviación 
del Ejército en 1943. Luego de completar los entrenamientos, 
fue contactado por el coronel Paul Tibbets el cual estaba 
reclutando oficiales para una misión especial. Tibbet le dijo que sería una misión 
peligrosa pero que, si tenían éxito, podría ponerle fin a la guerra. El grupo 
Compuesto 509, liderado por Tibbets, pasó meses de entrenamientos en 
Wendover, Utah, antes de ser enviados a una base estadounidense en la isla de 
Tinian en el Pacifico.  
 
Los aviones que utilizaron fueron los bombarderos Boeing B-29 Superfortress. 
Estos aviones tenían motores diferentes, menos armas y una recamara de bombas 
más grandes. Pero en ese momento, Gackenbach no sabía nada de esto.  
 
“Nunca había escuchado la palabra ‘bomba atómica” Gackenbach le comentó a un 
entrevistador. “Solo nos decían lo necesario y nosotros nos manteníamos con la 
boca cerrada.” 
 
Los aviones despegaron aproximadamente a las 2 a.m. el 6 de agosto de 1945. 
Gackenbach formó parte de la tripulación de los 10 hombres que volaron en el 
‘Necessary Evil’.  
 
“Nos dijeron que una vez ocurriera la explosión, no deberíamos mirarla directamente 
y que no deberíamos atravesar la nube.” “No nos dijeron nada sobre la nube, solo 
que no la cruzaramos.” 
 
Mientras se acercaban a Hiroshima, volaban a 30,000 pies sobre la ciudad. A esa 
altura, la comunicación a través del radio se perdió: esa fue la señal del avión ‘Enola 
Gay’ de que la bomba había sido lanzada. Lo primero que Gackenbach vio fue una luz 
cegadora y luego comenzó a ver la formación de una nube en forma de hongo. Él se 
levantó de su asiento, cogió rápidamente su cámara y tomó dos imágenes por la 
ventana lateral del navegador.  
El avión circuló dos veces alrededor de la nube y luego se dirigió a la base.  

17 ​NPR ​, Last Surviving Crew Member Has 'No Regrets' About Bombing Hiroshima. August, 2018. 
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“Fue un momento de mucho silencio” dijo Gackenbach. “Nos miramos unos a los 
otros, no nos dijimos nada. Todos estábamos estupefactos.”  
 
Gackenbach culminó sus labores militares en 1947 y posteriormente trabajó como 
ingeniero de materiales durante 35 años. En el 2011, regresó a Japón para visitar el 
Monumento de Paz de Hiroshima.  
 
“Después de 73 años, no me arrepiento de lo que hicimos aquel día. Todas las 
guerras son un infierno.” “Los japoneses comenzaron la guerra, era nuestro turno 
terminarla.” 
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Caso 2: ​Tanto en Japón como en los Estados Unidos, cada vez más personas 
piensan que el bombardeo de Hiroshima estuvo mal. ​18 
 
En mayo de 2016, el presidente Obama se convirtió en el primer presidente 
estadounidense en función de visitar Hiroshima, la ciudad que fue destruida cuando 
los Estados Unidos lanzó una bomba atómica el 6 de agosto de 1945.  
 
Tal visita, puede reflejar el cambio de opinión de los estadounidenses en Hiroshima. 
El año pasado, el Centro de Investigación Pew compiló una serie de encuestas sobre 
la actitud del público sobre los atentados con bombas.  
 
En la primera encuesta de 1945, justo después de los atentados, el 85 por ciento de 
los estadounidenses aprobaron las acciones de su país. Sin embargo, para el 2005, 
las cifras han disminuido a un 57 por ciento. Mientras tanto, otra encuesta dirigida 
por una prensa en Detroit la cual fue realizada en los Estados Unidos y en Japón en 
1991 encontró que 63 por ciento de los estadounidenses pensaban que los 
bombardeos fueron justificables para ponerle fin a la guerra, mientras que solo 29 
por ciento de los japoneses estuvieron de acuerdo.   
 
Posteriormente, el Centro de Investigación Pew volvió a realizar la encuesta en 
2015, en donde encontraron que el número de personas que pensaban que los 
atentados eran justificables había disminuido tanto en Estados Unidos como en 
Japón, 56 y 14 por ciento respectivamente. Por otro lado, el porcentaje total de 
japoneses que pensaban que los atentados eran injustificables aumentó a 79 por 
ciento, en comparación con 64 por ciento para el 1991. En los Estados Unidos, el 
porcentaje de personas que pensaban que era injustificable aumento de 29 a 34 por 
ciento.  
 
A lo largo de muchos años, el apoyo de los ciudadanos estadounidenses al 
bombardeo de Hiroshima ha provocado que el presidente en turno se rehusé a 
visitar la ciudad por temor a que sea interpretado como una disculpa. No obstante, la 
visita del presidente Obama parece reflejar la disminución del apoyo a los 
atentados, aunque verbalmente él no se disculpe.  
 
Aunque muchos japoneses no encuentran justificación para los atentados, algunos 
en Hiroshima tienen su conciencia en paz y no necesitan recibir una disculpa. 
 
“Lo echo, echo est ​á​,” le dijo un residente de Hiroshima a ‘The Washington Post’ en 
2009. “No necesito una disculpa. Pero si Obama no ha visto lo que una bomba 
atómica puede hacer, entonces él debería venir y mirar.” 
 
 

18 ​Washington Post ​, In Japan and America, more and more people think Hiroshima bombing was wrong. May, 
2016. 
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Caso 3 ​: Transcripción del estudio.​19​ Participante anónimo. El participante es 
hibakusha, sobreviviente de la bomba atómica en Hiroshima de 1945. 
 
“Recuerdo bastante bien el día del bombardeo. Tenía 9 años cuando ocurrió y era un 
día de clase… bueno en lugar de ser una escuela, era solo lecciones 
complementarias. Había escuelas con ese tipo de enseñanza, con estudiantes desde 
primero a sexto grado. No recuerdo cuándo fue que empecé a ir a la escuela, pero si 
fue durante segundo grado, la bomba fue lanzada cuando estaba en tercer grado. La 
escuela donde tomaba las lecciones complementarias quedaba a 300 metros de mi 
casa. Llegaba a las 8:15AM para jugar afuera. De repente, se observó un destello 
radiante, y todos mis compañeros de clase entraron corriendo. Luego de eso, perdí 
el conocimiento y no recuerdo lo que pas ​ó​. Me quedé atrapado bajo los escombros 
del edificio. Mucha gente murió en ese momento. Recuerdo muy bien que, durante 
ese momento, me encontraba boca abajo. Recuerdo moverme hacia donde veía la 
luz y lograr salir. La parte de atrás de mi vestido estaba rasgada. Luego de salir de 
entre los escombros, recuerdo ver a uno de mis amigos con la cara cubierta en 
sangre. Ese niño era un año menor que yo. Ya que el niño estaba parado con la cara 
ensangrentada, lo agarré y me lo llevé. Mejor dicho, ya que familiares del niño vivían 
cerca de la escuela, lo dejé allí y me fui a mi casa. Aunque volví a casa, todo era un 
mar de fuego. No había nadie en la casa, y mis padres tampoco estaban allí. Como 
estaba en la escuela, no sabía dónde estaban mis padres. Entonces, me percate que 
debía regresar a la escuela y cuando regrese, allí estaba una vecina, o mejor dicho, 
no se como decirle … habían unas personas corriendo y ella me dijo que nos 
deberíamos mover juntos así que corrí a la distancia junto a ella.  
 
Luego de estar corriendo, llegamos a un campo. Por ahora, nos habíamos escapado 
en el campo. En ese momento, el cielo estaba oscuro. Personas quemadas, con 
extremidades colgando, comenzaron a llegar al campo en donde nos 
encontrábamos. Entonces, comencé a pensar, ¿Qué pasó? ¿Qué es esto? 
Eventualmente, esas personas murieron. Mucha gente quemada llegó al campo. 
Estuve allí por varias horas, pero por casualidad me encontré con alguien que vivía 
en la parte superior de mi casa. Me dijeron que me podían llevar a donde estaba mi 
mama. Así que me fui con esa persona y me encontré con mi padre. ¿Cómo les digo? 
Muy lejos, estaba mi mama, mi hermano mayor y mi hermano menor que tenía 45 
días de nacido. Allí pude reunirme con mis padres… ¡Me encontré con mis padres!  
 
Creo que ya era de noche. No había comida en el campo en donde nos 
encontrábamos. Cuando regresamos a casa, nos percatamos que estaba en un 
estado inhabitable. En el pasado, teníamos algo que se llamaba refugios antiaéreos. 
Vivimos dentro del refugio durante muchos meses. Ya que el refugio estaba justo al 

19 ​‘A Qualitative Study of Collective Memory and Mourning in Hiroshima and Nagasaki, Japan. 2018. 
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lado de la casa, entrábamos a la casa para buscar cosas, pero vivíamos y dormíamos 
en el refugio.  
 
Hay un recuerdo más que no puedo olvidar. Era la noche del 6 de agosto cuando 
vivíamos en el refugio. En donde vivíamos, un río corría cerca. Es probable que 
muchas personas llegaron a nuestra casa navegando con un bote por el río. Como 
podía escuchar el sonido de la bomba, esas personas seguían diciendo ‘por favor 
dame agua, por favor dame agua’. Realmente no puedo olvidar eso. ‘Por favor dame 
agua’.  
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Caso 4: ​Transcripción del estudio. Participante anónimo. El participante es 
hibakusha, sobreviviente de la bomba atómica en Hiroshima de 1945.​20 
 
“Personalmente soy víctima del bombardeo… En ese momento, me habían 
removido de donde estaba y de inmediato, regrese a la ciudad por lo cual me llama 
“víctima indirecta del bombardeo”. Sin embargo, mi padres y hermano menor 
estuvieron expuestos a la bomba de Nagasaki por lo cual resultaron gravemente 
heridos. Mi padre perdió la vista en un ojo, y la garganta de mi hermana menor se 
afectó de forma inmediata. A pesar de que tuvo cirugía, su voz… su voz se tornó muy 
ronca. Luego de eso, no pudo regresar a la escuela y estaba constantemente 
entrando y saliendo del hospital. Cuando ingresó a la escuela secundaria, ya tenía 15 
años. Se supone que uno comience la escuela superior a los 12 años, pero ella tenía 
15 años. Solo pudo ir el primer semestre de su primer año de escuela intermedia, y 
luego de eso, siempre estaba entrando y saliendo del hospital, básicamente 
viviendo allí por el resto de su vida hasta los 44 años. Por lo tanto, nunca recibió la 
educación mandatoria. Nunca terminó su escuela intermedia. Así que, para mi 
familia, el día del bombardeo en realidad es un día para afirmar que debemos 
deshacernos de las bombas atómicas y jamás repetir el evento.  
 
No estoy seguro si es algo para compartir, pero… verás, cada persona falleció de una 
manera diferente. Incluso en mi experiencia… Mi madre fue la primera en fallecer, 
aunque era la más sana, falleció primero. Luego, mi padre falleció, y mi hermana 
menor falleció, y mi hermana mayor falleció. Y ahora, además de todo eso, a mi 
hermana mayor se le acercan sus últimos días. Yo analizo cada fallecimiento de 
forma diferente. Mi mayor lástima fue por mi hermana menor quien pasó su vida en 
el hospital, cerca de 30 años. Me sorprendió tanto cuando me dijo que  estaba 
pensandoen el suicidio. Para evitar sorpresas, le hablé sobre la importancia de tener 
en cuenta los sentimientos de nuestros padres y le pedí que también pensara en 
nuestros sentimientos. Pude convencerla. De alguna forma, funcionó. La vida en el 
hospital significa que tienes que vivir con comodidades limitadas. Pensando en 
cómo pasó gran parte de su vida de esa manera, siento que debió haberse sentido 
como si estuviera en una cárcel, como una prisionera. Y al final, desarrolló glaucoma 
y perdió la vista. Mi hermana menor y yo la cuidamos durante un tiempo. Yo… me 
sorprendí cuando me dijo algo como, “Helen Keller tuvo tres dificultades y me 
pregunto cuántas yo he tenido.” Cuando dijo que “ya no brilla ni un solo rayo de luz,” 
me sorprendí. Su voz no salía, la voz que damos por sentada.  Ella no podía estar 
activa como el resto de las personas. Ella no podía jugar. Poniéndome en su posición 
en donde pasó su vida en esas circunstancias… siento que, con su vida en mis 
manos, tengo que ayudar para deshacernos de las armas nucleares.”    

20‘A Qualitative Study of Collective Memory and Mourning in Hiroshima and Nagasaki, Japan. 2018. 

98 



 

Documento IV: Guía para la lectura de los casos 
 
Junto a su grupo de lectura, lean el caso que se les ha asignado. Mientras leen, 
recuerden utilizar las siguientes guías para ayudarlos en la comprensión de lectura: 

● Lea las secciones y cuando comience a perder el enfoque, deténgase y tome 
nota o dialogue con sus compañeros sobre el caso.  

● Busque el significado de palabras nuevas que les  causan confusión.  
● Vuelva a leer secciones complejas. 
● Mientras leen, háganse preguntas y trate de entrelazar lo que lee con 

conceptos que ya conoce.  
● Consulte con su grupo y discuta sus ideas.  

 
Luego que el grupo haya leído el caso, conteste las siguientes preguntas trabajando 
en equipo. Cada integrante del grupo debe estar preparado para presentar y 
explicar su respuesta a cada pregunta. De necesitar más espacio, le invitamos a que 
continúe en otra hoja de papel.  
 
¿Cuál es el título de tu 
caso? 
 

 

¿De qué trata el caso? 
Resume tu respuesta 
en un párrafo corto.  

 
 
 
 
 

¿Por qué piensas que el 
autor de este caso 
escribió este ejemplo? 
¿Qué ellos quieren que 
tú entiendas?  
 

 
 
 
 
 

¿Qué relación tiene 
este caso con la 
violencia política y las 
narrativas históricas?  
 

 
 
 
 
 

Este caso es un 
ejemplo de gran nativa 
“o narrativas maestras” 
o es otro tipo? ¿Aplica a 
ambos tipos? Explica tu 
respuesta. 
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Documento V: Síntesis del caso 
 

Caso 1  
 
Título: 
 
 
Idea Principal: 
 
 
 
 
Aprendizaje/lección Principal : 
 
 
 
 
 
 

Caso 2 
 
Título: 
 
 
Idea Principal: 
 
 
 
 
Aprendizaje/lección Principal : 
 
 
 
 

Caso 3 
 
Título: 
 
 
Idea Principal: 
 
 
 
 
Aprendizaje/lección Principal : 
 

Caso 4 
 
Título: 
 
 
Idea Principal: 
 
 
 
 
Aprendizaje/lección Principal : 
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Lección 7 
 

Los “Incivilizados” en 
Tailandia:  
Yo “Pertenezco”aquí. 
Este es mi “hogar” 
 
 

Pregunta Principal 
¿ ​Cómo diferentes naciones en el mundo construyen sus identidades nacionales y a 
quienes se les excluye en estas identidades? 

 

Preguntas de Apoyo​  
 

● ¿Qué significa ser Tailandes(a)? ¿Quienes viven en Tailandia y no pueden 
reclamar esta identidad para ellos mismos? 

● ¿Qué significa ser de las tribus de las colinas en Tailandia?  
● ¿Cuáles son los derechos y beneficios de ciudadanía que le son negados a 

algunas personas en Tailandia? 
● ¿Como la clase élite utiliza sistemas administrativos, políticos e institucionales 

como herramientas para prevenir que algunos grupos puedan acceder a la 
ciudadanía Tailandesa?  

 

Aprendizajes Fundamentales 
 

● Tailandia es una nación étnica y culturalmente diversa. No existe una idea del 
“verdadero Tailandes”​. 

● Como en muchas otras naciones, las ideas de ciudadanía y pertenencia a la 
nación de Tailandia son utilizadas por grupos elites del gobierno para excluir 
ciertos grupos étnicos minoritarios, a estos grupos se les niega derechos y 
oportunidades equivalentes a las que se les otorga a los grupos dominantes. 

● Los grupos élite marginalizan a ciertos grupos por medio de categorizaciones a 
los cuales se le es negado el acceso a la ciudadanía Tailandesa, esta es una 
práctica con una larga historia en Tailandia conectada con una historia violenta 
entre las relaciones con estos grupos.  
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Visión General 
 

En esta lección los estudiantes empezarán el proceso de aprender acerca del país 
de Tailandia y su población única y diversa. Después ellos aprenderán sobre el 
mayor desafío que experimenta Tailandia, este es el problema que experimentan 
algunos grupos étnico minoritarios que no pueden acceder al estatus de ciudadanía 
en el país.  Los estudiantes tendrán que leer unos artículos cortos, analizar un mapa 
demográfico, y observar un video corto. El propósito de esta actividad es desafiar a 
los estudiantes a que generen preguntas acerca de cómo los países establecen y 
mantienen una identidad nacional, cómo diferentes grupos son definidos y 
excluidos, y cómo estos problemas tan complejos de identidad nacional, 
marginalización, y exclusión violan los derechos humanos de la personas para 
convertirse parte de, o para pertenecer en su propio país/hogar.  

 

Objetivos de Aprendizaje 
 

● Los estudiantes podrán resumir hechos y características básicas de Tailandia, 
incluyendo aspectos de su geografía, gobierno, personas, y cultura. 

● Los estudiantes podrán explicar la diversidad demográfica de Tailandia. 
● Los estudiantes podrán identificar y discutir el mayor desafío de Tailandia, la 

ciudadanía y el negarle estado de ciudadanía a ciertos grupos. 
● Los estudiantes analizarán las diferente formas en que el problema de la 

ciudadanía afecta a diferentes grupos, particularmente a los miembros de las 
Tribus de las Colinas en Tailandia. 

 

Conceptos Claves 
 

● Identidad étnica 
● Marginalización 
● Tailandes vs otro​  
● Ciudadanía 

 

Preparación del Maestro y Materiales 
 

● Esta lección requiere a los estudiantes que trabajen en grupo. También se tendrá 
que proyectar un video y distribuir copias de los documentos de la lección. 
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Asegúrese de diseñar un plan para agrupar a los estudiantes y fotocopiar los 
documentos de la lección antes de la clase.   

 

Materiales de la Lección 
 

● Documento 1:  Antecedentes Históricos sobre el Reino de Tailandia 
● Documento 2:  Ciudadanía Tailandesa y las Tribus de la Colina 

 
 

Evaluación/Producto Final 
 

● Los estudiantes demostrarán su conocimiento durante múltiples ocasiones en 
esta lección, y los maestros deben usar preguntas abiertas durante la discusión 
para crear oportunidades para evaluar el conocimiento. 

● Los estudiantes pueden ser evaluados por su participación en discusiones, y el 
uso de artículos y otros documentos leídos en clase para contribuir evidencia a 
sus argumentos. También pueden ser evaluados en cómo desarrollaron los 
documentos y actividades escritas. 

● El aprendizaje independiente puede ser evaluado por medio de la actividad final, 
llamada “Exit Pass”. 

● Otras oportunidades para la evaluación de conocimientos pueden incluir el 
escribir un ensayo comparativo en el que los estudiantes investigan sobre las 
experiencias de las Tribus de las Colinas en Tailandia y comparan estas 
experiencias con aquellas personas y grupos a los cuales se le es negado 
estados de ciudadanía en los Estados Unidos (Afro-Americanos, Nativos 
Americanos, y distintos grupos inmigrantes en diferentes momentos históricos 
del país). 

 

Organización de la Lección  
Apertura 
 

1. Empiece la lección estableciendo algunas reglas básicas para la discusión. 
Encuentre aquellas reglas a continuación:  
● No se cause daño a usted mismo o a las personas a su alrededor. 
● Si en algún momento se siente incómodo siéntase tranquilo de retirarse del 

salón. 
● No hable cuando otra persona esté hablando. 
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● Por favor, tenga en cuenta que como facilitador o participante en la discusión 
todos están participando de la misma manera y en igualdad.  

 

2. Atraiga la atención de los estudiantes antes de discutir cualquiera de los 
materiales en esta lección, por medio de una actividad de lluvia de ideas, en la cual le 
preguntará a los estudiantes “¿Qué saben acerca de Tailandia?”  Permitale a los 
estudiantes trabajar con un compañero por unos minutos para reunir ideas y 
escribirlas en una hoja. Al pasar unos minutos, indique a algunos estudiantes a que 
compartan lo que han escrito.  Explique a los estudiantes que a continuación leerán 
un artículo corto que les contribuirá a su conocimiento de Tailandia, y también para 
evaluar su conocimiento actual sobre este país. 
 

Investigación Guiada 
 

1. Distribuya el ​Documento 1:  Información general sobre el Reino de Tailandia, 
este es un paquete de cuatro hojas. Indique a los estudiantes a que vayan a las 
última página que contiene una tabla para tomar notas y dígales que observen las 
categorías propuestas en esta tabla. Organice a los estudiantes en grupos de tres o 
cuatro para que lean en cada sección del paquete y observen cada imagen.  Los 
estudiantes deben tomar nota a medida que van leyendo y observando. Estas notas 
deben ser escritas en la tabla (que se encuentra en la última página del paquete). Los 
diferentes integrantes del grupo deben estar de acuerdo en que información es más 
relevante.  Después de cada grupo haber leído el documento y tomado notas, 
empiece una discusión sobre cada una de las secciones con toda la clase, invite a los 
diferentes grupos a que compartan lo que escribieron. Al terminar la discusión, 
indique a los estudiantes que llenen la sección “​Pensaba que Tailandia era... pero 
ahora pienso ​” que se encuentra al final, o si ya la han hecho, inviteles a que 
compartan lo que han escrito. Pregúntele a los estudiantes que aprendieron acerca 
de Tailandia que más les sorprendió.  
 

Investigación Colaborativa e Intercambio 
 

1. A continuación distribuya el ​Documento 2:  Ciudadanía Tailandesa y las Tribus 
de la Colinas, ​y también comparta/proyecte el video 
(​https://www.youtube.com/watch?v=1p3bXBxYNZE​). 

El video se titula “El Derecho a Pertenecer (Tráiler)” en caso que el enlace no 
funcione, puede buscar el video por este nombre.   
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Revise las instrucciones en el documento y avise a los estudiantes que deberán 
tomar notas mientras observan el video. Proyecte el video y asegúrese que los 
estudiantes estén tomando nota y prestando atención. Si el tiempo lo permite 
muestre el video a los estudiantes dos veces, la primera solo para observar y la 
segunda vez para tomar nota. Permita a los estudiantes compartir sus ideas 
sobre el video por algunos minutos y después discuta el video con toda la clase.   

 

Al acabar la discusión indiquele a los estudiantes que trabajen con un 
compañero(a) o en un grupo pequeño para leer el artículo pequeño del paquete e 
indiquele que completen las preguntas que se encuentran al finalizar la lectura. 
Déjele saber a los estudiantes que ellos pueden seguir escribiendo sus 
respuestas en una hoja de papel aparte si el espacio en el documento no les 
alcanza, también indicarles que en sus respuestas tendrán que mencionar 
aspectos del vídeo y utilizar sus notas durante la lección para poder responder 
las preguntas en su totalidad.  

 

Reflexión y Conclusión 
 

1. Para finalizar la lección, manteniendo los grupo de trabajo pequeños,  
indiquele a los estudiantes que respondan las siguientes preguntas conectadas con 
el documento 2:   

● ¿Por qué creen que el gobierno Tailandes le ha negado la ciudadanía a las 
personas de la Tribus de la Colina?   

● ¿Qué inferencias pueden hacer acerca de las actitudes en general que 
mantiene la élite de Tailandia hacia las personas de las Tribus de la Colina?   

● ¿Hay patrones similares o actitudes similares en los Estados Unidos en los 
que se le niega la ciudadanía y otros derechos a ciertos grupos de personas?  

 

Inquele a los grupos que respondan estas preguntas y escriban las ideas más 
relevantes.  Permite mantener una discusión por algunos minutos y después 
reúne a toda la clase. Invite a un grupo a compartir sus respuestas y pídale a dos 
grupos o más que apoyen (estén de acuerdo), expandan (agreguen), o desafíen 
(respetuosamente presenten desacuerdo) las ideas compartidas por el primer 
grupo. Asegúrese que los estudiantes estén soportando sus ideas con 
evidencia.  Utilice este procedimiento hasta que todos los grupos hayan 
respondido las preguntas y participado.  
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Prepárese para ayudar a los estudiantes a que comparen el trato que han 
recibido los Tailandeses de las Tribus de la Colina y el trato que han 
experimentado las comunidades Nativas Americanas en los Estados Unidos, o 
con el trato experimentado por las poblaciones negras en los Estado Unidos. Fue 
solo en 1924 cuando todos los Nativos Americanos fueron otorgados ciudadanía 
a los Estados Unidos oficialmente, esto fue después de 141 años de haberse 
establecido la Constitución de los Estados Unidos. Los afroamricanos no eran 
reconocidos como ciudadanos en los Estados Unidos hasta el Acta de los 
Derechos Civiles de 1866 y la enmienda 14 de 1868, después de estos cambio a 
la Constitución, las poblaciones negras siguieron siendo negadas ciudadanía 
Estadounidense y los derechos que vienen con ella por medio de las leyes 
conocidas como “Jim Crow laws” y supresión de voto. 

 

Evaluación  
 
1.  ​Para concluir la lección, dígale a los estudiantes que completen el “Exit Pass” 
incluido en esta lección en el que ellos responderán al siguiente ejercicio: 
 

● Usando el ejemplo de las Tribus de la Colina en Tailandia, explique porque el 
derecho a la ciudadanía es tan importante y no debería ser negado a las 
personas en base a diferencias étnicas o culturales. Usando los ejemplos que 
han aprendido en clase y en otras experiencias vividas, explique como 
comunidades enteras pueden sufrir a causa de esta clase de situación. 
 

Documento 1: Información general sobre el Reino de Tailandia 

Geografía  

  
 ​(Mapa de Tailandia)​21   ​                  (Mercado flotante)​22  

21 National Geographic Kids. (2019). [online] Available at: 
https://kids.nationalgeographic.com/explore/countries/thailand/#thailand-floating-market.jpg  
22 ​National Geographic Kids. (2019). [online] Available at: 
https://kids.nationalgeographic.com/explore/countries/thailand/#thailand-floating-market.jpg 
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Tailandia se encuentra “en el corazón del sudeste de Asia” y sus países vecinos son 
Myanmar (Birmania) (noroeste), Camboya (este), Laos (noreste), y Malasia (sur). Se 
cree que la forma de Tailandia es similar a la forma de la cabeza y trompa de un 
elefante (las regiones del norte y noreste de Tailandia se asimilan a las orejas y el 
cuello, y la región sur de Tailandia es la trompa).​23​ Tailandia es reconocido por sus 
frutas tropicales y vegetales frescos, platos llenos de especies, leche de coco, 
hierba de Limón, jengibre, maní, fideos frescos y mercados flotantes. La capital de 
Tailandia es Bangkok, y en un momento fue conocido como la Venecia del Oriente 
debido a sus canales. ​24  

Las personas y la cultura 

     
(los Karen)​25                 (los Lahu)​26                        (los Hmong)​27 

 

(Mapa que describe la demografía en Tailandia)​28 

23 Scott, D. (2019). Thailand is shaped like an Elephant. [online] Streetdirectory.com. Available at: 
https://www.streetdirectory.com/travel_guide/209294/asia_destinations/thailand_is_shaped_like_an_elephant.h
tml  
24 ​Binsky, D. (2018). ​World's Longest City Name? (Bangkok is 168 Letters!)​. [online] YouTube. Available at: 
https://www.youtube.com/watch?v=ArMhMpQFsnU [Accessed 28 Feb. 2019]. 
25 Photo ​courtesy of Andy and Matteo 
26 ​Photo ​courtesy of Andy and Matteo 
27 ​Photo ​courtesy of Andy and Matteo 
28 ​Photo courtesy of the University of Texas at Austin 
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Tailandia tiene una población de 69 millones de personas y una gran diversidad de 
grupos étnicos. La religión dominante en Tailandia es el budismo. El idioma oficial es 
el tailandes central. Según el antropólogo Pinkaew Laungaramsri, ser tailandés es 
definido como alguien que hable tailandés central, practique el budismo y sea leal a 
la Familia Real Tailandesa (Laungaramsri, 157). Se estima que un millón de personas 
indígenas residen en las regiones montañosas del norte de Tailandia.​29​ De estos. 
Rika Fujioka, investigadora de la Organización de las Naciones Unidas para la 
Agricultura y la Alimentación (FAO) en Bangkok, Tailandia, afirma que hay “3,527 
(etnias de la minoría) aldeas en 20 diferentes provincias de Tailandia.” 

 

La provincia que tiene la mayor población de minorías étnicas es Chiang Mai (Fujioka 
R., 3, 2002). Solamente en Chiang Mai, hay sobre 20 diferentes grupos étnicos de 
minoría. Sin embargo, el gobierno de Tailandia solo reconoce a 10 grupos étnicos de 
minoría a lo largo de todas las provincias: Karen (​Kariang ​), Hmong (​Miao o Meo ​), 
Lahu (​Museu ​), Akha (​Ikho​), Mien (​Yao ​), H' tin (​Thin ​), Lisu ( ​Liso​), Lua (​Lüa ​), Khmu 
(​Khamu​), y Mlabri (Pesses A., 11, 2007; Minority Rights Group International; Keyes C., 
28-29). ​30​ Los diez grupos étnicos de minoría son agrupados bajo la categoría 
“Tribus de las Colinas” (Chao Khao).​31​ Los Karen (47.18%), los Hmong (16.32), y los 
Lahu (11.21%) tiene la mayor población entre los diez grupos (Fujioka R., 3, 2002). 
Según los antropólogos Prasit Leepreecha y Kwanchewan Buadaeng, estos grupos 
son agrupados en un solo grupo por parte del gobierno tailandés ya que el gobierno 
cree que todos son homogéneos debido a que viven en área remotas en las 
montañas, cazan animales salvajes, cultivo de productos locales como su primera 
fuente de alimentación, utilizan medicamentos a base de hierbas, y carecen de su 
propio lenguaje escrito.  

 

 

 

29 Minority Rights Group International is a non-governmental organization in the United Kingdom that advocates 
for marginalized/indigenous groups in the world.  
30 ​Durante un largo periodo de tiempo, no comprendí cómo y porqué grupos étnicos de minoría eran enumerado. 
En mi caso, no llegue a pensar que eso fuera un tema significativo. No obstante, según Abigaël Pesses, ella 
enumeró cada grupo según el orden de importancia de cada grupo. Dado este nuevo descubrimiento, decidí 
enumerar los grupos de la misma forma que ella lo hizo para así poder entender mejor cómo el gobierno tailandés 
le da prioridad a cada uno de los grupos étnicos de minoría.  
31 ​Chao khao (tribu de las montañas), khon tang dao (personas alienígenas), and meo (sucio y estúpido) son 
algunos de los nombres que los grupos dominantes utilizan para llamar a los grupos étnicos de minoría 
(Chamsuwan & Poomsrikaew, 2004). Para este artículo, utilizaré principalmente el nombre de grupos étnicos de 
minoría o me referiré a cada grupo según su nombre aceptado.  
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Gobierno 

   

(Bandera de Tailandia)​32 (Buda de Esmeralda)​33           (Previo Rey de Tailandia - 
King Rama IX)​34 

 

Siam, antes conocido como Tailandia, era el único país del sudeste de Asia que no 
fue colonizado. Originalmente, un gobierno de la monarquía, el cual fue reinado 
durante muchos años por los reyes tailandeses, Tailandia pasó a ser una Monarquía 
Constitucional luego de la revolución de 1932. No obstante, en la actualidad, el país 
todavía tiene un rey el cual es protegido por la ley de Lese majeste el cual impide 
que las personas en Tailandia hablen mal de la familia real. Aunque en la actualidad 
Tailandia no tiene un primer ministro debido a la tensión política, Tailandia tiene una 
larga historia de primeros ministros los cuales eran figuras masculinas hasta 2011 
donde una mujer fue la primera en ser electa como primera ministra. 

 

 

 

 

 

 

 

32 ​National Geographic Kids. (2019). [online] Available at: 
https://kids.nationalgeographic.com/explore/countries/thailand/#thailand-floating-market.jpg  
33 Peterson, J. (2012). File: Emerald Buddha, August 2012, Bangkok.jpg - Wikimedia Commons. Retrieved from 
https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Emerald_Buddha,_August_2012,_Bangkok.jpg 
34 Olarn, K., & Cripps, K. (2017). Thailand's royal cremation ceremony caps year of mourning. Retrieved from 
https://www.cnn.com/2017/10/26/asia/thailand-king-bhumibol-adulyadej-cremation/index.html 
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Geografía: 

 

 

 

 

Gobierno: 

 

 

 

 

Las personas, Cultura, y Diversidad: 

 

 

 

 

Comentarios/Notas/Preguntas: 

 

 

 

 

Pensaba que Tailandia era… 

 

 

pero ahora pienso que… 
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 ​Documento 2:  La ciudadanía tailandesa y las tribus de las colinas 

 

Mira este breve video. Video: ​https://www.youtube.com/watch?v=1p3bXBxYNZE 

Tome anotaciones sobre quienes son las personas de la montaña, o también conocido 
como las tribus de las colinas, y cómo sus vidas se ven afectadas ya que su gobierno no le 
otorga la ciudadanía. Luego, lea los párrafos que se encuentran a continuación y trabaje 
junto a su grupo para poder contestar las preguntas que se encuentran en la siguiente 
página.   

Más de 10 millones de personas alrededor del mundo no pueden acceder a su ciudadanía 
(Jedsadachaiyut, N., & Al-jasem, N., 2016), lo cual significa que carecen de ciertos derechos 
y beneficios los cuales son otorgados a aquellas personas que viven en su país de origen. En 
1997 en Tailandia, aproximadamente 496,245 personas indígenas – más de la mitad de la 
población – carecía de la ciudadanía tailandés. Aunque para el 2005, el número se redujo a 
480,000​35​, no obstante, aún seguía un número extremadamente alto. Más recientemente, 
según la Comisión de Derechos Humanos de las Naciones Unidas, hay “438.821 personas 
que siguen registradas como apátridas” en Tailandia. “Apátrida” significa que ninguna 
nación le ha otorgado el estatus de ciudadanía.  

Sin la ciudadanía tailandesa, a los grupos étnicos de minoría se les niega el derecho a la 
educación, ejercer el voto, el trabajo, los servicios de salud, los servicios legales y la 
propiedad. Si son detenidos por las autoridades, se exponen a ser deportados, arrestados o 
castigados (Pesses, 11).  

Para 2024, el gobierno tailandés estima reducir el número a cero. Sin embargo, el objetivo 
del gobierno es un tal problemático ya que no han explicado cómo lo harán y tan siquiera 
han incluido a las personas que carecen de ciudadanía dentro de este proceso. Más de 
377,677 personas de grupos étnicos minoritarios en Tailandia no están para la ciudadanía y, 
por lo tanto, no pueden participar en el sistema político, ¿Cómo este grupo de personas 
participarán en la configuración del nuevo estatus de ciudadanía? ¿Cómo se escucharán sus 
voces y preocupaciones? Además, las personas en estos grupos tienen muy poco acceso a 
la educación ya que el gobierno no les provee los recursos ni le otorga el derecho a la 
educación. Así que se les niegan las herramientas y la información necesaria para aprender 
y luchar por sus derechos. Esta falta de educación y recursos ayuda a explicar por qué estos 
grupos siguen siendo los más pobres de Tailandia (Pesses A., 11; Minority Rights Group).   

Documento para el video y el artículo 

35 ​This report was written by the Centre for Multiculturalism and Education 
Policy, Faculty of Education at Chiang Mai University with a collaboration with and support from the Indigenous 
Women Network of Thailand (IWNT), CEDAW Non-Governmental Organization (NGO) Report Working Group, and 
the Network for the Advancement of Women and Peace. 
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1. ¿Quiénes son “las personas de 
la colina” o “las tribus de las 
colinas”, y cuántos de ellos no 
tienen ciudadanía?  
 

2. ¿Cuáles son algunos de los 
derechos que se les niegan a 
estos grupos ya que el 
gobierno no les otorga la 
ciudadanía? 

 

3. ¿Cómo la falta de ciudadanía 
les afecta sus vidas?  

 

4. ¿Qué significa ser tailandés?  
 

5. ¿Qué significa ser parte de 
una tribu montañosa?  
 

6. ¿En los Estados Unidos hubo 
alguna vez grupos de 
personas a los que se les negó 
la ciudadanía?  
 

7. ¿Por qué crees que los 
gobiernos les otorgan 
derechos y privilegios a 
algunos grupos y no a otros?  

 

 

Comentarios/Notas/Preguntas: 
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Lección  8 
 

¿Dónde está el 
“hogar”?   

Un caso de estudio 
sobre la inmigración y 
deportación de los 
refugiados Camboyanos 
Americanos. 
 

Pregunta Principal 
 
¿Cómo las personas pueden perder su patria?  
¿Qué pasa cuando el hogar, la identidad y residencia de una persona no coinciden? 
¿Quién decide cuál es la patria de un individuo?  
 
Preguntas de Apoyo​  
 
Antecedentes históricos de la migración Camboyana:  

● ¿Cuáles son varios factores que llevan a la migración e inmigracion a lo largo 
del mundo y a través de la historia de la humanidad? Considere razones 
voluntarias e involuntarias.  

● ¿Cómo llegaron la mayoría de los Camboyanos Americanos a los Estados 
Unidos?  

● ¿Cuáles son los antecedentes históricos de los Camboyanos 
inmigrantes en Estados Unidos?  

● ¿Cuándo, por qué y cómo llegaron la mayoría de los Camboyanos 
Americanos a los Estados Unidos como refugiados?  

 
Experiencias vividas por los refugiados después de establecerse en los Estados 
Unidos:  

● ¿Qué factores son importantes para asegurar el bienestar de los seres 
humanos? ¿Cómo pueden estos factores interactuar entre ellos? (Por 
ejemplo, cómo podría el trabajo e ingresos económicos influenciar nuestra 
salud?)  
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● Con estos factores en mente, cuales son las experiencias que se 
observan entre los refugiados Camboyanos-Americanos después de 
su restablecimiento en los Estados Unidos ?  

● ¿Qué desafíos los refugiados Camboyanos-Americanos enfrentaron en 
su nuevo hogar (salud física y mental, educación, trabajo/situación 
financiera, social, lingüística, familiar/relaciones sociales, etc.)? ¿Cómo 
estas situaciones son diferentes en comparación a otros grupos en los 
Estados Unidos (estadounidenses cuyas familias han vivido en los 
Estados Unidos por muchas generaciones, otros grupos inmigrantes, 
etc.?  

● ¿Cómo se diferencian las experiencias de los 
Camboyanos-Americanos que vinieron como adultos a comparación 
de los Camboyanos que vinieron como bebés o niños pequeños? ¿Qué 
dificultades experimentaron los refugiados que eran adultos versus las 
dificultades de los refugiados más jóvenes? 

● ¿Cómo los diferentes grupos generacionales piensan acerca de 
un concepto de “hogar” o patria?(¿En donde localizaria su hogar 
basado en sus recuerdos de experiencias vividas?)  

● ¿Cómo el conflicto y trauma  intergeneracional pueden afectar las 
relaciones intrafamiliares entre la generación de padres e hijos?  

● ¿Cómo las experiencias vividas en restablecerse en los Estados Unidos 
pudo haber afectado a los refugiados Camboyanos-Americanos y 
llevado a cometer ofensas criminales o tener un record criminal? 

● La ciudadanía estadounidense ofrece protección en contra de la deportación. 
¿Qué barreras previenen a los Camboyanos-Americanos que nos son 
ciudadanos para convertirse en ciudadanos estadounidenses? (barreras 
financieras, lingüísticas, burocráticas).  

● ¿Qué conocimientos o recursos pueden ayudar a crear un camino a la 
ciudadanía Americana?  

● Si los individuos menores de edad que no son ciudadanos Americanos 
no pueden iniciar el proceso de naturalización para obtener la 
ciudadanía americana  por ellos mismos, ¿qué otras opciones están 
disponibles para ellos? 

● ¿Por qué la situación de los refugiados Camboyanos-Americanos ( u otras 
poblaciones del Sureste de Asia en los Estados Unidos) es comúnmente 
ignorada? 

● ¿Cómo agrupar a las personas provenientes del Sureste de Asia en una 
categoría de “Asiáticos-Americanos” esconde las diferencias entre 
estos grupos étnicos? 

● Después de haber aprendido acerca de las dificultades y desafíos que los 
refugiados Camboyanos-Americanos  enfrentan, cómo podríamos ayudar a 
futuros refugiados a establecerse y adaptarse a la vida en los Estados Unidos 
en el futuro? 
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Ciudadanía, Criminalidad y Deportación 
● ¿Cuáles son los diferentes estatus de residencia que existen entre las 

personas que viven en los Estados Unidos?  
● ¿Cuáles son las diferencias entre los ciudadanos estadounidenses 

versus los que no son ciudadanos? ¿Qué derechos tienen los 
ciudadanos sobre las personas que no tienen residencia 
estadounidense?  

● ¿Cuáles son las diferentes maneras en que una persona se puede 
convertir en ciudadano estadounidense?  

● ¿Cuál fue el estatus de residencia de los Camboyanos cuando pisaron por 
primera vez el suelo estadounidense en los años 80? 

● ¿En qué situaciones, estos estatus cambian? ¿Cómo podrían los 
Camboyanos cambiar su estado de residencia?  

● ¿Qué es la deportación por crímenes?  
● ¿Cuál es el estado de residencia de los refugiados 

Camboyanos-Americanos que enfrentan deportación por crímenes?  
● ¿Cómo las leyes de inmigración y póliticas de los años 90 afectaron a 

los inmigrantes Camboyanos-Americanos quienes habían cometido 
crímenes?  

● ¿Cuál es la Reforma Ilegal de Inmigracon y el Acta de la 
Responsabilidad migratoria de 1996?  

● Aun cuando las personas sin ciudadanía estadounidense y refugiados 
Camboyanos-Americanos están en los Estados Unidos legalmente, 
¿Por qué hay un gran número de Camboyanos Americanos con 
órdenes de deportación? y ¿Por qué los Camboyanos-Americanos han 
sido deportados de vuelta a Camboya? 

● ¿Qué crímenes resultan en la deportación de inmigrantes?  
● Si un ciudadano Americano y una persona sin la ciudadanía cometen el 

mismo crimen, ¿Por qué estos son tratados de manera diferente?  
● ¿Cuáles miedos fomentan la deportación por crímenes? ¿Qué 

provocó para que se pasara el Acta de 1996?  
● ¿Cuál es la narrativa de los “buenos inmigrantes versus “los 

malos inmigrantes”? Y ¿por qué algunos inmigrantes son vistos 
como merecedores de vivir en los Estados Unidos mientras que 
otros son vistos como no merecedores?  

● ¿Por qué algunas personas, como los Camboyanos-Americanos, son 
deportados perdiendo su derecho a vivir en el único lugar al que le llaman 
hogar? 

● ¿Las personas merecen segundas oportunidades?  
● ¿Pueden las personas rehabilitarse y cambiar?  
● ¿Deberían deportar a personas con ofensas criminales que cometieron 

en su juventud o vida temprana?  
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● Si un crimen como la posesión de Marihuana se vuelve legal o cambia 
en la severidad de castigo, ¿deberían permitirle regresar a los Estados 
Unidos a las personas que fueron deportadas por estos cargos? 

 
Hogar, identidad y estado de residencia: La vida antes y después de la 
deportación 
¿Cómo los conceptos de “hogar”, “identidad”, y “estado de residencia” coinciden o 
no en las vidas de las personas? 

● Dónde está el “hogar” para los refugiados Camboyanos-Americanos que 
vinieron a los Estados Unidos como niños? 

● ¿Por qué Estados Unidos considera que Camboya es su “hogar” ?  
● Muchos de los refugiados Camboyanos-Americanos que crecieron en los 

Estados Unidos, nunca han ido a Camboya, no pueden hablar el idioma Jemer 
(la lengua Camboyana), no entienden la cultura Camboyana, por lo tanto,  ¿qué 
dificultades crees que ellos pueden experimentar cuando se enfrentan con el 
riesgo de ser deportados a Camboya? Compara y contrasta esta dificultad 
con lo que sus padres pudieron haber enfrentado al venir a los Estados 
Unidos.   

● Piensa en las familias de los Camboyanos-Americanos que han sido 
deportados. ¿Cómo esta experiencia pudo haber afectado a sus seres 
queridos que se han quedado en los Estados Unidos? 

● Debido a que los Estados Unidos no puede deportar a todos los 
Camboyanos-Americanos que enfrentan deportación al mismo tiempo, los 
refugiados Camboyanos-Americanos con orden de deportación viven con la 
incertidumbre en no saber cuando van a ser deportados. ¿Cómo la 
incertidumbre de ser deportado pudo afectar a los Camboyanos-Americanos 
y a sus familiares? 

 
Aprendizajes Fundamentales 
 
Antecedente Historicos de la inmigracion Camboyana:  

● La nación Camboyana estaba envuelta en una guerra y situación de violencia 
durante los años 70.  

● Entre los años 1975 y 1994, cerca de 150,000 personas Camboyanas fueron 
traídas a los Estados Unidos bajo un estatus de refugiados y fueron 
restablecidos por parte del gobierno Estadounidense en diferentes 
comunidades a  través de los Estados Unidos.  

● Después de un año, los refugiados Camboyanos recibieron el estado legal de 
residentes permanentes en los Estados Unidos. Después de haber vivido en 
este país por cinco años, estos refugiados tenían la oportunidad de aplicar 
para convertirse ciudadanos Americanos. 

 
Experiencia vividas por los Refugiados después de Restablecerse en los Estados 
Unidos: 
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● Los inmigrantes Camboyanos con estatus de refugiados recibieron muy poco 
apoyo por parte del gobierno de los Estados Unidos y tuvieron muchas 
dificultades en adaptarse a la sociedad Americana. Muchas de estas personas 
no sabían hablar inglés, muchos no recibieron una educación formal debido a 
los muchos años de guerra en su país, y en general ellos tenían muy pocos 
recursos financieros. Muchos también sufrían del síndrome post traumático 
debido a la guerra y violencia vivida en Camboya. Muchos refugiados fueron 
ubicados en barrios de bajos recursos donde no recibieron apoyo y les tocó 
defenderse como pudieron en estas nuevas tierras. 

 
● Dentro de esta población, también había muchos bebés y niños pequeños, 

incluyendo a algunos que nacieron en centros de refugio Tailandeses 
después de sus padres haber escapado Camboya y antes de haberse 
establecido en los Estados Unidos. Estos Camboyanos-Americanos crecieron 
en los Estados Unidos. En su mayoría, estas personas nunca pusieron un pie 
en Camboya y no podían hablar Camboyano.  

 
● La juventud de refugiados Camboyanos-Americanos quienes crecieron en los 

Estado Unidos enfrentaron racismo, discriminacion, y violencia en sus 
escuelas y en su comunidad. Algunos se unieron a pandillas como una forma 
de protección. 

 
● Algunos de los jóvenes tuvieron conflictos con sus familias por las diferencias 

en creencias y expectativas que se generaron al querer mantener los valores 
inculcados en Camboya, que por cierto, muy pocas veces coincidían con las 
nuevas creencias y expectativas mantenidas en los Estados Unidos. Algunos 
de estos jóvenes vivieron crisis de identidad al no ser entendidos por sus 
familias y por no compartir de primera mano el antecedente histórico de sus 
familiares, por ejemplo la historia de como y porque vinieron a los Estados 
Unidos no era compartida. Asi mismo esta historia no se enseñaba en las 
escuelas y sus padres no podian hablar sobre las muertes y genocidio del que 
habian sido testigos en Camboya.  

● Los jóvenes Camboyanos-Americanos vivieron muchos obstáculos en la 
escuela. Sus padres por muchas razones no pudieron ayudarles. Los padres 
no tenían ningún conocimiento sobre el sistema de educación Americano así 
que no podían ayudar a sus hijos con sus tareas . Muchos de estos jóvenes 
venían de barrios con bajos recursos así que sus padres estaban física o 
mentalmente ausentes, trabajando turnos largos para pagar necesidades 
básicas. 

● Muchos de estos problemas llevaron a los refugiados 
Camboyanos-Americanos a verse involucrados con el sistema criminal de 
justicia en los Estados Unidos.  
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● Muchos se declararon culpables de crímenes que no cometieron por 
razones tales como no querer delatar a sus amigos, o para evitar un 
juicio largo. 

 
● Muchos datos estadísticos provenientes de encuestas, agrupan a todos los 

Asiáticos-Americanos juntos en una misma categoría. Esto hace que se 
escondan las diferencias entre estos grupos étnicos en esta categoría tan 
general.  

● Debido a la historia compartida de guerra , trauma, y el procesos de 
volverse refugiados y establecerse en los Estados Unidos hace que los 
refugiados Asiáticos-Americanos  provenientes del Sureste de Asia 
(Camboyanos, Vietnamitas, Larenses, y Miaos)  sean diferentes de 
muchas maneras a las personas provenientes de otros lugares en Asia. 

● Defensores de los refugiados provenientes del Sureste de Asia 
recomiendan alejarse de una idea simple que ve a los 
“Asiáticos-Americanos” como una sola raza y etnicidad. Al 
contrario, ellos proponen empezar a diferenciar entre esta 
categoría para poder obtener una mejor información acerca de 
los Asiáticos-Americanos del Sureste .  

● Existen muchas barreras para la naturalización de los refugiados.  
● Muchos Camboyanos-Americanos no tenían conocimiento de la 

protección que ellos podían recibir como ciudadanos ya que habían 
asumido que su estatus como residentes legales de los Estados Unidos 
resultaban en los mismos derechos de los ciudadanos. Esto era 
parcialmente cierto hasta que se pasó la Reforma Ilegal de Inmigracion 
y el Acta de Responsabilidad Migratoria de 1996.  

● Muchos jóvenes refugiados Camboyanos-Americanos nunca 
pensaron o reflexionaron sobre su estatus como residentes.  

● Actualmente el proceso de naturalización para obtener ciudadanía 
cuesta $725  cada vez que uno toma el examen.  

● No todos los aplicantes aprueban el examen la primera vez.  
● Con muy pocas excepciones, todos los aplicantes deben hablar inglés 

para tomar el examen.  
● Las preguntas en estos exámenes pueden ser difíciles para algunas 

personas.  
● Menores de edad que no son ciudadanos sólo pueden hacerse 

ciudadanos por medio de sus padres. Esto quiere decir que al menos 
uno de sus padres debería ser ciudadano para que el menor de edad 
pudiera naturalizarse, este proceso también es conocido como la 
ciudadanía derivada en los Estados Unidos.  

● Los menores de edad que no son ciudadanos no pueden iniciar el 
proceso de naturalización por ellos mismos. Ellos tienen dos opciones: 
(1) esperar a cumplir 18 años, (2) depender de sus padres para que 
inicien el proceso de ciudadanía derivada.  
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Ciudadanía, Criminalidad y Deportación:  

● Debido a las circunstancias de vida que los Camboyanos-Americanos han 
experimentado como refugiados en los Estados Unidos, ellos han terminado 
cometiendo ofensas criminales. 

 
● En muchas ocasiones los Camboyanos-Americanos se han declarado 

culpables de crímenes que no cometieron, en lugar de combatir estos cargos. 
Estas decisiones han sido basadas en el consejo recibido de sus abogados  
(muchas veces defensores públicos). Los inmigrantes desconocían las 
consecuencias que iban a conllevar sus ofensas en el futuro cuando 
cambiaron las leyes migratorias. 

 
● El Acta de 1996 cambió las reglas y pólizas alrededor de la deportación por 

crímenes que consisten en la deportación de personas sin la ciudadanía 
estadounidense quienes pueden haber vivido en los Estados Unidos 
legalmente pero debido a un récord criminal pueden ser sujetos a la 
deportación del país.  

● Este Acta condujo la narrativa que la deportación de los inmigrantes 
que no son ciudadanos haría de los Estados Unidos un país más seguro 
o que los inmigrantes no ciudadanos quienes cometen crímenes no 
merecen vivir en los Estados Unidos..  

 
● El Acta de 1996 afectó desproporcionadamente a un número significativo de 

Camboyanos-Americanos con ofensas criminales de las siguientes maneras:  
● Esta ley era retroactiva. Es decir, los crímenes  cometidos antes de 

1996 eran también sujetos a deportación, sin importar que la persona 
haya cambiado o rehabilitado. 

● Expandió la lista de crímenes que resultan en deportación (conocidos 
como “delitos agravados”): crímenes menores y no violentos como la 
posesión de marihuana o el orinar en propiedad pública se convierten 
en ofensas deportables. 

● Removió la discreción judicial y el debido proceso: los jueces de 
inmmigracion ya no podían juzgar las diferentes situaciones caso por 
caso. En el pasado, los jueces podian considerar la severidad de un 
crimen dependiendo en si los individuos habían mejorado su vida, o si la 
deportación del individuo afectaría severamente a sus familiares que 
se quedarían en los Estados Unidos, como  hijos menores de edad, 
pareja, o padres que dependían de la persona. Ahora las deportaciones 
son automáticas y los jueces no tienen ningún tipo de decisión.  

 
● Aun cuando algunos Camboyanos-Americanos han pagado su tiempo en 

prisión, aún podrían ser deportados. 
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● Los Estados Unidos no pudo deportar a Camboyanos-Americanos de vuelta a 
Camboya hasta el 2002, cuando los Estados Unidos y Camboya firmaron el 
Memorándum de Entendimiento (Memorandum of Understanding, MOU), 
donde Camboya aceptó a los deportados.  

● En el 2017, después de escuchar las historia personales de los 
deportados acerca de cómo la deportación afectó sus vidas, Camboya 
dejó de aceptar deportados en este país. Los Estados Unidos tomaron 
represalias y negaron visas a oficiales Camboyanos que deseaban 
viajar a los Estados Unidos hasta que Camboya tuvo que ceder y 
aceptar recibir deportados de nuevo. 

 

Hogar, identidad, y estatus de residencia: La vida antes y después de la 
deportación  

● Muchos Camboyanos-Americanos que fueron deportados nunca habían 
estado en Camboya y no sabían hablar, leer, o escribir en Jemer (Camboyano).  

● Ellos enfrentaron muchas dificultades al no ser aceptado en Camboya 
y se les dificulto encontrar empleo.  

● Los Camboyanos locales no le tenían confianza a los deportados ya 
que los veían como criminales peligrosos.  

 
● Debido a la deportación, muchas familias de los deportados se quedaron en 

los Estados Unidos sin una fuente principal de ingreso, por ejemplo, hijos 
menores de edad, parejas y padres. 

● La ciudadanía de las personas muchas veces no coincide con lo que ellas 
consideran su “hogar”.  

 

Visión General 
 
En esta lección, los estudiantes construirán un conocimiento básico de la historia 
sobre la inmigracion Camboyana a los Estados Unidos, enfocándonos en los 
individuos que los Estados Unidos consideró como refugiados. Primero los 
estudiantes aprenderán vocabulario importante sobre la inmigracion y los 
diferentes estatus de residencia en los Estados Unidos.  
 
Segundo, los estudiantes evaluarán e interpretarán datos en forma de tablas y 
narrativas/artículos acerca de los refugiados Camboyanos-Americanos así como 
otros refugiados del Sureste de Asia.  
 
Tercero, los estudiantes analizarán y evaluarán cambios importantes en leyes y 
políticas con respecto a la inmigración y criminalización que afectó a la comunidad 
Camboyana-Americana.  
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Cuarto, después de haber compartido toda esta información, los estudiantes 
analizarán las causas y efectos de la deportación por crímenes los cuales han 
afectado a los Camboyanos-Americanos a nivel individual, familiar y del hogar, de la 
comunidad, social y a nivel gubernamental.  
 
Finalmente, se les compartirá a los estudiantes como los refugiados 
Vietnamitas-Americanos, quienes han compartido una trayectoria de 
establecimiento en los Estados Unidos similar a la de los Camboyanos, podrían 
también enfrentar la misma crisis de deportación si ciertos cambios a las leyes 
actuales ocurren. Los estudiantes tendrán que escribir una carta a un político o 
periódico en la forma de un artículo de opinión describiendo como, basado en su 
conocimiento sobre la situación que los Camboyanos-Americanos, los refugiados 
Vietnamitas-Americanos también podrían ser impactados de la misma manera si 
leyes de inmigracion y criminalización cambian.  
 
Objetivos de Aprendizaje 
 
Los estudiantes podrán:  

● Entender las circunstancias que provoc ​ó​ la inmigraci ​ó​n Camboyana a los 
Estados Unidos y porque recibieron estatus de refugiados. 

● Resumir los desafíos enfrentados por los refugiados 
Camboyanos-Americanos (y de igual forma otras personas provenientes del 
Sureste de Asia) después de establecerse en los Estados Unidos.  

● Reflexionar acerca de cómo estos desafíos pudieron haber llevado a la 
criminalización de los Camboyanos-Americanos. 

● Describir como el paso de la Reforma de Inmigraci ​ó​n Ilegal y el Acta de 
Responsabilidad del Inmigrante de 1996 afectaron a los refugiados no 
ciudadanos Camboyanos-Americanos. 

● Extender el aprendizaje de la experiencia de los refugiados 
Camboyanos-Americanos a otros grupos de refugiados provenientes del Sur 
de Asia.  

 
Conceptos Claves 
 

● Residencia/Estatus legal  
o Inmigración 
o Ciudadano 
o No ciudadano  
o Refugiado/Peticionario de asilo político 
o Residente Legal Permanente 

● Naturalización 
o Naturalización derivada 
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o Reforma de Inmigración Ilegal y Acta de Resposabilidad del Inmigrante 
de 1996. 

● Delito agravado 
● Deportación, deportación por crímenes  
● Trauma intergeneracional 

 

Preparación para el Maestro 
 
Esta lección requiere que los estudiantes trabajen en grupo, por lo cual se 
recomienda diseñar una estrategia de cómo se van a agrupar los estudiantes antes 
de la lección. También habrán documentos que tendrán que ser fotocopiados. Los 
estudiantes podrán tener acceso a los artículos de forma online, o el maestro podrá 
imprimir los documentos y distribuirlos en clase.  
 
Recursos para expandir los conocimientos del Maestro 
Yin, Cheryl, “Contextual Information document”  
 
Cahn, Dori, and Jay Stansell. 2005. "From Refugee to Deportee: How U.S. 
Immigration Law Failed the Cambodian Community." In ​Race, culture, psychology, 
and law ​, edited by Kimberly Barrett and William George, 237-254. Thousand Oaks, 
Calif.: Sage Publications. 
 
Cowan, Sylvia R. 2013. "Cambodians go “home”: Forced returns and redisplacement 
thirty years after the American War in Indochina." In ​Return: nationalizing 
transnational mobility in Asia​, edited by Biao Xiang, Brenda S. A. Yeoh and Mika 
Toyota, 100-121. Durham, NC: Duke University Press. 
 
Zelnick, Jennifer A. 2018. “Cambodian American Deportable Refugees and 
Transnationalism.” In ​Porous Borders, Invisible Boundaries? Ethnographic 
Perspectives on the Vicissitudes of Contemporary Migration​, edited by Jayne 
Howell, Deborah R. Altamirano, Faedah M. Totah, and Fethi Keles, 91-95. Arlington, 
VA: Committee on Refugees and Immigrants.  
 

Documentarios y Videos:  
NBC documentario de Asiaticos-Americanos parte 5 “Deported”: 
https://www.nbcnews.com/news/asian-america/nbc-asian-america-presents-depor
ted-n734051 
 
“My Asian Americana”, un proyecto de Studio Revolt: 
https://www.youtube.com/watch?v=YQxtfCz4B1o ​  
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Documentario El hijo de Cambodia, producido por el poeta Kosal Khiev: 
http://cambodianson.com/ ​  

 
Documentario de PBS Lente Independiente: “Sentenced Home”: 
http://www.pbs.org/independentlens/sentencedhome/film.html​  

 
Materiales de la lección 
 
Documento 1: Trasfondo Histórico 
Documento 2:  Términos Claves 
Documento 3:  Cronología 
 
Evaluación/Producto Final 
 
Después de haber aprendido sobre la deportación de los Camboyanos-Americanos, 
los estudiantes serán introducidos a la situaci​ó​n similar de los 
Vietnamitas-Americanos. El gobierno de los Estados Unidos y Vietnam también han 
firmado un Memorando de Entendimiento (MOU) en el cual el gobierno de Vietnam 
acepta la deportación por crímenes por parte de las personas que no sean 
ciudadanos estadounidenses y que son refugiados en los Estados Unidos. Al haber 
sido testigos de la situación de los Camboyanos-Americanos, la comunidad 
vietnamita se aseguró que el acuerdo con el gobierno de los Estados Unidos 
estipulara que ningún refugiado Vietnamita con fecha de llegada a los Estados 
Unidas previa a Julio 12 de 1995 (la fecha en la que el gobierno Estadounidense y 
Vietnamita restablecieron relación formales)  sería deportado. Esta fecha previene 
la deportación de refugiados Vietnamitas-Americanos que llegaron a los Estados 
Unidos después de la guerra con Vietnam y que tenían antecedentes criminales. 
Actualmente, los Estados Unidos está tratando de renegociar el Memorando (MOU) 
con Vietnam para poder deportar los refugiados Vietnamitas-Americanos que 
llegaron a los Estado Unidos antes de 1995.  Se les pedirá a los estudiantes que 
predigan cómo esta reforma puede impactar a la comunidad Vietnamita-Americana, 
sus respuestas deben ser escritas en forma de un artículo de opinión o una carta a 
un político. 
 

Organización de las lecciones 
 

Apertura 
 
1. Los estudiantes comenzarán respondiendo las siguientes preguntas: 
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● ¿Cómo defines “hogar’ o “patria’? ¿En qué circunstancia puedes perder tu 
patria o ser expulsado de tu país de origen?  

 
2. Cuatro paredes: En esta actividad se evaluará los pensamientos preliminares de 

los estudiantes sobre el tema de identidad y deportación criminal. Una pared 
representará a las personas de “Camboya” y la pared opuesta representará a los 
“estadounidenses” (en una hoja de papel puede diseñar un mapa en el cual se 
puedan observar las cuatro paredes con el nombre del grupo que representa 
cada pared) . Las otras dos paredes representarán “si” y “no”, respectivamente. A 
medida que el maestro realice las siguientes preguntas, los estudiantes deberán 
moverse hacia Camboya o estadounidense, o hacia el sí/no. El maestro deberá 
preguntarle a los estudiantes en cada grupo el motivo o la razón por la cual 
escogieron dicha pared.  

 
Luego de haber vivido la guerra en Camboya, los padres de Chenda huyeron del 
país en 1979 para buscar un campo de refugio en Tailandia. Durante el proceso 
de espera para ser relocalizados en los Estados Unidos, Chenda nació en el 
campo de refugio y no fue hasta un año y medio después cuando Chenda llegó a 
los Estados Unidos. No obstante, aunque reside legalmente en los Estados 
Unidos, Chenda no es una ciudadana estadounidense. 

● Desde que Chenda llegó a los Estados Unidos, nunca ha estado en 
Camboya. Por lo tanto, ¿crees que Chenda se considera “camboyana” o 
“estadounidense”?  

● Chenda no pagaba impuestos a los Estados Unidos. ¿Piensas que Chenda 
debería ser deportada por este crimen, “si” o “no”? [En estos momentos 
no le digas a los estudiantes, pero Chenda SI  puede ser deportada de 
acuerdo con la política actual.] 

● Si Chenda cumple dos años en prisión por no pagar los impuestos a 
Estado Unidos, ¿piensas que Chenda puede ser deportada aun luego de 
haber cumplido con la sentencia, “si” o “no”? [En estos momentos no le 
digas a los estudiantes, pero Chenda SI puede ser deportada de acuerdo 
con la política actual.]  
 

Similar a la situación de Chenda, los padres de Kheang son de Camboya. Kheang 
también nació en un campo de refugio en Tailandia y a sus tres años llegó a los 
Estados Unidos. Él nunca pensó sobre su estatus de residencia ya que él asumió 
que era ciudadano norteamericano porque a su familia le concedieron refugio 
desde la década de 1980.  

● Aunque Kheang nunca fue un ciudadano norteamericano, ¿piensas que 
Kheang se debería considerar  “camboyano” o “estadounidense”?   

● A Kheang lo incautaron con posesión de marihuana en un estado donde es 
ilegal el uso de la marihuana. ¿Este crimen es motivo para ser deportado, 
“si” o “no”?  [En estos momentos no le digas a los estudiantes, pero 
Kheang, SI puede ser deportada de acuerdo con la política actual.] 
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Similar a Chenda y Kheang, los padres de Lina son de Camboya. Lina nació en un 
campo de refugio en Tailandia y a su temprana edad, llegó a los Estados Unidos. 
A sus padres le otorgaron la ciudadanía estadounidense cuando ella tenía 10 
años. 

● A Linda la hallaron culpable por fraudes con tarjetas de crédito y cumplió 
un año de cárcel. ¿Ella puede ser legalmente deportada, “si” o “no”? [la 
respuesta es NO] 

 
Indique a los estudiantes que retomen su asiento y que compartan sus 
respuestas a las preguntas sobre si las personas pueden o no ser deportadas. 
Fomente a que los estudiantes discutan sobre lo que puede parecer 
sorprendente y/o injusto. Explíquele que estos ejemplos no son situaciones 
creadas, sino que son casos reales y que, durante esta lección, aprenderán  a 
mayor profundidad sobre los ejemplos y las razones por las cuales están 
sucediendo tales eventos.  
 
Nota: El Documento 1, está diseñado para proveer a los maestros el trasfondo 
histórico sobre los temas que se cubren en la lección. No obstante, se puede 
utilizar como lectura para estudiantes más avanzados en la lección.  
 
 

Investigación Guiada 
 
3. Utilizando esta actividad como punto de partida, distribuya el Documento 2: 

Términos claves ​. Explique que estos son algunos términos que ellos deberán 
conocer para comprender mejor los ejemplos en la actividad. Indíque a los 
estudiantes que deberán trabajar en grupos de tres o cuatro para que entre 
todos expliquen en sus propias palabras cada término. Cada estudiante deberá 
redactar en su libreta la explicación a cada término. Posteriormente, permita que 
los diferentes grupos compartan sus explicaciones y pídale a los grupos que 
brinden comentarios y sugerencias en el caso que ellos piensen que una 
explicación no fue la adecuada o le faltaba información clave. Utilice esta 
actividad para asegurarse que los estudiantes comprendan las ideas básicas 
detrás de cada definición.  

 
4. Luego, permaneciendo en sus grupos, los estudiantes deberán discutir sobre las 

siguientes preguntas:  
 

● ¿Por qué crees que tratan diferente a las personas que no son ciudadanos? 
Si un ciudadano y una persona sin la ciudadanía cometen el mismo delito, ¿por 
qué a la persona sin ciudadanía la tratan diferente? 
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● Las leyes penales no se aplican de la misma forma para todo el mundo. 
Recientemente, la Corte Suprema decidió en el 2018 que el  término “delito 
por violencia” era inconstitucional debido a su ambigüedad ya que se utiliza 
para delitos de robo y allanamiento incluso cuando no existe evidencia de 
fuerza violenta. Por lo tanto, si alguien fue deportado por cometer un delito 
que en la actualidad no amerita la deportación, ¿debería la persona poder 
regresar a los Estados Unidos? ¿Qué opinas?   

 
5. Ahora, distribuya el Documento 3: ​Cronología y estadísticas ​. Promueva a que los 

estudiantes lean y discutan sobre la cronología histórica, información estadística, 
y eventos que describen la experiencia de vida de los refugiados 
camboyanos-estadounidenses. Indíquele que primero deberán analizar la 
cronología histórica antes de mirar las estadísticas. Pídale que trabajen en 
grupos pequeños para que identifiquen entre cuatro a cinco puntos clave en esta 
historia o momentos en los que las personas experimentaron cambios 
significativos. Permita que los grupos compartan sus pensamientos y expliquen 
por qué piensan que un evento parece ser más relevante que otros. 

 
Luego, pídales a los estudiantes que miren la mesa, “Llegada de refugiados a los 
Estados Unidos provenientes del sudeste de Asia durante los años fiscales 1975 
– 2010”, y indíquele que utilizaran la cronología histórica para ayudarlos a 
comprender los datos.  

 
Utilizando la línea de tiempo, pida a los estudiantes que señalen ciertos eventos 
los cuales provocaron que los camboyanos migrarán o dejarán su tierra. Utilice 
las siguientes guías para dirigir el análisis de los estudiantes.  

 
● Basándose en la tabla, identifique los años donde llegaron la mayor cantidad 

de refugiados del sudeste de Asia versus el número mayor de llegadas desde 
Camboya. ¿Con que evento coincide en la línea del tiempo?  

 

Trabajo en equipo e intercambio de ideas 
 
6. A continuación, los estudiantes leerán la historia de estadounidenses de origen 

camboyano los cuales o han sido deportados a Camboya o aún residen en los 
Estados Unidos, pero tienen órdenes de deportación. Cada uno de los nombres 
que se mencionan a continuación es de un individuo que se encuentra en dicha 
situación, seguido de un enlace que profundiza sobre su caso. En el caso que uno 
de los enlaces ya no esté activo, intente hacer la búsqueda utilizando el nombre 
seguido por términos claves (camboyano-estadounidense, deportación, etc.). 

 
Sothy Kum: 
https://www.nbcnews.com/news/asian-america/deportation-cambodian-ref
ugees-u-s-devastates-community-n867096 
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Phorn Tem:  ​https://www.sacbee.com/news/local/article220981385.html 

Touch Hak: 
https://www.pewtrusts.org/en/research-and-analysis/blogs/stateline/2016/04/05/s
outheast-asian-refugees-and-the-prison-deportation-pipeline 

Phal Sok: 
https://www.huffpost.com/entry/southeast-asian-prison-deportation-pipeline_n_5a
1dd48ee4b0569950233065 

Sophia Phea: 
https://progressive.org/magazine/the-unforgiven-after-the-vietnam-war-the-unite
d-states-took-/ 

 
Divida a los estudiantes en grupos de tres a cuatro. Cada grupo leerá sobre al 
menos un camboyano-estadounidense que tiene una orden de deportación o que 
ya fue deportado a Camboya. (Algunos artículos analizarán brevemente a dos 
personas. Por lo tanto, es posible que algunos estudiantes leerán en dos fuentes 
diferentes sobre la misma persona). Pídales que consideren lo siguiente (proyecte 
en su pantalla o en la pizarra):   
 
● ¿Cómo fue la infancia para los refugiados camboyano-estadounidenses? 

¿Qué circunstancias pudieron haberlos provocado a cometer un delito que 
conlleva la deportación?   

● ¿Qué delito cometieron?  
● ¿Desde que el refugiado cometió el delito, como él/ella ha cambiado? 

(matrimonio, hijos, nuevo empleo, etc.)  
● ¿Existe información sobre otros miembros de la familia que se vieron 

afectados por la separación familiar? ¿Como el ser deportado podría afectar 
a los padres, cónyuge, hijos, hermanos, del refugiado?   

 
Luego, indíqueles a los estudiantes que deben llenar la tabla que se muestra a 
continuación (deberán dejar más espacio en cada celda para que tengan espacio 
para escribir):  
 

  Individual  Familia  Comunidad  Sociedad / 
Gobierno 

Causa         

Efecto         
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Luego de completar las lecturas, los estudiantes completarán la tabla basándose 
en las causas y efectos de la deportación a nivel individual, familiar, comunitario y 
social o gubernamental. (Hágales saber a los estudiantes que es posible que no 
puedan completar todos los recuadros.) Es posible que tenga que realizar un 
ejemplo en voz alta para ayudar a los estudiantes a comprender lo que estarán 
analizando y completando. Deberán pensar sobre posibles factores que hayan 
provocado la situación en cada uno de los niveles y cuáles fueron los posibles 
efectos en los que estas situaciones resultaron  (actos delictivos, pero también 
acciones indebidas del gobierno para tratar de deportar personas). 

 

Reflexión y conclusión 
 
7. Los grupos tomarán turnos para compartir con la clase las narrativas que han 

estudiado. El maestro le pedirá a los estudiantes que encuentren patrones en las 
diversas narrativas y que a su vez consideren como la narrativa se relaciona con 
la cronología histórica y las información estadística.  

 
Evaluación 
 
Al final de la lección, los estudiantes deberían poder responder a las siguientes 
preguntas:  
 

● ¿Cómo los refugiados del sudeste de Asia (tales como aquellos de Camboya y 
Vietnam) perdieron su tierra? y ¿por qué se reubicaron en Estados Unidos?  

● ¿Por qué los refugiados estadounidenses de origen asiático, quienes pasaron 
gran parte de su vida en los Estados Unidos, son deportados de Estados 
Unidos y regresan al país donde nacieron sus padres?  

● Para los refugiados del sudeste asiático-estadounidense, ¿dónde está su 
“hogar”:   

o según ellos?  
o según el gobierno de Estado Unidos?  

 
 

Recursos complementarios y documentos para ampliar 
sobre el tema 
 
¿Serán los vietnamitas-estadounidenses los próximos refugiados?  
 
Los maestros les dirán a los estudiantes que, en 2008, el gobierno de los Estados 
Unidos y el gobierno de Vietnam firmaron un Memorando de Entendimiento (MOU), 
un acuerdo para que el gobierno vietnamita acepte deportados 
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vietnamita-estadounidenses. Después de presenciar lo que sucedió con los 
camboyanos-estadounidenses luego del memorando de entendimiento de 2002, la 
comunidad vietnamita-estadounidense se aseguró en estipular en el acuerdo que 
ningún refugiado vietnamita-estadounidense que haya llegado  antes del 12 de julio 
de 1995 sería deportado.  
 
Los estudiantes leerán, “Vinieron como refugiados. Ahora, los Estados Unidos 
pueden deportar  a varios ciudadanos vietnamitas” 
(​https://www.nbcnews.com/news/asian-america/they-came-here-refugees-now-u-
s-may-be-deporting-n872856​). Luego de leer el artículo, los estudiantes discutirán 
diferencias y similitudes entre deportados vietnamita-estadounidenses y 
deportados camboyanos-estadounidenses.  
 
Luego, se le pedirá a los estudiantes que piensen en la información estadística que 
han visto y que extiendan lo que aprendieron sobre los 
camboyanos-estadounidenses a los vietnamitas-estadounidenses.  

● Los estudiantes redactarán una carta a un político o una columna de un 
periódico en donde resaltan como las modificaciones del MOU con Vietnam 
pueden afectar la comunidad vietnamita-estadounidense.   

● ¿Qué causó que los vietnamitas-estadounidenses tuvieran antecedentes 
penales a nivel individual, familiar, social y gubernamental?  

● ¿Como la deportación pudo haberlos afectados a nivel individual, familiar, 
social y gubernamental?  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

129 

https://www.nbcnews.com/news/asian-america/they-came-here-refugees-now-u-s-may-be-deporting-n872856
https://www.nbcnews.com/news/asian-america/they-came-here-refugees-now-u-s-may-be-deporting-n872856


 

Documento 1:  Trasfondo histórico 
 
Por Cheryl Yin 
 

En abril de 2018, 43 camboyanos-estadounidenses fueron deportados de los 
Estados Unidos a Camboya, lo que marcó la deportación más grande de 
camboyanos-estadounidenses en la historia de los Estados Unidos. Muchos de los 
deportados eran residentes permanentes (LPR) los cuales habían pasado gran parte 
de su vida en los Estados Unidos. A pesar de ser ciudadano estadounidense, dichos 
deportados junto a más de 600 camboyanos-estadounidenses han sido enviados a 
Camboya debido a antecedentes penales. No obstante, aunque el gobierno de 
Estados Unidos considera que Camboya es su “país de origen”, muchos de los 
deportados nunca han pisado suelo Camboyano  por lo cual se consideran a ellos 
mismos como “estadounidense”.  

Al examinar las circunstancias políticas, económicas, y sociales relevantes a 
los camboyanos-estadounidenses y a otros refugiados del sudeste 
asiático-estadounidenses (SEAA) (vietnamitas, laosianos y hmong), tendremos un 
mejor entendimiento de cómo y por qué estas personas se encuentran exiliadas del 
país que consideran su “hogar”. Utilizando a los refugiados 
camboyanos-estadounidenses como un caso de estudio, complicaría el concepto de 
“hogar”, “ciudadanía” y “país de origen”. Para muchos deportados 
camboyanos-estadounidenses, su historia comienza en Camboya con sus padres, 
algún tiempo antes de su nacimiento.  

El 17 de abril de 1975, los comunistas Khmer Rouge (KR) ganaron el control 
de Camboya e implementaron políticas comunistas. Los Estados Unidos jugaron un 
papel importante en la creación de KR. Muchos camboyanos se unieron al KR luego 
que Estados Unidos apoyara el golpe de estado que derrocó al rey. Incluso, luego 
que Estados Unidos bombardeara Camboya, matando a personas inocentes y 
destruyendo pueblos durante la Guerra de Vietnam. Entre 1975 – 1979, la KR creó 
una sociedad igualitaria, sin educación, dinero, mercados ni propiedad privada. 
Todos los camboyanos se convirtieron en agricultores de la noche a la mañana y se 
vieron obligados a vivir, trabajar y comer en la comunidad. Los camboyanos fueron 
separados de sus familias y colocados en brigadas basado en género y edad, 
trabajando hasta 18 horas por día con poco descanso y poca comida. Debido a la 
violencia y la brutalidad, más de un cuarto de la población murió, ya sea por 
ejecución, agotamiento, enfermedad o desnutrición.  

Al mismo tiempo, los países vecinos de Vietnam y Laos también cayeron bajo 
el comunismo. Algunos deportados de SEAA nacieron en este tiempo. Sin embargo, 
otros deportados pudieron haber nacido en campos de refugiados después de que 
sus padres huyeron de Camboya, Vietnam o Laos a finales de 1970 y 1980. Los 
refugiados de Camboya, por ejemplo, arriesgaron sus vidas al atravesar montañas y 
junglas cubiertas de minas terrestres para llegar a la frontera de Tailandia en busca 
de refugio. No todos sobrevivieron el viaje, ya que algunos camboyanos pudieron 
haber sido asesinados por soldados de KR o por haber pisado minas terrestres. Los 
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pocos afortunados que llegaron a Tailandia vivían en campos de refugiados. 
Algunos refugiados obtuvieron la oportunidad de relocalizarse en países como 
Estados Unidos, Canadá, Francia, y Australia mientras otros fueron regresados a 
Camboya.  

Previo al cierre de los campos de refugiados a principios de la década de 
1990, muchos refugiados se casaron y tuvieron hijos. Muchos de los deportados de 
SEAA fueron parte de la generación de niños que nacieron en los campos de 
refugiados por lo cual ellos nunca han visitado el país de origen de sus padres.  

El éxito y la felicidad de cualquier individuo depende de la fuerza en la que se 
desarrollaron los pilares fundamentales tales como la familia, relaciones, salud 
(física. mental), el acceso a los alimentos, la educación, finanzas y empleo. La 
debilidad en un pilar afectará a los otros pilares, lo que a su vez afectará el bienestar 
del individuo. Debido a que el gobierno de Estados Unidos no ayudó ni preparó 
adecuadamente a los refugiados para una nueva vida en los Estados Unidos, los 
refugiados de la SAEE enfrentan muchos obstáculos relacionado con cada pilar. Los 
adultos se enfrentaron con  barreras por el idioma, diferencias culturales, pobreza, 
falta de capacitación laboral. desempleo, falta de salud y atención de salud mental. 
Muchos refugiados provenían de familias de clase baja y sus habilidades aprendidas 
en su país de origen (construir carretas, cortar palmas de azúcar) no eran útiles en 
los Estados Unidos. Un alto porcentaje de refugiados de la SAEE sufren de trastorno 
de estrés postraumático (PTSD) y depresión luego de haber presenciado guerra y 
muertes, y si aún es poco, muchos carecen de un plan de seguro médico o el acceso 
a profesionales de la salud que hablen su idioma.  

 Los refugiados adolescentes y los hijos de los refugiados de nacionalidad 
estadounidenses han tenido que sobrepasar un sinnúmero de cargas y 
responsabilidades. Era desmoralizador para los adultos el tener que depender de 
sus hijos para que les tradujera.  Debido a que los refugiados usualmente vivían en 
comunidades de bajos recursos, eran más susceptibles a robos, violencia, y racismo 
por parte de otros residentes. A causa de esto, jóvenes se unieron y formaron 
pandillas para protegerse.  

Las barreras culturales y lingüísticas entre adultos y niños ocasionó efectos 
devastadores en las familias ya que los niños luchaban por navegar entre dos 
mundos: el mundo estadounidense frente al de sus padres. Para muchos de los 
niños refugiados que no vivieron la guerra en el país natal de sus padres, no podían 
simpatizar su vida con la de sus padres lo cual les provocó un trauma 
intergeneracional. Es por esto que muchos niños crecieron sin conocer la historia de 
su familia. Para sus padres, les era demasiado doloroso y traumático hablar con sus 
hijos sobre su pasado.  Debido a la discriminación racial, tanto en las escuelas como 
en la comunidad, muchos niños refugiados terminaban infringiendo la ley. Incluso, 
algunos de los niños refugiados sintieron que sus maestros tenían prejuicios por lo 
cual discriminaban al no brindarles una educación justa. El fenómeno que se ha 
descrito previamente no son experiencias lineales, sino que abarca un sinnúmero de 
luchas lo cual ha tenido un gran impacto en los refugiados de la SEAA, lo que ha 
provocado que algunos cometan delitos.  
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Debido a la falta de recursos, muchos refugiados de la SEAA no conocían 
sobre la importancia de establecerse como ciudadanos estadounidenses. Incluso, el 
costo que conlleva solicitar la ciudadanía de igual forma es un obstáculo para 
muchos ya que carecen del recurso monetario. También, completar el examen se 
les puede hacer difícil ya que, con la excepción de unos pocos, la mayoría de los 
participantes tiene que dominar el inglés por lo cual muchos de ellos fallan en el 
primer intento. No es común que los refugiados jóvenes que llegan a los Estados 
Unidos en una edad temprana piensen en su ciudadanía: muchos asumen de forma 
automática que por el hecho de residir en los Estados Unidos desde una temprana 
edad los hace ser ciudadanos. Esta visión involuntaria se volvió perjudicial para los 
refugiados de la SEAA durante las últimas dos décadas.  

Cuando se aprobó la Reforma de la Inmigración Ilegal y la Ley de 
Responsabilidad del Inmigrante de 1996 (Ley de 1996), muchas de las personas que 
no eran ciudadanos estadounidenses y habían cometido delitos penales se 
enfrentaron a ordenes de deportación. Luego del Memorando de Entendimiento 
(MOU) de 2002 entre los Estados Unidos y el gobierno de Camboya, el gobierno de 
Estados Unidos comenzó a deportar refugiados camboyanos-estadounidenses a 
Camboya. La Ley de 1996 amplió los tipos de delitos que podrían justificar la 
deportación de un refugiado. Debido a dicha ley, los refugiados de SEAA que 
tuvieran delitos menores en su expediente (tales como orinar en público, posesión 
de marihuana, ebriedad y conducta desordenada) ahora podrían ser deportados. 
Incluso, debido a los cambios en la Ley de 1996, si los refugiados de la SEAA habían 
cumplido su condena o habían cumplido con su rehabilitación antes de 1996, no 
obstante, aún podían ser deportados. Debido a la reforma, los jueces de inmigración 
ya no podían analizar cada orden de deportación de forma individual, por lo cual sus 
decisiones causarían efectos emocionales y económicos en las familias cuando el 
padre, anciano o proveedor del hogar era deportado.  

Constantemente, los 600 camboyanos-estadounidenses deportados a 
Camboya enfrentan obstáculos culturales, lingüísticos y económicos, una historia 
que se repite cuando sus padres se establecieron en los Estados Unidos. Muchas 
personas locales en Camboya discriminan a los refugiados y no son bien recibidos. 
Incapaces de integrarse en la sociedad camboyana y sin tampoco poder entender a 
totalidad su situación, algunos deportados han recurrido a las drogas, a actividades 
ilícitas y otros cometen suicidio.  

En la actualidad, hay más de 16,000 refugiados de la SEAA con órdenes de 
deportación. Como no hay razón de por qué eres deportado o cuando serás 
deportado, muchos viven sin saber si hoy es su último día en los Estados Unidos. 
Por lo tanto, sin una reforma migratoria, las leyes y políticas de inmigración actuales 
continuarán afectando y dañando a las familias de SEAA que viven con el temor de 
ser separadas.  
 
 
 
 

132 



 

Documento 2:  Términos claves 
 
Deportación/Remoción: ​ Expulsión de una persona que no es ciudadano de los 
Estados Unidos. Esto incluye a los que no son ciudadanos (incluyendo a residentes 
permanentes) con condenas penales; coeducación de visa; refugiados/solicitantes 
de asilo; y aquellos que ingresaron sin inspeccionarse (por ejemplo, cruzando la 
frontera ilegalmente). Una vez deportado, la persona enfrenta impedimentos legales 
por un periodo de tiempo para impedir su regreso y en otros casos, le prohíben su 
regreso.  
 
Remoción acelerada: ​Es una sección de Ley de 1996 que se utiliza para deportar a 
muchas personas sin ciudadanía en donde la persona no pasa ante un juez de 
inmigración. Se puede imponer la expulsión acelerada a personas que el gobierno 
considere “inadmisibles” en cualquiera de las fronteras. Bajo la deportación 
acelerada, las personas pueden ser deportadas mediante una orden emitida por un 
oficial de inmigración. El Servicio de Inmigración y Naturalización de los Estados 
Unidos (INS) comenzó a implementar la remoción acelerada en 1997.  
 
Residente legal permanente (LPR): ​Un inmigrante con una “tarjeta verde” que ha 
sido admitido legalmente a los Estados Unidos para la residencia permanente. Un 
inmigrante puede convertirse en residente permanente de varias formas. En la 
mayoría de los casos, las personas están patrocinadas por un familiar o patrono en 
los Estados Unidos. Otras personas pueden convertirse en LPR a través del estatus 
de refugiado o asilo u otros programas humanitarios.  

Los LPR tienen esencialmente los mismos derechos y obligaciones que los 
ciudadanos estadounidenses con excepción de votar y ocupar ciertos cargos 
públicos y puestos de servicio civil. No obstante, los LPR pueden ser detenidos o 
deportados bajo ciertos delitos, incluyendo delitos menores que incurran en uno o 
más años de cárcel. Luego de cinco años (tres años en casos especiales), el LPR 
puede solicitar ciudadanía estadounidense.  
 
Refugiados: ​Persona que busca protección y un lugar seguro para vivir fuera de su 
país de origen debido a que no quiere regresar a causa de persecuciones pasadas 
y/o un temor fundamentado en persecuciones debido a su raza, religión, 
nacionalidad, opinión política, o por ser miembro de un grupo social en particular. 
Cada año, el Departamento de Estado de los Estados Unidos selecciona a un grupo 
de refugiados para someterse a cotejos de seguridad y así poder entrar a los 
Estados Unidos mediante el Programa de Relocalización de Refugiados.  

Luego de pasar un año, el refugiado puede solicitar para convertirse en un 
residente legal permanente (LPR), y después de cinco años más, puede solicitar la 
ciudadanía estadounidense.  
 
https://www.freedomforimmigrants.org/terminology 
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Naturalización: ​La naturalización es el proceso legal en el cual un ciudadano 
extranjero puede convertirse en ciudadano estadounidense. Para ser naturalizado, 
el solicitante debe cumplir con ciertos criterios para poder solicitar la ciudadanía. 
Luego, el solicitante debe completar una aplicación, asistir a una entrevista donde 
se les evalúa su  inglés y educación cívica. Al completar con éxito dichos pasos, el 
solicitante realiza un juramento de lealtad y se convierte en ciudadano 
estadounidense.  

Estos requisitos legales ayudan a garantizar a que solo aquellas personas que 
sinceramente desean convertirse en ciudadano estadounidense lo puedan hacer. A 
continuación, encontrarás una descripción más detallada sobre los conceptos 
básicos de la naturalización. También, se incluyen los criterios de elegibilidad para la 
naturalización al igual que los pasos que involucra el proceso de solicitud.  
 
Elegibilidad para la naturalización 
Antes de poder solicitar la naturalización en los Estados Unidos, deberás cumplir 
con ciertos requisitos. El Servicio de Ciudadanía e inmigración (USCIS) estipula que 
los solicitantes para la naturalización tienen:  

● Al menos dieciocho años. 
● Ser residente legal permanente de los Estados Unidos durante al menos 

cinco años en el momento de la solicitud.  
● Estar físicamente presente en los Estados Unidos durante al menos cinco 

años en el momento de la solicitud.  
● Capaz de entender y hablar inglés.  
● De buen carácter moral.  

 
El requisito sobre la residencia tiene algunas excepciones, lo cual permite que la 
persona pase tiempo fuera del país, siempre y cuando su abogado pueda explicarlo 
en detalle. USCIS también provee una hoja guía que ayuda a los solicitantes a 
determinar si cumplen con los requisitos para presentar su solicitud. El recurso más 
importante durante este proceso es contar con un abogado de inmigración con 
experiencia quien tenga la capacidad de completar la solicitud y capacitarlo durante 
el proceso de entrevista y el examen. Si cumple con los requisitos, puede solicitar la 
naturalización.  
https://immigration.findlaw.com/citizenship/the-basics-of-naturalization.html 
 
Reforma de Inmigración Ilegal y Ley de Responsabilidad de Inmigrantes:  
La reforma de inmigración ilegal y la ley de responsabilidad de inmigrantes de 1996 
(IIRAIRA) fortaleció las leyes de inmigración de los Estados Unidos, agregando 
sanciones a las personas indocumentadas que cometan delitos mientras vivan en 
los Estados Unidos o que permanecen en los Estados Unidos por periodos de 
tiempo definidos. La ley fue diseñada para mejorar el control en las fronteras 
mediante la imposición de sanciones penales por crimen organizado, contrabando 
de extranjeros y el uso o creación de documentos fraudulentos relacionados con la 
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inmigración. También, la ley permite la deportación de inmigrantes indocumentados 
quienes cometieron una ofensa o delito menor.  

La ley exige que los inmigrantes que residen ilegalmente en los Estados 
Unidos durante un periodo de entre 180 a 365 días, deberán permanecer fuera de 
los Estados Unidos durante tres años a menos indultados. Si permanecen en los 
Estados Unidos por 365 días o más, tendrán que permanecer fuera de los Estados 
Unidos por diez años a menos que obtengan un acuerdo. No obstante, si regresan a 
los Estados Unidos sin antes ser indultados, tendrán que esperar diez años para 
poder solicitar una excepción.  
 
https://www.law.cornell.edu/wex/illegal_immigration_reform_and_immigration_res
ponsibility_act 
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Documento 3:  Cronología y estadísticas 
 
Por Cheryl Yin 
 
1965-1973: ​Los Estados Unidos lanzó 2,7 millones de toneladas de bombas sobre 
Camboya, matando a aproximadamente 4,000 civiles.  

● La mayoría de los bombardeos ocurrieron en el sector del campo por lo que 
los muchos camboyanos que vivían en zonas rurales se trasladaron a zonas 
urbanas para buscar refugio ya que sus aldeas y hogares habían sido 
destruidos.  

1970:​ La República de Khmer, liderada por el General Lon Nol quien era apoyado por 
el gobierno de los Estados Unidos, derrocó al rey Norodom Sihanouk y tomó el 
poder.  
1970-1975:​ Guerra civil entre la República Khemer y los comunistas Khmer Rouge 
quienes afirman que reinstalaron al rey al obtener el apoyo de los camboyanos 
campesinos.  
17 de abril de 1975: ​los comunistas Khmer Rouge capturaron la capital de Phnom 
Penh al igual que todo el país.  
17 de abril de 1975 – 7 de enero de 1979:​ los comunistas Khmer Rouge 
implementaron una sociedad comunista, lo que obligó a todos los camboyanos a ir al 
campo y realizar trabajos agrícolas agotadores con poca alimentación y sueño. Todo 
a que no fuera un campesino, era considerado enemigo. Sobre un cuarto de la 
población murió por hambre, enfermedad y ejecución.  
Década de 1980 – principios de la década de 1990:​ Luego de la caída del régimen 
Khmer Rouge, cientos de miles de camboyanos huyeron a las fronteras de Tailandia 
en busca de refugio.  

● Khao-I-Dang, el refugio más grande, en un momento dado llegó a alcanzar 
una población de 140,000 camboyanos, convirtiéndose en la segunda ciudad 
más grande habitada por camboyanos fuera de Phnom Penh.  

● Muchos deportados nacieron durante este tiempo en los campos de 
refugiados. 

1 de abril de 1980:​  Entró en vigor la aprobación de la Ley de Refugiados de los 
Estados Unidos de 1980. 
Década de 1980 a 1990:​ Debido a la toma de poder por parte de los comunistas en 
los diferentes países, sobre un millón de refugiados del sudeste asiático de Vietnam, 
Camboya y Laos (que incluye a la etnia Hmong) se restablecieron en los Estados 
Unidos durante la década de los 1890 y 1990.  
30 de septiembre de 1996:​ aprobación de la reforma de inmigración ilegal y la ley 
de responsabilidad de inmigrantes de 1996 

● Se ampliaron los tipos de delitos que pueden ser motivos para deportar, o los 
delitos que entran en la categoría de “delito grave agravado”.  

● Fue retroactivo: delitos cometidos antes de 1996 podían provocar la 
deportación, incluso si la persona ya había cumplido su condena en prisión.  

136 



 

● Eliminó procesos: los jueces de inmigración ya no podían examinar casos 
individuales y detener la deportación.  

1996-2001:​ El servicio de inmigración y Control de Aduanas (ICE) podría retener 
indefinidamente a las personas que infrinjan la ley y no sean ciudadanos, incluso aun 
cuando no haya posibilidad de deportación.  
2001:​ Orden judicial donde se decreta que ICE no puede detener a nadie por más de 
seis meses si no hay motivos suficientes para que la persona sea deportada en un 
futuro.  
2002:​ Memorando de Entendimiento (MOU) entre los Estados Unidos y el gobierno 
de Camboya. 

● Camboya está de acuerdo en aceptar deportados 
● Los Estados Unidos comienza a deportar refugiados 

camboyanos-estadounidenses que no son ciudadanos.  
2008:​ Memorando de Entendimiento (MOU) entre los Estados Unidos y el gobierno 
de Vietnam. 

● Los vietnamitas-estadounidenses vivieron la experiencia de la deportación 
de camboyanos-estadounidenses, por lo cual lucharon por un acuerdo el cual 
prohíbe la deportación de los vietnamitas-estadounidenses que llegaron a los 
Estados Unidos antes del 12 de julio de 1995.  

2017:​ Los deportados en Camboya se reunieron con el gobierno camboyano para 
expresarle su difícil situación. El gobierno de Camboya simpatizo con sus historias y 
por un periodo corto de tiempo, no acepto deportados. Posteriormente, se vio en la 
obligación de continuar recibiendo deportados luego que la embajada de los 
Estados Unidos en Camboya tomará represalias al negar visas de viaje a 
funcionarios camboyanos que desearan viajar a los Estados Unidos.  
2018:​ Grupos de derechos civiles e inmigratorios denunciaron que Estados Unidos 
había deportado a refugiados vietnamitas-estadounidenses que habían llegado 
antes de 1995. 

● La administración de Trump contempla renegociar el Memorando de 
Entendimiento con Vietnam con el fin de eliminar la cláusula que excluye la 
deportación de refugiados que hayan llegado a los Estados Unidos antes de 
1995. 
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Lección 9 
 

Identidad en 
Campañas 
Publicitarias 
Contemporáneas: 
Un Análisis Crítico 
 
Pregunta Principal 
 
¿Cómo las campañas 
publicitarias crean, forman y 
representan diferentes identidades en sus anuncios? 
 
Preguntas de Apoyo​  
 

● ¿Qué imágenes, sonidos, figuras, y otros elementos son enfatizados en 
anuncios publicitarios? ¿Por qué estos elementos han sido específicamente 
utilizados para vender un producto o servicio en particular?  

 
● ¿Cómo los consumidores (individuos así como también los grupos a los que 

estos anuncios pretenden dirigirse, ej.  población Latina) procesan e 
interpretan estos mensajes? y ¿cuáles son los efectos generales que estos 
mensajes producen? 

 
● Con la llegada de nuevos medios de comunicación, tecnología y estrategias 

de publicidad directas, ¿cómo los consumidores están cada vez más 
involucrados e implicados en los procesos de crear publicidad? 

 
Aprendizajes Fundamentales 
 
El objetivo de esta lección es motivar el pensamiento crítico hacia campañas 
publicitarias para entender mejor la interacción entre la publicidad y la identidad. 
Este ejercicio avanza el objetivo general de adquirir competencias en estudios de 
medios que el “Center the Media Literacy” (El centro de Alfabetización en Medios de 
Comunicación”) describe como “el marco de referencia para acceder, analizar, 
evaluar, crear e interactuar con una variedad de formas de mensajes (ej. mensajes 
impresos, videos y hasta la internet)...La alfabetización en medios de comunicación 
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construye un aprendizaje del rol de los medios en nuestra sociedad generando 
habilidades esenciales para la investigación y la expresión personal  necesaria para 
los ciudadanos que viven en una democracia...este es el enfoque de la educación en 
el siglo XXI” (2019). 
 
Visión General 
 
Con el objetivo de promover la alfabetización en medios de comunicación, esta 
lección no se enfocará en reproducir una narrativa común como es el hacer ver a las 
campañas publicitarias como un “mal social” o como una parte del plan de las 
corporaciones para lavar el cerebro de las personas. El objetivo es que los 
estudiantes salgan de esta lección con un marco de referencia más novedoso y 
complejo para estudiar y comprender los medios de comunicación de nuestros 
tiempos a través de un estudio cauteloso de la publicidad; para poder entender así 
que la publicidad, por ejemplo, puede ser una fuente de hegemonía y de poder 
cultural que arraiga estereotipos y al mismo tiempo es un vehículo para el cambio 
cultural. 
 
Una introducción sobre los contextos de donde emergen las campañas publicitarias, 
su historia, y diferentes manifestaciones y los distintos contextos globales ayudará 
a preparar a los estudiantes para pensar críticamente sobre estos medios. Estos 
antecedentes incluyen no solo la historia y una crítica de la historia de la publicidad 
en Europa y Estados Unidos, sino también incluirá instancias  y ejemplos de estos 
procesos en los países del mundo en vías de desarrollo, como en los países de India 
y Cuba los cuales complican los análisis y críticas tradicionales de la publicidad en 
Estados Unidos y Europa.  
 
A esta discusión le seguirá una actividad en donde los estudiantes podrán poner en 
práctica su pensamiento crítico al examinar una variedad de anuncios publicitarios 
en diferentes países y a lo largo de distintos contextos culturales en el salón de 
clase. Observando dos anuncios publicitarios, los estudiantes practicarán una 
lectura crítica de estos anuncios enfocándose particularmente en cómo cada uno 
de ellos reproducen o determinan ciertas identidades. Para comenzar, los 
estudiantes  analizarán dos anuncios publicitarios con toda la clase en una discusión 
guiada  por el maestro quien les ayudará a identificar los elementos visuales, 
auditivos, y otros elementos para que los estudiantes empiecen a pensar como 
diferentes identidades son representadas, por ejemplo, identidades de género, 
etnicidad, nacionalidad y estatus económico. En el trabajo final, los estudiantes 
individualmente analizarán un anuncio publicitario de su preferencia como tarea, 
ellos deberán redactar un análisis breve sobre este anuncio usando los conceptos y 
herramientas analiticas aprendidas en clase. 
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Objetivos de Aprendizaje 
 
Los estudiantes aprenderán a analizar anuncios publicitarios dividiéndolos en 
diferentes partes y analizando cada una de estas partes con un lente crítico. 
Principalmente, los estudiantes identificaran el mensaje que el anuncio está 
tratando de comunicar y qué significados estos pueden adquirir. También, los 
estudiantes tendrán que tomar en cuenta quien ha creado la publicidad y para quien, 
ademas como es que esta publicidad representa y reproduce ciertas realidades. A 
continuación, encontrarán una guía que los estudiantes tendrán que seguir para 
poder reflexionar críticamente sobre los anuncios publicitarios  que los rodean 
todos los días. 
 
Deconstruir para Decodificar: 
 

● Imágenes visuales y figuras 
● Sonidos (en caso de anuncios audiovisuales) 
● Lenguaje, retórica 
● Raza, género, tipos de modelos y actores 

 

Tres marcos claves de referencia para el análisis: 
 

● Mensajes y sus significados 
● Autores y audiencias 
● Representaciones y realidad 

 
Conceptos Claves 
 

● Identidad y políticas de identidad 
● Género 
● Raza y etnicidad 
● Alfabetización en medios de comunicación 
● Pensamiento crítico 

 
Preparación del Maestro y Materiales Didácticos 
 
Context General: 
 
Dado el alcance global y las varias formas de la publicidad que observamos hoy en 
día, es importante empezar la lección con una idea clara sobre qué es la “publicidad.” 
El antropólogo William O’Barr ha observado que la publicidad ha sido definida en 
una variedad de formas, pero en términos generales, nosotros podemos entender la 
publicidad como un dispositivo que atrae a las personas mediante un dispositivo 
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que personifica el arte de vender por medio de canales mediáticos masivos (2005). 
Aunque esta definición es bastante amplia, se puede decir que esta definición aplica 
a todas, o casi todas, las formas de publicidad desde sus primeras formas (ejemplos 
conocidos en la antigüedad) hasta sus formas contemporáneas que ahora incluyen 
más y más medios digitales. Al mismo tiempo, esta definición también aplica a la 
publicidad que se observa en distintos contextos nacionales, económicos, y 
sociales.  
 
Como hemos sugerido implícitamente hasta ahora, la publicidad no es un fenómeno 
reciente. Como una forma mediática global, la publicidad empezó de manera formal 
en el siglo XVII. En ese tiempo, empezó en ámbitos de mercantilismo e imperialismo 
que la llevó al uso por parte de periódicos Europeos y aún más con la introducción 
de la prensa impresa con el propósito de introducir los nuevos y “exóticos” 
productos “del nuevo mundo” como también para compartir las próximas 
excursiones de los conquistadores a las Américas. Sin embargo, fue a mediados de 
la década de 1800 que la publicidad experimentó su mayor auge cuando la 
revolución industrial trajo consigo la competencia entre los medios de 
comunicación de la época haciendo que los periódicos, afiches publicitarios y 
boletines se empezaran a imprimir anuncios publicitarios a una velocidad nunca 
antes vista. Durante este tiempo, la publicidad no era sujeta a críticas a nivel general. 
Anuncios publicitarios eran vistos simplemente como aprobación pública de 
productos y servicios, los grandes fallos que se le atribuían eran reclamos 
ocasionales que decían que tales anuncios eran exagerados o infundados  
 
El crecimiento exponencial de la industria publicitaria y su expansión en canales de 
comunicación como la radio y después la televisión en los inicios del siglo XX, 
generaron un gran debate y crítica en los años cincuenta. Esto sucedio 
particularmente con el despertar de la Primera Guerra Mundial y la Guerra de Corea, 
en las cuales el público en general empezó a preocuparse por el peligro del “lavado 
de cerebro” y los mensajes subliminales que sin saber podían meterse en el 
pensamiento de los individuos y por ende afectar sus decisiones​ (vea Packard 1957, 
McLuhan 1951, O’Barr 2013). Como resultado, la publicidad ya no era vista como inofensiva 
sino como una herramienta que tiene el potencial para manipular a las personas. 
 
Esta preocupación creció en un estudio en donde se analizaron las señales o 
simbología utilizadas en anuncios publicitarios en los años setenta. Se observó que 
ciertamente existían ciertos patrones y tendencias en las imágenes utilizadas en 
estos anuncios que al mismo tiempo reproducen estigmas, como normas de género, 
clichés culturales, y poder político. Es durante esta época que los investigadores 
empiezan a enfocarse en la relación entre la publicidad y la identidad, es así que ellos 
querían entender como anuncios publicitarios perpetúan el status quo, arraigando 
ciertas narrativas sobre otras. Por medio de análisis detallados sobre elementos 
visuales en estos anuncios, investigadores como Erving Goffman, demostraron 
cómo las figuras visuales en los anuncios de los años setenta perpetúan la 
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subyugación de la mujer, al posicionar repetidamente a una mujer que estaba a los 
pies de los hombres (1979). Goffman y otros críticos de la cultura en los años 
setenta y ochenta argumentaron que si el público se le hacía más consciente de sus 
opciones y representación, que entonces las personas podían ser liberadas de esta 
cultura hegemónica que era personificada por medio de anuncios publicitarios—sea 
la subyugación de la mujer o la noción de que el éxito se alcanza a través de la 
adquisición de bienes materiales. 
 
Durante la década de 1990 y durante el 2000, se produjo un giro en estos estudios, 
al tomar en cuenta el rol de los productores de estas campañas publicitarias y las 
consideraciones que se toman al escoger ciertos portavoces, imágenes, y las ideas 
incluidas en anuncios publicitarios. Esta nueva línea de investigación está ligada a 
las siguientes preguntas: ¿Qué tipo de relaciones les dan forma a la producción de 
anuncios publicitarios?¿Qué rol juegan las relaciones entre los “creativos” y los 
dueños de cuentas dentro de las mismas agencias, o entre las agencias publicitarias 
y las corporaciones que son sus clientes (los productores de bienes, o  proveedores 
de servicios)? Estos estudios (varios de ellos realizados por antropólogos), 
contribuyeron nuevas consideraciones al estudio de la publicidad, no solo 
deberíamos nosotros leer cautelosamente lo que vemos en campañas publicitarias, 
pero también los consumidores  deben considerar los propósitos, negociaciones, y 
decisiones tomadas por  las agencias publicitarias. ¿Qué quiere dar a entender este 
anuncio publicitario y por qué? Por ejemplo, la investigadora Arlene Davila propuso 
este tipo de preguntas en el contexto publicitario de los Estados Unidos, en cual se 
dirige al público consumidor Latino, ella argumenta que estas campañas 
publicitarias “white-washed” esta comunidad, reflejando no solo las suposiciones 
que los productores mantienen sobre esta población, sino también que estas 
mismas suposiciones son mantenidas por la población a la que se desea 
dirigir(2008).   
 
Esta nueva oleada de críticas cambió el enfoque del estudio de la publicidad. Las 
empresas publicitarias no son los únicos creadores de anuncios publicitarios, sino 
en cambio estas decisiones son cada dia mas y mas influenciadas por los 
consumidores, gracias en gran parte al crecimiento del mercado de investigación y 
la aparición de medios de comunicación más interactivos, así como también el 
acceso que las agencias publicitarias tienen a los consumidores por medio de redes 
sociales. Particularmente, cuando los investigadores empezaron a considerar la 
publicidad en otros contextos culturales y globales, más evidencia surgió la cual 
sugirió que las campañas publicitarias no solo ayudaban a arraigar existentes 
narrativas hegemónicas (de poder), pero que alternativamente ellas también podían 
proyectar nuevos cambios culturales creados por más de un solo productor or 
publicista. El antropólogo William Mazzarella, mostró como unos publicistas Hindúes 
negociaron entre culturas locales y globales para vender ciertos productos, por 
ejemplo una campaña para Condones KamaSutra combinaba tradiciones Hindúes 
con ideas del Occidente acerca de la sexualidad de individuos. Esta campaña 
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publicitaria y otras mas, reflejaron debates locales y nacionales que se estaban 
viviendo en este pais ya que en ese momento ellos estaban en el proceso de 
alejarse de una política e ideolgía nacionalista y socialista a una ideologiía neo-liberal 
y hacia una sociedad consumidora. Productos y anuncios publicitarios empezaron a 
mostrar diferentes imágenes que reflejaban cada vez una idea de un “Hindú 
internacional”, reflejando a la vez las constantes negociaciones del consumidor 
Hindú  entre influencias y conexiones locales y globales. En la era de las redes 
sociales y el mercado interactivo, el consumidor está más involucrado en generar 
contenido publicitario influenciando marcas. El investigador Adam ​ ​Arvidsson, va aún 
más allá en proponer que los comerciantes y agencias publicitarias usan la labor 
cultural de los consumidores, apropiándose de él para poder vender objetos y 
servicios de vuelta a los consumidores (2005).  
 
El repaso de la historia, debates y críticas alrededor de la publicidad en los últimos 
siglos muestra cómo la publicidad y la sociedad están íntimamente conectadas, y 
más aún cuando la tecnología nos permite más interacción entre publicistas y 
consumidores. La naturaleza de esta relación tiene consecuencias importantes en 
cómo nosotros pensamos acerca de temas de identidad no solo acerca de quiénes 
somos como individuos, sino también cómo pensamos sobre las comunidades a las 
que pertenecemos. Aun cuando los investigadores intentan mantenerse al día de 
los muchos y rápidos cambios que ocurren en la publicidad, todavía hay mucho 
material para analizar en nuestro panorama publicitario contemporáneo. Así con 
estos análisis podremos educar y motivar a las nuevas generaciones para que 
observen estos materiales publicitarios con un lente crítico- para que vean más allá 
de las imágenes y lean el subtexto de los anuncios publicitarios-entonces, se 
formará un ciudadano y consumidor independiente y crítico. 
 
Recursos para Enseñar 
Para este ejercicio, hemos incluido dos anuncios publicitarios; un anuncio 
Estadounidense con el interés de apelar hacia consumidores Latinos, y un anuncio 
Cubano. El primer anuncio le brindara a los estudiantes la oportunidad de analizar 
una publicidad a la que ellos se exponen en su diario vivir y el segundo artículo trata 
sobre un anuncio publicitario de una cultura parecida a la de los estudiantes, pero de 
contexto político y económico muy diferente. Mientras los estudiantes avanzan en 
el estudio de estos anuncios publicitarios, ellos tendrán que analizar 
cautelosamente las imágenes, sonidos, palabras, y otros elementos en los anuncios, 
y cómo estos elementos se juntan para involuntariamente crear o pintar ciertas 
identidades. Los dos anuncios se pueden encontrar en YouTube, y pueden 
descargarse previo a la clase para compartir con los estudiantes en caso que el 
salón de clase no tenga internet.   
 
1. Anuncio publicitario de Burger-King en español 

● https://www.youtube.com/watch?v=DICFAKwPXec&index=1&list=PLk_3yUjj
okEVEKsJjch1iORFktWRqHx5U 
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● Resumen ​: Sofia Vergara prepara un smoothie junto a un empleado de Burger 
King, mientras ella narra los ingredientes, el proceso de preparación y 
menciona otras características llamativas de este producto.  

 
2. Donde Dorian (Salón de belleza en la Habana) publicidad 

● https://www.youtube.com/watch?v=ZHPFr4Ixq-I 
● Se puede encontrar en el ​paquete ​ Cubano 
● Resumen ​: un hombre joven se encuentra con un salón de belleza diferente a 

los demás en la Habana, y es saludado por un estilista con cabellos de color 
neón y otros clientes que bailan alrededor mientras llevan al hombre joven 
dentro del salón. 

 
En caso que los videos sugeridos no se puedan mostrar en el salón, hemos añadido 
un anuncio impreso como alternativa que podrá ser fácilmente copiado y distribuido 
entre los estudiantes.  
 
Materiales de la Lección 
 
En la parte donde se encuentran los diferentes documentos de esta lección, podrá 
encontrar una tabla para que los estudiantes llenen mientras analizan los anuncios 
publicitarios.  
 
Evaluación 
 
El maestro tendrá múltiples oportunidades para evaluar a los estudiantes durante 
las dos actividades en grupo en la que los estudiantes analizarán y discutirán cada 
uno de los anuncios. Se le pide a los estudiantes que en sus casas, redacten su 
propio análisis sobre una publicidad de su preferencia. Este último ejercicio tal vez 
sea la mejor fuente para evaluar a los estudiantes individualmente. 
 
 

Organización de las Lecciones 
 
Apertura 
 
1. Preguntas guías ​: ​ ​Los maestros harán una serie de preguntas específicas a sus 

estudiantes para despertar el pensamiento crítico con respecto al tema de 
publicidad y la relación que dicho tema tiene con nosotros. Esta dinámica se 
puede realizar en voz alta de forma grupal o de forma individual.  
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● ¿Con qué frecuencia son expuestos a los anuncios de publicidad? 
¿Usualmente, a través de qué medio consumen anuncios publicitarios? 

● ¿Cuál es el último anuncio que recuerdan? ¿Qué tipo de persona estaba 
presente en el anuncio? ¿Por qué crees que ese tipo de persona fue 
seleccionado para dicho anuncio?   

● ¿Se sintieron representados en el anuncio? Por favor, elaboren su respuesta.  
 

2. Trasfondo sobre los anuncios y enfoques críticos ​: Los maestros pueden resumir 
brevemente lo que se encuentra en la sección “descripción general del contexto” 
y/o introducir los objetivos de aprendizajes que también se encuentran al inicio 
de la lección: 

 
Deconstruir para decodificar: 

 
● Imágenes visuales y figuras 
● Sonidos (en caso de anuncios audiovisuales) 
● Lenguaje, retórica 
● Raza, género, tipos de modelos y actores 

 
Tres marcos claves de referencia para el análisis: 

 
● Mensajes y sus significados 
● Autores y audiencias 
● Representaciones y realidad 

 
Investigación Guiada 
 
3. Análisis y discusión en clase ​: De forma grupal, los estudiantes verán el anuncio 

que se encuentra a continuación y posteriormente, se llevará a cabo la discusión 
del mismo dirigido por el maestro. A continuación, se presentan ejemplos que 
pueden ser utilizados como guía para apoyar la discusión.  

 
 

Comercial de Burger King en español​: En el anuncio, la actriz Sofia Vergara hace 
una batida junto a un empleado de Burger King mientras narra en español los 
ingredientes, el proceso y las características atractivas de la bebida.  
 
● Deconstruir para decodificar – Señales a nivel superficial:  

o Ropa – ¿Qué ropa están utilizando los personajes principales? Note que 
la camisa que tiene Sofía no está abotonada mientras que el personaje 
masculino utiliza una camisa polo y más conservador.  
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o Lenguaje – ¿En qué idioma están hablando? ¿Tienen acento? Se 
observa que ambos hablan en español, aunque tienen diferentes 
acentos regionales.  

o Selección de palabras – ¿Cómo se están expresando? Sofia utiliza la 
palabra “privacidad” entre otras más las cuales sugieren mensajes 
sexuales. “Hecho el uno para el otro” no necesariamente sugiere un 
mensaje sexual, pero ciertamente es romántico.  

o Sonido – ¿Qué sonidos escuchas además del diálogo? Observe que 
poco después del breve diálogo, el motor de la licuadora se acelera.  
 

● Utilizando los marcos claves de referencia – Análisis profundo: 
o Raza y origen étnico – ¿Qué grupo latino se presenta en el anuncio? 

¿Cuales son excluidos? Sofía, la protagonista, es considerada por la 
mayoría de las personas como “latina”, pero también se puede 
identificar fácilmente con las personas “blancas”. En relación al 
empleado de Burger King, ¿Qué grupo representa? 

o Normas y roles de género – ¿Cómo se presenta a Sofía (en términos de 
su vestimenta, comportamiento, lenguaje, etc.) de manera diferente a 
su contraparte masculina?  

o Estereotipos sociales – ¿El anuncio hace eco o perpetúa algún 
estereotipo existente, ya sea sobre las mujeres, personas latinas, etc.? 

o Mensaje – ¿Qué comunica Burger King con este anuncio? ¿Qué 
mensaje se transmite más allá de anunciar el producto? ¿Te 
identificaste con el mensaje? Argumenta?Abunda en tu explicación.   

 
● Revisión de preguntas guías: 

o ¿Cómo el tema de identidad se crea, moldea o refleja en los anuncios 
publicitarios?  

o ¿Por qué las imágenes, sonidos y señales observadas en el anuncio se 
han utilizado para vender un producto o servicio? 

o ¿Cómo los consumidores – tanto individuos como grupos específicos 
en la comunidad Latina – internalizan dicho mensaje? y ¿Qué efectos 
puede tener? 

 
 

Trabajo en Equipo e Intercambio de Ideas 
 
4. Análisis y discusión grupal​: Los estudiantes repetirán el ejercicio en grupos más 

pequeños, donde verán el segundo anuncio, completarán el documento que se 
encuentra posteriormente y finalmente realizarán una discusión para discutir las 
preguntas guías.  
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Donde Dorian (peluquería local de La Habana ​)​: Un elegante joven se topa con un 
salón de belleza único en La Habana, donde es recibido por estilistas y clientes 
que mediante una actuación artística lo llevan por los diferentes salones.   

 
● Prólogo: Antes de comenzar la discusión sobre el anuncio, los maestros 

deberán proveer de forma breve el trasfondo histórico sobre este tipo de 
anuncio – los negocios privados y los anuncios independientes es un 
movimiento reciente en Cuba, realizado durante la última década. 
Previamente, todos los medios de comunicación eran creados y difundidos 
exclusivamente por el gobierno para así poder promover el país y sus ideales 
comunistas. Es importante destacar que este anuncio no se presenta en la 
televisión estatal, sino que circula a través del ​Paquete Cubano ​, una red que 
se transmite a los medios extranjeros mediante el uso de USB.  
 

● Deconstruir para decodificar – Señales a nivel superficial:  
o Ropa y decoración – ¿Qué vestimenta utilizan los personajes 

principales? ¿Cómo describirías su estilo?  Tenga en cuenta que la 
mayoría de las personas en el comercial están bien vestidas y 
presentan un estilo particular. ¿Qué opinas sobre la decoración? 
¿Cómo la describirías? 

o Comida y bebida – ¿Que se anuncia en el comercial y como lo 
describiría? ¿Cómo son presentadas la comida y las bebidas y en qué 
cantidades? ¿Piensas que los artículos presentados son comunes en 
Cuba o son lujosos?  

o Sonido (música) – ¿Qué tipo de música se presenta en el anuncio? ¿Qué 
podría estar sugiriendo el director del video al elegir este tipo de sonido 
en lugar de música cubana? 
 

● Utilizando los marcos claves de referencia – Análisis profundo: 
o Raza y etnia – ¿Qué tipo de físico se representa en el anuncio? ¿Cuáles 

son excluidos?  
o Normas y roles de género – ¿Cómo se presenta a la mujer (en términos 

de vestimenta, comportamiento, etc.) a diferencia de la figura 
masculina?  

o Estatus social y económico – ¿Las personas en el anuncio están 
económicamente estable? ¿Qué sugiere el anuncio con respecto a su 
estatus social y económico?   

o Mensaje – ¿Que comunica el anuncio “Donde Dorian”? ¿Cuál es el 
mensaje más allá del producto y los servicios? A diferencia de la 
propaganda cubana, este anuncio muestra un consumidor elegante y 
activo en las tendencias de moda. Este consumidor escucha música 
internacional y consume productos extranjeros. Estos individuos 
parecen tener capital económico y vivir en una ideología 
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contemporánea la cual difiere a la tradición de la revolución en Cuba 
de la revolucionaria tradición.  

o Identidad nacional - ¿Qué identidad nueva intenta proyectar este 
anuncio? ¿Cómo lo están haciendo y por qué?  
 

Reflexión y Conclusión  
 
5. Una vez todos los grupos hayan culminado, vuelvan a unirse como clase para 

responder las preguntas guías y aclarar cualquier otro pensamiento, comentario 
o inquietud. 

 
● ¿Como la identidad es elaborada, manipulada o reflejada a través de los 

anuncios? 
● ¿Qué imágenes, sonidos y movimientos corporales son utilizados para vender 

un producto o servicio en particular?  
● ¿Como los consumidores – tanto individual como grupos específicos – 

procesan e internalizan dichos mensajes? y ¿Qué efectos puede causar?  
 

6. Revise las herramientas o guías que ayudaron a llegar a estas respuestas 
matizadas. Haga hincapié en que volverán a utilizarlos para la tarea que deben 
llevar a casa. 

 
Deconstruir para decodificar: 
 

● Imágenes visuales y figuras 
● Sonidos (en caso de anuncios audiovisuales) 
● Lenguaje, retórica 
● Raza, género, tipos de modelos y actores 

 
Tres marcos claves de referencia para el análisis: 
 

● Mensajes y sus significados 
● Autores y audiencias 
● Representaciones y realidad 

 
Preguntas guías: 
 

● ¿Cómo el tema de identidad se crea, moldea o refleja en los anuncios 
publicitarios? 

● ¿Por qué las imágenes, sonidos y señales se han utilizado para vender un 
producto o servicio? 

● ¿Cómo los consumidores – tanto individuos como grupos específicos en la 
comunidad Latina – internalizan dicho mensaje? y ¿Qué efectos puede 
tener? 
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Evaluación  
 

7. Ejercicio de análisis y redacción individual: ​ Luego de haber analizado y discutido 
dos anuncios en clase, los estudiantes seleccionarán y analizarán un anuncio de 
su elección. Como parte de la tarea, los estudiantes deberán redactar una 
reflexión y, según el tamaño de la clase, deben prepararse para compartir su 
anuncio y análisis crítico con sus compañeros.  

 

Recursos complementarios y documentos para ampliar 
sobre el tema 
 
Bibliografía 
 
Arvidsson, Adam. 2005. “Brands: A Critical Perspective.” ​Journal of  

Consumer Culture​. 5(2005): 235-260. 
 
Medialit.org. 2019. ​Center for Media Literacy. ​ Accessed January 9, 2019.  

https://www.medialit.org/media-literacy-definition-and-more​. 
 

Dávila, Arlene. 2008. ​Latino Spin: Public Image and the Whitewashing of Race.  
New York: New York University Press. 

 
Goffman, Erving. 1979. ​Gender Advertisements.​ Cambridge, Mass.: Harvard  

University Press. 
 
Mazzarella, William. 2003. ​Shoveling Smoke: Advertising and Globalization in  

Contemporary India ​. Durham: Duke University Press. 
 
McLuhan, Marshall. 1951. ​The Mechanical Bride: Folklore of Industrial Man.  

New York: Vanguard Press. 
 
Moeran, Brian. 1996. ​A Japanese Advertising Agency: An Anthropology of  

Media and Markets ​. ConsumAsian Series. Honolulu: University of  
Hawai’i Press. 
  

O’Barr, William M. 2013. “Subliminal’ Advertising.” ​Advertising & Society  
Review​ 13, (4). Accessed December 6, 2018. 

https://muse.jhu.edu/article/497057 ​. 
 

2005. “A Brief History of Advertising in America.” ​Advertising &  
Society Review ​. 11, (1). Accessed January 6, 2019. 
http://muse.jhu.edu/article/594485 
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Packard, Vance. 1957. ​The Hidden Persuaders. ​ New York: D. McKay Co. 
 
Williamson, Judith. 1978. ​Decoding Advertisements: Ideology and Meaning in  

Advertising​. London: Boyars. Distributed by Calder and Boyars. 
 

Documentos 
 

Deconstruir para decodificar 
 
Junto a tu grupo, observa el anuncio que le han asignado. Cuando hayan terminado, 
respondan a las siguientes preguntas de forma grupal. Cada miembro del equipo 
debe estar preparado para presentar y explicar la respuesta en cada pregunta. Si 
necesita más espacio, continúe escribiendo en otra hoja de papel.  
 
Resumen del anuncio​: 
Piensa sobre los 
puntos claves – ¿Quién 
vende qué? ¿Cuál es el 
mensaje principal?  
 

 

Descríbalo 
visualmente: ​¿Qué 
observaste en el 
anuncio? ¿Qué 
imágenes, colores, 
motivos son visibles en 
el anuncio?  
 

 
 
 
 
 

Describa el audio: 
¿ ​Qué sonidos o música 
escuchas en el 
anuncio? Piense en 
música, sonidos de 
fondo, voces, etc.   
 

 
 
 
 
 
 

Describe el lenguaje: 
¿Qué dicen las 
personas en el 
anuncio? ¿Qué tipo de 
palabras y lenguaje 
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están utilizando? ¿Cuál 
es el tono?  
Describe a los actores: 
¿Qué raza, género, y 
clase social aparecen 
en el anuncio? ¿De qué 
otra manera describiría 
a los actores y 
modelos?  

 
 
 
 
 
 

 
Luego de completar las preguntas, analice el anuncio a través de los tres marcos 
claves de referencia, considerando:  
 

● Mensajes y significados: ¿Que está siendo comunicado y como usted lo 
interpreta?  

● Autores y audiencia: ¿Quién fue el productor del anuncio? y ¿Para quién 
estaba dirigido el anuncio?  

● Grupo demográfico: ¿A que o quien intenta representar el anuncio? ¿Lo hace 
con éxito? ¿Por qué sí o por qué no?  

 

Recuadros de análisis y síntesis 
 
Mensajes y significados:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Autores y audiencias: 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Representaciones y realidad: 
 
 
 
 
 
 

Resumen Final: 
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Idea Principal: 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Publicidad Impresa 
 
A continuación, se muestra un anuncio impreso el cual se puede utilizar en el caso 
que se le dificulte poder ver el primer video en el salón de clase. Este método 
impreso debería ser más fácil de reproducir y distribuir a los estudiantes. Los 
invitamos a buscar un Segundo anuncio impreso de una revista o periódico local 
para que los estudiantes lo analicen en grupo.  
 
Anuncio impreso #1 – Unilever  

 
 
 
Anuncio impreso#2 – Anuncio local de tu preferencia 
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Lección 10: 
 

“Raza, cultura, identidad: el pasado y el presente de los 
Afrodescendientes en Argentina.”  
 

  

 

Pregunta principal 
¿Cómo comunidades marginalizadas utilizan la historia y la narración para reclamar 
su espacio en una identidad local y nacional, tanto en el pasado como en el 
presente? 

 

Preguntas de apoyo 
● ¿Qué mecanismos de inclusión de comunidades marginalizadas son 

fomentados en la Argentina actual? ¿Qué ocurrió en el pasado?  
● ¿Cuál es el discurso oficial sobre la identidad argentina? 
● ¿Qué rol han cumplido a lo largo de la historia los grupos afrodescendientes 

en la Argentina? ¿Y en el presente?  
● ¿Cómo las identidades locales se relacionan con la identidad nacional?  
● ¿Cuál es la relación entre raza e identidad?  
● ¿Cómo se construye el pasado de un país? O tal vez, ¿Cómo se narra su 

pasado?  
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● ¿Cómo narran su historia los grupos afrodescendientes en la Argentina? ¿Y 
su presente?  

● ¿Por qué es importante conocer su historia?  
 

Visión General 
En esta lección, los Afro argentinos son presentados como un estudio de caso que 
permite reflexionar sobre las construcciones sociales de la raza y las identidades 
locales y nacionales en el contexto más amplio de las comunidades marginalizadas 
en América Latina. A través del estudio del pasado y de las experiencias actuales de 
grupos Afrodescendientes en Argentina, la lección pretende reflexionar sobre las 
herramientas utilizadas tanto por los Estados como por las propias comunidades 
para narrar el pasado y el presente del país, y los mecanismos de inclusión y 
exclusión que están presentes en la construcción de las identidades nacionales.  

 

Conocimientos Fundamentales 
Es la intención de esta lección que los estudiantes puedan reconocer las principales 
características de la narrativa dominante sobre la identidad nacional argentina y el 
rol que desde el estado se otorga a grupos minoritarios, especialmente a la 
comunidad Afrodescendiente. Los estudiantes podrán entonces identificar cuáles 
son los mecanismos a través de los cuales los grupos Afrodescendientes en 
Argentina buscan contestar y contrarrestar la versión oficial de la identidad 
nacional, y las consecuencias que la misma acarrea sobre la visión de estos grupos 
en el pasado de la Argentina, así como en sus experiencias actuales y calidad de 
vida. Finalmente, los estudiantes podrán relacionar estas experiencias particulares 
de Argentina con sus propias experiencias en contextos locales y nacionales, 
estableciendo un puente entre los mecanismos de exclusión e inclusión que existen 
en Argentina con los propios, así como las herramientas que permiten confrontar las 
prácticas de exclusión y de negación del pasado y presente de grupos minoritarios. 
Finalmente, la lección busca una reflexión más amplia por parte de los estudiantes 
de los mecanismos utilizados para la construcción de identidades locales y 
nacionales, así como la relación entre raza e identidad.  

 

Objetivos de Aprendizaje 
● Reflexionar sobre la relación entre raza e historia nacional.  
● Reflexionar sobre la relación entre raza e identidad.   
● Desafiar los regímenes dominantes de representación de la historia nacional.  
● Reflexionar sobre los mecanismos de inclusión y exclusión generados por los 

estados. 
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● Reflexionar en la manera en que la historia oficial y las historias de grupos 
particulares son narradas y sobre las posibilidades de contar nuestras propias 
historias.  

● Reflexionar sobre quiénes son nuestros “héroes/heroínas” y qué valores 
representan.  

 

Conceptos Claves 
● Argentina 
● Afrodescendientes 
● Identidad nacional  
● Identidad cultural 
● Estado-Nación  
● Raza 

● Contra-historia 
● Narración 
● Pasado  
● Inclusión  
● Exclusión 
●  Representación 

 

Preparación para el maestro y recursos didácticos 
 
En preparación para la lección, el docente puede explorar alguno de los siguientes 
materiales de lectura y/o audiovisuales:  

 

Argentina. Historia y Geografía: 

Argentina, Wikipedia. La Enciclopedia Libre.   ​https://es.wikipedia.org/wiki/Argentina 

Historia de Argentina, Wikipedia. La Enciclopedia Libre. 
https://es.wikipedia.org/wiki/Historia_de_la_Argentina 

Síntesis de la Historia Argentina, El Historiador website, 
https://www.elhistoriador.com.ar/sintesis-de-la-historia-argentina/ 

Historia de Argentina, Casa Rosada Gobierno Argentino, 
https://www.casarosada.gob.ar/nuestro-pais/historia 

Geografía de Argentina, Wikipedia. La Enciclopedia Libre. 
https://es.wikipedia.org/wiki/Geograf%C3%ADa_de_la_Argentina 

 

Afros argentinos:  

Afroargentinos​. Documentary. Ceballos, Diego and Fortes, Jorge. 75 minutes. 2005.  
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Andrews, George Reid. ​The Afro-Argentines of Buenos Aires, 1800-1900​, 
Wisconsin: The University of Wisconsin Press, 1980  

 

Andrews, George Reid. ​Afro-Latin America: Black Lives, 1600-2000 ​. 
Massachusetts: Harvard University Press, 2016  

Frigerio, Alejandro. ​Cultura negra en el Cono Sur. Representaciones en conflicto​. 
Índice. Buenos Aires: editorial de la UCA, 2003 

Afroargentin@s. Guia para docentes sobre Afrodescendientes y Cultura Afro, 2016. 

 

Agrupación Xangô:  

Xangô's website  
English Translation of the Pedagogic Guide 
Día Internacional de la Mujer Afrolatina, Afrocaribeña y de la Diáspora Agrupación 
Xangô ​  (with English subtitles)  

Dia de los Afroargentinxs Agrupación Xangô​  (with English subtitles) ​Agrupación 
Xangô_Jóvenes_Octubre 2017 ​  (with English subtitles) 

Afroargentin@s. Guia para docentes sobre Afrodescendientes y Cultura Afro, 2016. 

 

Materiales de la lección 
Los materiales trabajados durante la lección estarán disponibles a través de 
internet:  

1.Artículo periodístico ​“En Argentina no hay negros”​, publicado en BBC Mundo.com 
el 28 de septiembre del año 2002.   

2.Videos ​“Soy Afroargentino/a” ​ y ​“Dia de los Afroargentinxs Agrupación Xangô”  

3. Texto ​María Remedios del Valle, La Afroargentina “Capitana” y “Madre de la 
Patria” 

4. Imágenes María Remedios del Valle (ver detalle en día 1).  

5. ​Video “Agrupación Xangô_Jóvenes_Octubre 2017”   

6. Selección de ​Afroargentin@s. Guia para docentes sobre Afrodescendientes y 
Cultura Afro, 2016. ​ (​Recomendado: Introducción a Secuencia didáctica Historia e 
Introducción a Secuencia Didáctica Cultura)  
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Evaluación/Producto final 
 
El producto final de la lección es la elaboración de un proyecto creativo por parte de 
los estudiantes. El proyecto creativo tomará la forma de un video corto (3 a 4 
minutos) sobre la vida y contribuciones de un personaje histórico o contemporáneo 
que haya realizado aportes significativos a la propia comunidad de los estudiantes. 
En grupos de 3 a 4 estudiantes, seleccionarán una figura histórica o contemporánea 
a partir de la cual elaborarán una pequeña investigación seguido de la creación del 
video. Alternativamente, pueden realizarse presentaciones en clase con material 
impreso y posters. La elección de la figura a representar también puede ser guiada 
por el docente a partir de la elaboración previa de una lista de posibles nombres. El 
objetivo es que los estudiantes puedan utilizar el conocimiento aprendido a partir de 
la experiencia de los Afro argentinos para reflexionar sobre el valor de contar 
nuestras propias historias, en los de la construcción de una sociedad más inclusiva y 
diversa. (Ver detalle de la actividad en el día 3 de la lección). 

 

Organización de las lecciones 
 
Día 1.  

● Introducción. ¿Quiénes son los Afro argentinos? 
● Historia y memoria. María Remedios del Valle, la Afro Argentina “Capitana” y 

“Madre de la Patria” 
 

Apertura 
 
¿Qué sabes sobre Argentina?  

Actividad:​ List – Group – Label / Listar – Agrupar – Etiquetar  

Individualmente, realicen una lista de lo que saben sobre Argentina: ubicación 
geográfica, idioma oficial, bandera y otros símbolos nacionales, cultura, etc. Luego, 
reúnanse en pequeños grupos y creen diferentes categorías para agrupar las 
diferentes palabras que cada uno escribió. Finalmente, nombren esos grupos de 
palabras con diferentes etiquetas, de acuerdo con el razonamiento que el grupo 
estableció para agruparlas. Compartan sus categorías (etiquetas) con el resto de la 
clase.  
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Fuente: Argentina. Wikipedia. La Enciclopedia Libre. 
https://es.wikipedia.org/wiki/Argentina  

 

La identidad nacional argentina.  

En pequeños grupos discutan lo que piensan sobre los grupos culturales, raciales, 
religiosos y sociales que forman la Argentina. ¿Piensan que es un país diverso? ¿Por 
qué sí o por qué no? ¿Cómo compararían la identidad argentina con la de su país? 

 

(Opcional)   

Lectura previa de:  

Argentina, Wikipedia. La Enciclopedia Libre.   ​https://es.wikipedia.org/wiki/Argentina 

Historia de Argentina, Wikipedia. La Enciclopedia Libre. 
https://es.wikipedia.org/wiki/Historia_de_la_Argentina 
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Investigación guiada 
● Introducción. ¿Quiénes son los Afro argentinos? 

Lean el artículo periodístico ​“En Argentina no hay negros” ​, publicado en BBC 
Mundo.com el 28 de septiembre del año 2002.   

 

Asisten los videos ​“Soy Afroargentino/a” ​ y ​“Dia de los Afroargentinxs Agrupación 
Xangô”  

Tomen notas y señalan las principales ideas del artículo y los videos. 

● Historia y memoria. María Remedios del Valle, la Afro Argentina “Capitana” 
y “Madre de la Patria” 

 

Lean el texto ​Maria Remedios del Valle, La Afroargentina “Capitana” y “Madre de la 
Patria” ​ y observen las distintas representaciones de María Remedios del Valle.  
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Investigación colaborativa e intercambio 
En grupos de 2 a 3 estudiantes, respondan las siguientes preguntas de acuerdo con 
los textos y videos que trabajaron previamente.  

● ¿Quién era María Remedios del Valle?  
● ¿Qué valores representa?  
● ¿Por qué se convirtió en el símbolo del movimiento Afro argentino actual?  
● ¿Cómo los Afro argentinos se representan a ellos mismos dentro de la 

identidad nacional argentina? 
● ¿Qué crees que ocurre en Puerto Rico (o en tu país) con los grupos 

Afrodescendientes?  
● ¿Hay algún héroe afrodescendiente aquí en Puerto Rico  (o en tu país) que tú 

conozcas?  
 

Luego, compartan sus respuestas con el resto de la clase y reflexionen en particular 
sobre las dos últimas preguntas.  

 

Día 2.  

● Experiencias contemporáneas de jóvenes afroargentinos.  
 

Investigación guiada 
 
Asiste el video ​Video “Agrupación Xangô_Jóvenes_Octubre 2017”   

Lean la introducción a la Secuencia Didáctica Historia y a la Secuencia Didáctica 
Cultura de la guía ​Afroargentin@s. Guia para docentes sobre Afrodescendientes y 
Cultura Afro, 2016. 
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Investigación colaborativa e intercambio 
 
En grupos de 2 a 3 estudiantes, respondan las siguientes preguntas de acuerdo a los 
textos y videos que trabajaron previamente.  

● ¿Quiénes son los Afro argentinos?  
● ¿Qué significa ser negro en Argentina?  
● ¿Qué significa ser joven y negro en Argentina?  
● A partir de lo que has leído y visto en el video, ¿cómo es la relación entre raza 

y clase en Argentina?  
● ¿Cómo y por qué los Afro argentinos están reclamando su lugar dentro de la 

nación argentina?  
● ¿A través de qué mecanismos los Afro argentinos reclaman su lugar en la 

historia Argentina?  
 

Luego, compartan sus respuestas con el resto de la clase.  

Día 3. 

 

Investigación colaborativa e intercambio 
 
Proyecto Creativo.  

Formen pequeños grupos (3 a 4 estudiantes). Cada grupo debe escoger una figura 
histórica o contemporánea que represente los valores de la comunidad (piensen lo 
que hacen los Afroargentinos cuando escogen a María Remedios del Valle como 
representante de su lucha). Debe ser alguien que haya realizado, o realice 
actualmente, contribuciones culturales, políticas o sociales significativas hacia su 
comunidad. Una vez que hayan escogido a su personaje, graben un video corto (3 a 
4 minutos máximo), en el cual cuentan la historia de su figura histórica o actual y el 
significado que él o ella tiene para ustedes y su comunidad.  

 

Aclaraciones/sugerencias para el maestro:​ Este es un proyecto a ser realizado 
dentro y fuera del horario de clase. La elección de las figuras históricas o 
contemporáneas puede ser guiada por el docente a partir de una lista previamente 
armada, en la cual cada grupo seleccione un personaje a trabajar. Asimismo, puede 
realizarse secuencialmente, es decir: primero una búsqueda/investigación 
preliminar de figuras históricas y actuales significativas por parte de los estudiantes, 
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luego una discusión en clase de los diferentes nombres y sus contribuciones, 
seguido de una elección de las figuras más relevantes por parte de cada grupo. El 
video puede ser filmado con un teléfono celular y compartido al resto de la clase o 
bien, en caso de que se prefiera no hacer un video, puede proponerse una 
presentación en clase de cada grupo utilizando posters y materiales escritos e 
impresos.  

 

Día 4. 

Reflexión y conclusión 
 
Formen pequeños grupos (3 a 4 estudiantes). Cada grupo va a reflexionar sobre lo 
que han aprendido sobre los Afroargentinos, su historia y su experiencia en el 
presente, junto con el trabajo que han realizado en los proyectos creativos. 
Conversen sobre las siguientes preguntas y tomen notas de sus ideas para 
compartir con el resto de la clase:  

● ¿De qué manera contamos nuestras propias historias? ¿Por qué es 
importante contar nuestras historias?  
 
 
 

● ¿Somos todos representados de igual forma en la historia nacional?  
 

 

 
● ¿Quien o quienes quedan fuera de la historia oficial? ¿Por qué?  

 
 
 
 

● ¿De qué manera podemos ser más inclusivos?  
 

 

● ¿Es posible cambiar las representaciones dominantes de la historia? De qué 
manera?  

 

Realicen una puesta en común con el resto de la clase.  
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Recursos suplementarios 
 

Agrupación ​Xangô​. 

 

Xangô's website  
English Translation of the Pedagogic Guide 
Día Internacional de la Mujer Afrolatina, Afrocaribeña y de la Diáspora Agrupación 
Xangô ​  (with English subtitles)  

Dia de los Afroargentinxs Agrupación Xangô​  (with English subtitles) ​Agrupación 
Xangô_Jóvenes_Octubre 2017 ​  (with English subtitles) 
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