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Con el objeto de contribuir a la formación de sujetos históricos en el marco del actual sistema educativo formal de la Comuna 
de Taltal, hemos desarrollado un proyecto que vincula los conocimientos académicos que hemos generado sobre el territorio 
y su (pre)historia en el marco de tres proyectos Fondecyt sucesivos, con saberes locales no académicos y con estrategias 
pedagógicas y didáctica de enseñanza-aprendizaje que responden a los objetivos de los planes curriculares del Ministerio 
de Educación, contextualizándolos a la realidad local. El presente trabajo sintetiza los alcances del proyecto y discute las 
posibilidades de profundizar los vínculos entre arqueología y educación formal en el marco de una arqueología pública crítica.
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In this paper, we summarize the scope of a project that we have developed in order to make a contribution to the training of local 
critical agents within the frame of the current educational system of Taltal, in northern Chile. The goal of the project is to connect 
the academic knowledge on the territory and its (pre)history, which we have produced through three successive research projects, 
with local non-academic knowledge, educational strategies, and teaching-learning methodologies, which meet the objectives of 
Ministry of Education’s official curricular programs, but from a local context. We also reflect on the possibilities of strengthening 
the ties between archaeology and formal education within the frame of a critical public archaeology.
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El modelo de ciencia asentado en las últimas 
décadas en Europa, Estados Unidos y buena parte de los 
países Latinoamericanos, incluido Chile, privilegia la 
productividad académica y la “innovación”, potenciando 
la hiperespecialización, individualismo y competitividad 
de la práctica científica, fragmentando el conocimiento 
y desvinculándolo de las comunidades locales (Bianco et 
al. 2014; Vasen 2011; Vessuri 2013; Vessuri et al. 2014). 
En el caso de Chile, lo anterior se evidencia en que las 
instituciones que financian las investigaciones (léase 
Conicyt y, en particular, su programa Fondecyt), no 
consideran relevante o un requisito excluyente para calificar 
un proyecto y asignarle fondos públicos, su relevancia o 
sentido social en el presente (Salazar et al. 2017).

A nivel mundial, y desde distintas vertientes, 
la arqueología ha reaccionado ante esta situación, 

tratando de fomentar la difusión y aporte social de 
sus conocimientos académicos, retomando ideas 
pioneras de las primeras arqueologías socialmente 
comprometidas, en especial las de corte marxista, como 
es el caso de la Arqueología Social Latinoamericana (cf. 
Delfino y Rodríguez 1991; Lorenzo et al. 1976; Vargas 
y Sanoja 1990), la Arqueología Crítica norteamericana 
(Leone et al. 1987), y algunos proyectos nacionalistas 
y emancipadores africanos (Holl 1995). Es en este 
contexto que surge y se desarrolla la denominada 
“arqueología pública”, la cual, junto con sus variantes 
indígena, comunitaria, dialógica, poscolonial, 
colaborativa y multivocal, entre otras, refleja la gama 
amplia y diversa de aproximaciones que actualmente 
se discuten respecto a la responsabilidad social de la 
disciplina y sus vinculaciones con la sociedad mayor.
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Si bien es cierto que en Chile el campo disciplinar 
de la “arqueología pública” no ha alcanzado el grado de 
especialización de otras regiones del mundo con mayor 
cantidad de arqueólogos, hace ya más de 10 años 
era evidente una tendencia creciente de la disciplina 
hacia los temas de “difusión” y “educación patrimonial” 
(Carrasco 2006), tendencia que se ha incrementado y 
consolidado en los últimos tiempos, a juzgar por la gran 
diversidad de iniciativas que se han llevado a cabo en la 
actualidad, de las cuales lamentablemente solo una parte 
de éstas termina siendo publicada (véase Carrión et al. 
2015 para una síntesis crítica).

A pesar de los avances alcanzados, uno de los 
campos menos explorados en esta tendencia en Chile 
y el mundo hacia el rol social del conocimiento 
arqueológico, es la relación entre arqueología y educación 
formal. Las políticas públicas de los Estados 
Nacionales han delegado en la educación formal la 
transmisión de conocimientos y preparación para la 
vida social de las nuevas generaciones (Celorio y Goño 
1989), promoviendo un curriculum que intenta abordar 
temáticas de pertinencia cultural. Sin embargo, no se 
han incluido estrategias que permitan una integración 
real y actualizada de conocimientos sobre la (pre)
historia local, existiendo una virtual ausencia de aportes 
sistemáticos desde la arqueología en este campo, lo que 
por lo tanto implica un escaso aporte de la disciplina a la 
reproducción social.

Generar un impacto sobre las políticas públicas 
educativas de un Estado es, por supuesto, una tarea muy 
compleja, lo cual explica en parte la falta de desarrollo de 
esta temática dentro de la arqueología pública mundial. 
No obstante, presenta también un enorme potencial para 
la disciplina en términos de generar un aporte relevante 
en procesos de transformación social en el mediano y 
largo plazo (Aguilera 2015), sobre todo en la medida de 
que se aproveche el “giro multicultural” de las políticas 
públicas de numerosos Estados Nacionales, y se lo dote 
de una perspectiva crítica (Cosalan y Rebolledo 2017).

En efecto, el “giro multicultural” ha abierto espacios 
para que la arqueología profundice sus vínculos con la 
educación formal y participe de iniciativas de cambio 
social al otorgarle importancia a los procesos históricos 
e identidades locales. No obstante, ni la arqueología ni 
el sistema educativo formal han logrado proveer de los 
mecanismos suficientes o adecuados para fortalecer el 
conocimiento y valoración de dichas realidades locales 
(Gómez 2004; Melo 2018; Vergara 2008) y, por lo tanto, 
en la práctica continúan reproduciendo los discursos 
dominantes por medio de los textos escolares y material 
entregado a los y las docentes (Ajagán y Turra 2009). 
Debido a que el modelo educativo actual carece de 
estrategias pedagógicas adecuadas a la realidad local, 
tanto en términos de contenidos pertinentes como de 
recursos didácticos, en la práctica en la gran mayoría 

de las comunas de Chile la comunidad educada en el 
sistema formal es socializada a partir de contenidos 
provenientes de otros contextos histórico-sociales. Uno 
de los ejemplos más claros y dramáticos es la enseñanza 
de la historia (Vergara 2008), hasta hace pocos años 
denominada “historia universal” e “Historia de Chile”, 
pero que en realidad es principalmente la historia de 
Europa Occidental y de las élites americanas y chilenas 
post-conquista, respectivamente. La situación descrita 
no es, por supuesto, exclusiva de Chile. A nivel mundial 
se ha reconocido cómo el pasado (y el presente) de las 
comunidades locales es frecuentemente “excluido” 
del curriculum oficial, reproduciéndose a partir de esta 
exclusión condiciones coloniales, de marginalidad, 
desarraigo y/o desigualdad social (Stone y Mckenzie 
1990; Stone y Molyneaux 1994; Vargas y Sanoja 1990).

Para contribuir a revertir esta situación desde 
la arqueología pública, se requiere que la disciplina 
dialogue con otros actores, en especial del mundo de 
la educación, para convertir los saberes académicos 
y también los saberes locales no-académicos en 
estrategias pedagógicas y didácticas que formen parte 
integral de procesos de socialización crítica dentro de las 
comunidades locales (Sanoja y Vargas 1993). 

En el presente trabajo intentamos avanzar en esa 
dirección, dando cuenta de una experiencia de diálogo 
entre la investigación arqueológica y la educación 
formal y proponiendo algunas reflexiones acerca 
de una arqueología pública con vocación crítica. La 
experiencia en cuestión se ha desarrollado en la Comuna 
de Taltal, en el norte de Chile, y se ha orientado al 
diseño e implementación de propuestas pedagógicas 
que promuevan el desarrollo del pensamiento crítico y 
situado, a partir de la incorporación de conocimientos 
sobre el territorio, la (pre)historia, las actividades 
tradicionales y el patrimonio local de la Comuna de 
Taltal, integrándose dentro de los programas educativos 
que establece el Ministerio de Educación y los 
establecimientos educacionales locales para los 
niveles de enseñanza prescolar y escolar.

Arqueología Pública y Educación

Durante las últimas dos o tres décadas se han 
multiplicado a nivel mundial las iniciativas que buscan 
vincular el conocimiento o la práctica arqueológica 
con la sociedad o el “público” fuera de la academia. El 
concepto de “arqueología pública” se ha hecho cada vez 
más popular en Europa Occidental, Estados Unidos y, 
en menor medida, América Latina, para dar cuenta de 
estas iniciativas, agrupando una diversidad amplia de 
experiencias, enfoques y propuestas (p.ej., Almansa 2013; 
Merriman 2004a; Moshenska 2017a; Okamura y Matsuda 
2011; Salerno 2013; Vilches et al. 2015; entre muchos 
otros), llegando a conformar hoy verdaderos campos de 
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ejercicio profesional e incluso verdaderas subdisciplinas 
dentro de la arqueología (Merriman 2002).

Chile no ha sido la excepción a esta tendencia. Si 
bien Carrión et al. (2015:101) afirman recientemente 
que “en Chile no existe un número significativo de 
trabajos escritos referidos a la difusión patrimonial”, 
en nuestra opinión el número de iniciativas no es tan 
precario como parecen sugerir dichos autores (véase 
p.ej., Adán et al. 2001; Aguilera 2007, 2015; Aguilera 
et al. 2006; Aguilera y Prado 2010; Artigas y Salatino 
2009; Ayala 2014; Ayala et al. 2003; Bravo 2015; 
Carrasco et al. 2003; Córdova et al. 2002; Córdova et 
al. 2004; Cosalán y Rebolledo 2017; Donoso et al. 2010; 
Godoy y Adán 2003; Godoy et al. 2003; Gómez 2004; 
González et al. 2010; Jofré 2012; Kalazich 2013, Ladrón 
de Guevara et al. 2003; Opazo 2016; Pascual 2010; 
Romero 2003; Romero et al. 2004 y 2015; Salatino y 
Artigas 2011; Salatino y Troncoso 2014; Salazar 2010; 
Seguel 1997; Uribe y Adán 2003; Uribe et al. 2017; 
Vergara 2008; Vilches et al. 2015). La importancia 
creciente de la “arqueología pública” en Chile se acrecienta 
si consideramos los numerosos proyectos financiados 
por fondos del ex Ministerio de la Cultura y las Artes 
y/o los Gobiernos Regionales (p.ej., Fondart, FNDR, 
etc.) que se han adjudicado arqueólogos y arqueólogas 
en la última década, así como las muchas iniciativas que 
no han sido publicadas académicamente, ni dadas a 
conocer en forma masiva.

Dentro del concepto de “arqueología pública” en 
el cual podemos subsumir estas iniciativas coexisten 
diversas formas de entender la relación entre la 
disciplina y su rol en la sociedad, muchas de ellas sin 
necesaria vinculación o coherencia entre sí (Vilches et 
al. 2005), aunque por lo general alineadas con la lógica 
multicultural y neoliberal imperante (Ayala 2014; Gnecco 
2008; González-Ruibal et al. 2018; Matsuda 2016). En 
un esfuerzo de síntesis, aunque desde una perspectiva 
esencialmente anglosajona, Moshenska (2017b) identifica 
recientemente siete tipos principales de “arqueología 
pública”. Para efectos de este artículo, nos interesa en 
especial resaltar que la “educación arqueológica” es 
solo una de las diversas aproximaciones posibles dentro 
de la arqueología pública, incluyendo aproximaciones 
vinculadas con la educación informal, formal y no-
formal, siendo la educación formal la menos explorada 
de entre las anteriores. En efecto, según Corbishley y 
Stone (1994:384) las discusiones acerca de la relación 
entre educación formal y arqueología se han limitado a 
“brief articles reporting successful classroom-based 
projects (…) as well as the almost passing reference to 
school education in a number of professional inaugural 
lectures (…) Even the occasional conferences organized 
specifically to discuss aspects of archaeology and 
education have been essentially descriptive”. En uno 
de los trabajos más recientes sobre el tema, Henson 

(2017:45) confirma lo anterior al plantear que “only a 
few writers have explored archaeology in education”, 
mientras que el estudio de Cole (2014), uno de los más 
completos en términos de la compleja y multidimensional 
relación entre arqueología y educación formal, va aún 
más lejos al señalar que “as the general understanding 
of archaeological education is poor, so too is the 
understanding of its theoretical underpinnings” (Cole 
2014:15). En Chile la situación es similar, ya que hace 
ya 25 años se constataba “el débil nexo que existe entre 
el avance de la ciencia arqueológica y la educación 
en el país” (Valdés et al. 1994:19), situación que no 
parece haber cambiado significativamente, a pesar de 
la creciente importancia de la arqueología pública a 
la que hemos hecho alusión.

Las escasas experiencias publicadas de “arqueología 
y educación formal” son clasificadas por Cole (2014) 
en cinco grandes tipos de aproximaciones prácticas, con 
un  carácter principalmente descriptivo y metodológico 
(“práctico”, sensu Ayala 2017), sin evidenciar explícitamente 
el o los objetivos sociales que persiguen. No obstante, 
algunas aproximaciones, especialmente en América 
Latina, destacan por un acercamiento más crítico 
al tema, centrándose en los objetivos sociales del 
involucramiento de la arqueología (o la historia) en la 
educación formal, o en los sesgos y efectos políticos 
de los curriculums vigentes, más que en las estrategias 
metodológicas mismas o en garantizar aprendizajes 
o valoraciones funcionales a la reproducción de la 
propia disciplina arqueológica (véase, p.ej., Cosalan 
y Rebolledo 2017; Figueroa y Silva 2006; García 
2007; Gómez y Ocaranza 2012; Gómez et al. 2015; 
Montenegro 2012; Podgorny 2000; Vergara 2008; 
entre otros).

Breve Caracterización Sociocultural de la 
Comuna de Taltal

La Comuna de Taltal pertenece administrativamente 
a la Región de Antofagasta y abarca una superficie de 
20.405,1 km2, la cual corresponde mayoritariamente 
a territorios rurales despoblados (Figura 1). La capital 
de la comuna y único centro urbano es la ciudad de 
Taltal, además existen dos poblados en las localidades 
de Caleta Cifuncho, al sur de Taltal, y Paposo ubicada 
al norte (PLADECO TALTAL 2016-2022). Taltal tiene 
una población de 13.317 habitantes, de los cuales 5.836 
son mujeres y 7.481 hombres (CENSO 2017).

Las principales actividades productivas son la 
minería, la pesca, la recolección de orilla, y el comercio, 
actividades asociadas a modos de vida tradicionales 
que tienen una larga historia de continuidades y 
transformaciones en la zona.

Taltal es también históricamente una sociedad que 
ha acogido y se ha compuesto de población inmigrante, 
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situación que en años recientes ha cobrado una singular 
importancia gracias a la presencia de extranjeros 
latinoamericanos, que vienen de países vecinos como Perú 
o Bolivia, o más lejanos como Colombia o Venezuela. 
De igual manera, y paralelo a este complejo proceso 
de integración de las nuevas familias de inmigrantes, 
en la actualidad se vive un proceso de creciente re-
etnificación, mediante el cual comunidades costeras y 
autoridades municipales aspiran al reconocimiento 
constitucional de la antigua etnia “changa” en Chile, y 
a la conformación de comunidades indígenas changas 
a nivel local, con el objeto de defender y gestionar 
autónomamente el territorio y sus recursos.

La educación formal de la Comuna coexiste con 
estos procesos, pero a la fecha no han sido incorporados 
de manera sistemática de modo de contribuir a su 
discusión y a la transformación de prácticas sociales 
discriminatorias y racistas contra el mundo indígena 
y chango, así como frente a personas de otros países 
sudamericanos, recientemente llegadas a la localidad.

En la Comuna de Taltal existen seis establecimientos 
educacionales, todos dependientes del Departamento 

de Administración de Educación Municipal (DAEM) 
de la Municipalidad. Tres de ellos corresponden a 
Enseñanza Inicial (Parvularia) y Básica y se ubican en la 
capital urbana de Taltal, y un cuarto corresponde a una 
Escuela Rural en la localidad de Paposo. Además, Taltal 
cuenta con un Liceo Politécnico, un Liceo Humanista 
y seis jardines infantiles (PLADECO Taltal 2016-
2022). “De acuerdo a los datos del PADEM, del total 
de profesores, el 48,9% de ellos no tiene especialidad. 
De forma similar, el encargado comunal de la Seremía 
de Educación menciona que existe un bajo acceso de 
profesores a capacitaciones y perfeccionamiento, así 
como una débil gestión en nuevos profesores ya que 
la Comuna de Taltal no sería atractiva en el contexto 
profesional debido a los altos costos de la vida y escasez 
de vivienda” (PLADECO Taltal 2016-2022:62).

Un Proyecto de Arqueología y Educación Formal 
en la Comuna de Taltal

La investigación arqueológica en la que surge 
esta experiencia se ha desarrollado durante los últimos 

Figura 1. La ciudad de Taltal en el contexto geográfico regional. Se muestran los sitios arqueológicos que han sido 
visitados con actores locales en el marco del presente proyecto. 

Taltal city in regional context. The location of archaeological sites visited with local actors during the project is 
shown.
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diez años en las localidades de Taltal y Paposo, y ha 
sido financiada por tres proyectos Fondecyt sucesivos. 
Durante su ejecución se realizaron diversas y 
esporádicas actividades de educación patrimonial y 
vínculos con la comunidad. Pero es a partir del 
año 2015 que se ha ido consolidando un proyecto de 
arqueología y educación formal que, en etapas sucesivas, 
ha incluido contenidos de relevancia local respecto a 
las identidades, modos de vida, territorio, prácticas 
sociales, prehistoria e historia local, dentro de los 
contenidos exigidos por los programas educativos 

oficiales para niveles de Transición 1 (Prekinder o NT1) 
a 2° año Básico (Tabla 1). Lo anterior, por medio del 
diseño de experiencias de aprendizaje, así como sus 
planificaciones y los recursos didácticos necesarios para 
su implementación. El proyecto ha sido posible 
gracias a la ejecución de distintos convenios y alianzas 
con la Ilustre Municipalidad de Taltal y el DAEM local, 
el Departamento de Educación de la Universidad de 
Concepción, la Facultad de Ciencias Sociales de la 
Universidad de Chile, la Comunidad escolar taltalina 
y miembros de nuestro proyecto Fondecyt (Tabla 1).

Tabla 1. Síntesis comparativa de las principales características y limitaciones de las tres etapas de nuestro proyecto.

Comparative summary of the main characteristics and limitations of the three phases of the project.

ITEM Periodo 2015
Fondecyt 1151203

Período 2016-2017
Convenio Municipal-FACSO

Período 2018
Proyecto Explora ED210229

Propósito

Demostrar la factibilidad que párvulos (3 
a 5 años) pudieran adquirir conocimientos 
y actitudes respecto a la historia indígena 
prehispánica y la preservación del 
patrimonio cultural local, vinculando los 
aprendizajes esperados con el curriculum 
educacional.

Transmitir a la comunidad escolar 
(3 a 6 años) de Taltal y Paposo 
conocimientos acerca de la historia e 
identidad local a través de actividades 
pedagógicas y lúdicas.

Contribuir a la valorización de la historia 
e identidad local de Taltal y Paposo en 
educandos de los niveles de Transición I 
a 2º Básico (4 a 8 años), y en el personal 
profesional y técnico que los asiste.

Actividades 
contempladas

Diseño e implementación de Estrategia de 
Aprendizaje (EA), en las aulas beneficiadas 
por el proyecto.

-Confección de material didáctico 
para ser utilizado en la enseñanza 
del patrimonio de la Comuna de 
forma permanente en las aulas 
beneficiadas.
-Diseño e implementación de EA, 
en las aulas beneficiadas por el 
proyecto.
-Transposición didáctica dirigida 
a docentes acerca de contenidos 
de prehistoria e historia de Taltal 
y Paposo.
-Visitas al Museo por parte de la 
comunidad estudiantil.
-Visita a sitios arqueológicos por 
parte de la comunidad de docentes.

-Co-construcción con la comunidad 
educativa de la Comuna (niveles 
de Transición I a 2ºBásico) de una 
secuencia didáctica y sus cuatro 
propuestas didácticas inter-articuladas.
-Diseño de EA y confección de recursos 
didácticos, manual de orientaciones 
pedagógicas.
-Implementación de EA, en las aulas 
beneficiadas por el proyecto.
-Transposición didáctica dirigida a docentes 
acerca de contenidos de prehistoria e 
historia de Taltal y Paposo.
-Visitas al Museo por parte de la 
comunidad estudiantil y docentes.
-Visita a sitios arqueológicos por parte 
de la comunidad de docentes.

Comunidad escolar 
participante

Número total de cursos participantes: 2
Niveles: Medio Mayor y Transición I.
Público Objetivo: Educandos
Establecimientos: Jardines no 
Municipales

Número total de cursos 
participantes: 10
Niveles: Medio Mayor, Transición 
I y Transición II.
Público Objetivo: Educandos
Establecimientos: Jardines y 
Escuelas Municipales.

Número total de cursos participantes: 24
Niveles: Transición I, Transición II, 
1ºBásico y 2ºBásico.
Público Objetivo: Educandos y docentes
Establecimientos: Escuelas Municipales.
Total de participantes: Estudiantes: 771 | 
Docentes: 28

Número (n) de 
profesionales 

que participaron 
en el diseño y/o 
implementación.

Educadora de Párvulo del Proyecto (n=1)
Asesores científicos (n=2)

Educadora de Párvulo del Proyecto 
(n=1)
Licenciada en Educación de 
Párvulo (n=1)
Asesores científicos (n=2)
Diseñador Gráfico (n=1) e 
Ilustradora (n=1)

Educadores y profesores participantes 
del proyecto (n=27)
Especialistas en Educación Parvularia y 
Básica (n=5)
Licenciadas en Educación de Párvulo 
(n=3) y Básica (n=3).
Asesores científicos (n=4)
Diseñadoras Gráficas (n=2) e 
Ilustradora (n=1)

Tiempo de 
Ejecución

Una semana implementación de talleres 
en aula.

10 semanas implementación de 
talleres en aula.

16 semanas de codiseño.
Ocho semanas de implementación de 
talleres en aula.

Experiencias de 
Aprendizaje (EA) 
implementadas

Tres EA diseñadas por nivel e 
implementadas en cada curso.

Cinco EA diseñadas por nivel e 
implementadas en cada curso.

12 EA diseñadas por nivel e 
implementadas en cada curso
tres talleres de co-construcción.

Principales 
temáticas tratadas

Prehistoria indígena. Prehistoria indígena. Prehistoria indígena e historia de Taltal 
y Paposo.
Identidades locales.
Recursos naturales y territorio locales.
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Principales 
innovaciones 

en comparación 
a experiencias 

anteriores

-Participación de especialistas en Ed. 
Parvularia en el diseño de experiencias 
de aprendizaje.
-Generación de EA integradas a los 
resultados esperados específicos de 
reconocimiento de recursos, personas 
relevantes a la historia del país.
-Se promueve respeto y orgullo de la 
historia indígena local.

-Integración de especialistas en 
diseño gráfico.
-Generación de secuencias de 
experiencias de aprendizaje 
articuladas inter-nivel y EA 
integradas en más de un resultado 
de aprendizaje asociado a 
contenidos de lógica y matemática 
y/o lenguaje.
-Aumento en el número de 
experiencias, distribuidas en un 
período de tiempo.

-Creación de una secuencia articulada 
entre nivel.
-Participación de la comunidad de 
Educadoras y Profesoras en el diseño e 
implementación de EA.
-Aumento del número de EA agrupadas en 
una unidad didáctica integrada a diversos 
núcleos o asignaturas.
-Integración de contenidos de 
territorio y recursos naturales.
-Participación de alumnas que cursan 
técnico de Ed. Parvularia en las 
actividades de diseño y transposición 
didáctica.

Observaciones

No se generó material didáctico para 
ser entregado a los jardines.
Experiencias esporádicas, con impacto en 
el momento y no a largo plazo.

- No se considera participación 
por parte de las Educadoras de la 
Comuna en el diseño de las EA. 
Por lo tanto, las EA eran vistas 
como actividades “extras” y 
externas a los contenidos oficiales 
que se deben cubrir. Externalizando 
la labor en nuestra Educadora de 
Párvulo.
- No hubo apropiación por parte 
de las Educadoras de las EA, ni 
recursos didácticos. 

- A la fecha no se ha considerado un 
monitoreo de la implementación de las 
unidades didácticas.
- A pesar que hubo un proceso de 
codiseño no se realizaron talleres 
prácticos de creación EA pertinentes y 
contextualizadas para que las propias 
Educadoras y Profesoras pudieran crear 
otras unidades didácticas.
- Falta de la creación de un manual de 
consulta que condense, de forma didáctica 
y accesible a todo público información 
científica integrada acerca del territorio, 
recursos naturales y pre(historia) de la 
Comuna.

Continuación Tabla 1.

Primera Etapa: periodo 2015

La primera etapa del proyecto surge en el año 
2015 en el marco del proyecto Fondecyt 1151203. La 
iniciativa consistió en el diseño de una experiencia piloto 
en dos jardines infantiles no municipales de la ciudad de 
Taltal, la cual incluyó tres talleres de Educación Infantil. 
El objetivo de los talleres fue demostrar la factibilidad de que 
párvulos de los niveles de Medio Mayor y Transición 
1 (tres a cinco años) pudieran adquirir conocimientos y 
actitudes respecto a la historia indígena prehispánica y 
la preservación del patrimonio cultural local, y su vez, 
vincular las enseñanzas con los aprendizajes esperados 
del curriculum educacional obligatorio en el sistema de 
educación inicial formal de Chile (Léniz 2017). Para 
ello, los talleres consistieron en la creación y ejecución 
de experiencias de aprendizaje acopladas en el ámbito 
de Relación con el Medio Natural y Cultural propuesto 
por las Bases Curriculares de Educación Parvularia 
(2001:81), específicamente en el aprendizaje esperado 
“Reconocer recursos y personas relevantes de la historia 
del país y del mundo, mediante relatos, narraciones, 
visitas, objetos y otros elementos representativos y 
significativos para su vida”, núcleo “Grupos humanos, 
sus formas de vida y acontecimientos relevantes”.

El diseño y ejecución de las experiencias y 
actividades en el aula incluyó la participación de una 
Educadora de Párvulos (Leniz 2017), quien trabajó en 
conjunto con miembros de nuestro proyecto Fondecyt, 
pero sin vinculación con profesionales o actores de la 
comunidad local. Los tres talleres se llevaron a cabo en 
una semana, en un total de cuatro cursos, y las actividades 
incluyeron básicamente lecturas compartidas de cuentos, 
trabajo con imágenes y la realización de juegos (Figura 2).

Los talleres tuvieron una muy buena aceptación 
por parte de las educadoras locales y la dirección de 
los establecimientos, especialmente por demostrar la 
posibilidad de incorporar contenidos de pertinencia 
local dentro del curriculum oficial, y por el alto interés 
y motivación que generaron las experiencias de 
aprendizaje en los propios educandos (Léniz 2017). 
Sin embargo, no se consideró la entrega de recursos 
didácticos en las aulas, ni la transposición didáctica 
de contenidos acerca de la pre(historia) de Taltal y 
Paposo a las Educadoras de Párvulo de los jardines 
que participaron en la actividad, lo cual no permitió la 
posterior replicación de las experiencias de aprendizaje 
por parte de las propias Educadoras de Párvulo. Pese a ello, 
la iniciativa también logró interesar a profesionales de 
la Unidad de Medioambiente de la Municipalidad de 
Taltal, ya que se vio en esta actividad una posibilidad real 
de potenciar la recuperación y valoración de la identidad 
local, apoyando de esta manera indirectamente el anhelo 
de algunas autoridades acerca del reconocimiento 
de la etnia “Changa” dentro de la Ley Indígena 
19.253 que rige en Chile desde al año 1993. A partir 
de esta coyuntura, se gestionó un convenio entre la 
Municipalidad de Taltal y la Facultad de Ciencias 
Sociales de la Universidad de Chile, permitiendo una 
nueva fuente de financiamiento para darle continuidad 
a la iniciativa y profundizar sus alcances.

Segunda Etapa: periodo 2016-2017

La segunda etapa del proyecto, “Educación infantil 
para la valorización de la historia e identidad de los 
Changos”, fue financiada y ejecutada en el marco del 
convenio previamente mencionado y aplicada en los 
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Figura 2. Realización de actividad de lectura compartida y reproducción de pictografías con niños y niñas en el año 2015.

Shared reading and reproduction of pictographs with children in 2015.

niveles de Medio Mayor a Transición 2 (tres a seis años), 
beneficiando un total de diez cursos pertenecientes a dos 
jardines infantiles y dos escuelas administradas por la 
Municipalidad de Taltal.

El diseño pedagógico y la implementación de las 
experiencias estuvieron a cargo de Educadoras de Párvulo de 
la Universidad de Concepción (Melo 2018) en colaboración 
con miembros de nuestro proyecto, uniéndose también al 
equipo diseñadoras gráficas del Instituto Profesional Duoc 
UC Concepción. Las experiencias de aprendizajes siguieron 
el modelo de planificaciones de la etapa anterior, pero en esta 
ocasión el objetivo fue demostrar la factibilidad de utilizar 

aprendizajes esperados de otros núcleos para fortalecer la 
historia e identidad local. Para ello las actividades se integraron 
en más de un objetivo de aprendizaje, tanto en los ámbitos 
de lenguaje, autonomía o relaciones lógico-matemáticas.

En el transcurso de 10 semanas, se realizaron un total 
de cinco experiencias de aprendizaje y una visita al museo 
por curso. Las actividades incluyeron lecturas compartidas, 
cuentos valóricos de cuidado del patrimonio, principios 
alfabéticos, actividades de clasificación, segmentación 
silábica, entre otras (Figura 3). Cada curso recibió su 
propio kit de recursos didácticos para que pudieran seguir 
implementándose las actividades a largo plazo.

Figura 3. Exposición final actividades de “Momentos más importantes de mi vida” y “Árbol de Familia” en 2017.

Final exposition of children research activities “Most important moments of my life” and “Family Tree”.
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La experiencia estuvo a cargo de una licenciada 
en Educación Parvularia de nuestro equipo, quien 
se estableció por casi tres meses en Taltal, lo que 
permitió aumentar el número de experiencias a 
implementarse en aula. Si bien esta experiencia fue bien 
evaluada por las Educadoras de Párvulo y generó un 
impacto a nivel de la comunidad escolar, no promovió un 
empoderamiento y compromiso por parte de las docentes 
locales que permitiera darle continuidad temporal a 
este tipo de experiencias, debido a que, de acuerdo con 
sus propios testimonios, no se sentían capacitadas para 
enseñar acerca de la prehistoria, historia e identidades de 
la comuna (Melo 2018).

Tercera Etapa: periodo 2018

En una tercera etapa, nuestro proyecto se adjudicó 
un fondo concursable del Programa Explora de 
CONICYT (Proyecto Explora ED21029 “Educación 
Infantil para la valorización de la identidad e historia de 
Taltal y Paposo”), permitiéndonos expandir los objetivos 
y alcances del proyecto, aun cuando concentrándolos en 
las cuatro escuelas públicas de la Comuna. 

El objetivo fue la creación de unidades didácticas de 
pertinencia local que se insertasen y tuviesen continuidad 
desde el nivel de Transición 1 a 2° año Básico (cuatro a ocho 
años). Además, se buscó afianzar las unidades didácticas 
en el modelo educativo municipal de Taltal, de modo de 
establecerlas como contenidos obligatorios a futuro, y 
especialmente para que sean ejecutadas por los profesores 
locales una vez que el proyecto finalice. Para ello, la 
propuesta se caracterizó por ser continua y progresiva, 
es decir, a medida que los educandos son promovidos al 
siguiente nivel educativo, los contenidos se van reforzando 
y profundizando. El diseño apuntó a realizar una 
transposición de contenidos académicos y no académicos 

para ser integrados en conjunción con otros contenidos 
obligatorios del curriculum propuesto por el MINEDUC, 
promoviendo de este modo saberes, tradiciones e historia 
locales y fomentando el arraigo y la valoración de lo local. 
De manera lúdica, esta estrategia permite focalizarse en 
el logro de aprendizajes significativos y situados, al mismo 
tiempo que se potencian habilidades y actitudes respecto 
de la propia realidad, incentivando la reflexión crítica.

Los contenidos seleccionados se integraron a 
diferentes núcleos de aprendizaje del curriculum. 
En Educación Inicial (Parvularia) se integraron en 
los núcleos de Convivencia y Ciudadanía, Lenguaje 
Verbal, Lenguajes Artísticos, Comprensión del Entorno 
Sociocultural y Pensamiento Matemático, mientras que 
en Enseñanza Básica en las asignaturas de Lenguaje y 
Comunicación e Historia, Geografía y Ciencias Sociales.

Las unidades didácticas fueron diseñadas por un 
equipo de especialistas en educación, arqueología y 
antropología, mientras que la creación de los materiales 
didácticos fue apoyada por una ilustradora y diseñadora 
gráfica. Cada unidad implicó la creación de estrategias 
que incluyesen diversas actividades lúdicas apoyadas 
por recursos didácticos, tales como cuadernos de trabajo 
del estudiante, guía didáctica para la Educadora de 
Párvulos o Profesor de Enseñanza Básica, y materiales 
específicos necesarios para ejecución de las actividades1.

En esta etapa del proyecto la comunidad educativa 
local participó en la co-creación de la propuesta 
pedagógica, así como en la selección de los recursos 
didácticos más adecuados a los objetivos de la misma. 
Para ello, se realizaron diversas jornadas de diálogo, 
discusión y transposiciones didácticas (Figura 4) de 
conocimientos académicos y no académicos sobre la 
realidad local, estrategias didácticas y sobre la misma 
propuesta pedagógica en su conjunto, incluyéndose 
salidas a terreno, visitas al museo y talleres conjuntos.

Figura 4. Jornada de co-construcción de la iniciativa con Educadoras de Párvulos y 
profesoras locales de la Comuna de Taltal, Proyecto Explora ED21029.

Co-construction workshop with preschool and local teachers of the Municipality of 
Taltal in 2018, Proyecto Explora ED21029.
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Las unidades didácticas co-construidas fueron 
implementadas durante cuatro semanas, en un total de 
24 cursos, por seis personas de nuestro proyecto (tres 
licenciadas de Educación Inicial y tres licenciadas en 
Educación Básica). Después de la modelación de las 
primeras experiencias de aprendizaje, algunos docentes 
de la comuna decidieron implementarlas personalmente, 
lo cual nos permitió tener una retroalimentación efectiva 
respecto de la factibilidad de las unidades didácticas 
diseñadas, para así generar los últimos ajustes. Los 
manuales y recursos didácticos generados por el 
proyecto, quedaron a disposición de cada establecimiento 
educacional tanto físicamente como en formato virtual. 

Una de las innovaciones de esta etapa fue la 
aplicación de un cuestionario KPSI (Knowledge 
and Prior Study Inventory; Young y Tamir 1977) 
antes y después de la intervención del proyecto, para 
identificar saberes previos de los y las docentes respecto 
de la historia, la prehistoria, el territorio y el patrimonio 

locales de la comuna. El cuestionario fue respondido 
de forma voluntaria y anónima por 232 docentes de la 
Comuna de Taltal que participaban en el proyecto (de una 
población total de 27 Educadoras de Párvulo y Profesoras 
que trabajan con niveles de Nivel de Transición 1 a 2º 
Básico en la Comuna de Taltal). El cuestionario evaluó 
planteamientos de nivel conceptual, procedimental y 
actitudinal, cuyas respuestas estaban categorizadas en 
una escala numérica del 1 al 4. Se describieron por cada 
planteamiento, los porcentajes de casos por categoría de 
respuestas entregadas por las docentes antes y después 
de la intervención. De igual manera éstas también se 
compararon utilizando la prueba estadística U de Mann-
Whitney (U). Para el control del error tipo I se consideró 
un α = 0,05 nivel de significación estadística. El 
procesamiento y análisis estadístico se realizó utilizando 
el paquete estadístico SPSS versión 25.0®. En la Tabla 
2 se presentan los porcentajes atribuidos por categoría a 
cada planteamiento.

Tabla 2. Resultados de cuestionario KPSI aplicados en la Etapa 3 del Proyecto.

Results of the KPSI questionnaire administered during the third phase of the project.

Aplicación de cuestionario KPSI Pre-intervención Post-Intervención 

Comparación

Planteamientos /Categorías
Porcentaje de casos (%)

Alfa de Crombach: 0,82 Alfa de Crombach: 0,82

Porcentaje de casos Porcentaje de casos

U P
Suma de Rangos

1 2 3 4 1 2 3 4 Pre Post

N
iv

el
  C

on
ce

pt
ua

l

Hitos relevantes de la prehistoria e 
historia de la Comuna de Taltal. 8,7 69,6 0 21,7 65,2 34,8 0 0 95,00 0,000 710,0 371,0

Caracterización de las principales 
actividades realizadas a través de la 
historia de Taltal (minería, pesca, 
ganadería y comercio).

43,5 52,2 0 4,3 82,6 17,4 0 0 159,00 0,006 646,0 435,0

Conceptualización de identidad y 
patrimonio cultural. 18,2 77,3 0 4,5 69,6 30,4 0 0 119,50 0,001 639,5 395,5

Atributos del clima y desastres 
naturales que afectan a la Comuna 
de Taltal.

36,4 54,5 0 9,1 73,9 26,1 0 0 152,00 0,009 607,0 428,0

Especies de flora y fauna que 
distinguen a la zona endémica de la 
Comuna de Taltal.

39,1 56,5 0 4,3 60,9 39,1 0 0 202,50 0,120 602,5 478,2

Estrategias metodológicas que 
promueven la identidad y el 
patrimonio cultural de la Comuna 
de Taltal.

13,0 73,9 0 13,0 43,5 56,5 0 0 164,50 0,009 640,5 440,5

Características del modo de vida de 
los changos. 50,0 45,5 0 4,5 91,3 8,7 0 0 147,50 0,002 611,5 423,5

N
iv

el
  P

ro
ce

di
m

en
ta

l

Distinguir los modos de vida de los 
changos en las etapas de la historia 
de la Comuna de Taltal.

8,7 73,9 0 17,4 43,5 56,5 0 0 146,50 0,002 658,5 422,5

Describir los principales recursos natura-
les extraídos por las poblaciones pasadas 
y modernas de la Comuna de Taltal.

26,1 52,2 13,0 8,7 91,3 8,7 0 0 87,00 0,000 718,0 363,0

Identificar los procesos históricos de las 
migraciones de la Comuna de Taltal. 8,7 65,2 8,7 17,4 34,8 65,2 0 0 150,50 0,003 654,5 426,5

N
iv

el
 A

ct
itu

di
na

l

Comprender la relevancia del valor de 
la identidad de la cultura local en los 
procesos educativos.

43,5 52,5 0 4,3 78,3 21,7 0 0 170,00 0,015 635,0 446,0

Valorar la importancia del rol docente en 
la enseñanza de los modos de vida locales 
para afianzar el sentido de identidad y 
pertenencia local en las niñas y los niños.

65,2 34,8 0 0 91,3 8,7 0 0 195,50 0,034 609,5 471,5

Categorías 1: Lo sé, y cómo lo sé, lo podría explicar a alguien; 2: No estoy seguro de saber, no podría explicárselo a alguien; 3: No lo entiendo; 4: No lo sé.
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Al inicio de esta etapa el 91% de los docentes 
manifestaron que no estaban seguros de saber o no 
sabían acerca de los hitos de la prehistoria e historia 
local, por lo tanto no podían enseñar esas temáticas, 
mientras que en el caso de los conceptos de identidad 
y patrimonio cultural la misma situación fue reconocida 
por el 81% de docentes. Por su parte, un 87% no 
conocían estrategias metodológicas para la enseñanza 
de la identidad y patrimonio cultural local. Sin embargo, 
el 70% declaró que sabía y podía explicar el valor y la 
importancia que posee el rol docente en la enseñanza 
de los modos de vida locales para afianzar el sentido 
de identidad y pertenencia local en las niñas y niños.

De igual manera en esta etapa se aplicó una prueba 
de diagnóstico de contenidos a las niñas y los niños 
y se realizaron grupos focales y registro de diarios 
de la experiencia, resultados que no presentaremos, 
ni discutiremos en este trabajo por limitaciones de 
espacio. Sin embargo, es interesante mencionar que de 
acuerdo a los resultados obtenidos antes y después de la 
implementación el proyecto permitió una transposición 
didáctica de contenidos y aumentó los conocimientos 
técnicos de algunas materias, impactando también 
en cómo los educandos re-significan y valorizan sus 
propios saberes, lo cual promueve la apropiación real 
de los contenidos, no como una simple repetición 
memorística de contenidos.

Discusión

A partir de las experiencias previamente presentadas, 
organizaremos una discusión en torno a cuatro puntos 
que merecen un análisis más detallado para generar un 
diálogo reflexivo con otras iniciativas de “arqueología 
pública” en Chile y el mundo, y así contribuir a un análisis 
crítico respecto del abordaje de la dimensión social de 
la arqueología.

Fundamentos didácticos 

Antes de implementar las experiencias presentadas 
en este trabajo, nuestros esfuerzos dentro del Proyecto 
Fondecyt por vincularnos con la comunidad local 
y generar un aporte a partir de los conocimientos 
generados por el proyecto, se limitaron a la realización 
de charlas en establecimientos educacionales, visitas 
guiadas a sitios arqueológicos tanto a estudiantes 
secundarios como a personas interesadas de Taltal, 
apariciones en los medios de comunicación locales 
(escritos y radiales), así como proporcionar materiales e 
información en las escuelas locales para que estudiantes 
de educación básica pudieran realizar réplicas de objetos 
arqueológicos durante las unidades con contenidos 
de “pueblos originarios” propuestas en los programa del 
MINEDUC.

En el mejor de los casos, estas experiencias 
generaron un aporte muy limitado, y en el peor de los 
casos, fueron sencillamente experiencias fallidas, ya que 
no generaron efectos concretos, en gran medida por no 
haber sido pensadas y diseñadas didácticamente. Muchas 
otras iniciativas de “arqueología pública” en el mundo 
comparten este negativo diagnóstico respecto de los reales 
alcances logrados por los proyectos (Merriman 2002), a 
pesar de las buenas intenciones que las motivaron. Luego 
de la fallida experiencia pionera del Museo del Hombre 
Venezolano (McGuire y Navarrete 1999), quizás la más 
importante iniciativa en la praxis de la Arqueología Social 
Latinoamericana, Sanoja y Vargas (1993:70) concluían 
que para alcanzar objetivos sociales, la arqueología “tendrá 
que teorizar y conocer los procesos de comunicación social 
y educación vía los museos, las exposiciones didácticas, 
las técnicas de interpretación y dramatización de los 
procesos históricos como una manera de transformar en 
materia didáctica su trabajo de investigador”. Vale decir, 
una de las principales conclusiones de los gestores de esta 
iniciativa es la necesidad de integrar en los proyectos de 
“arqueología pública” miradas expertas respecto de los 
procesos de comunicación social y educación de modo de 
alcanzar los objetivos sociales propuestos.

Una década después de su publicación en español, 
teóricos de la “arqueología pública” inglesa llegaron a 
conclusiones similares: 

Todos los modelos contemporáneos de comunicación 
muestran que [la difusión] se trata de un proceso 
doble, una transacción o negociación entre 
el receptor y el transmisor, la cual está filtrada 
por una serie de factores. Teniendo en cuenta el 
escaso conocimiento que los arqueólogos tienen 
acerca de las actitudes, concepciones y creencias 
que tienen los receptores de la información, se 
puede concluir que han estado comunicando 
ciegamente a una audiencia que no comprenden 
y, por lo tanto, no debe extrañarnos que tantos 
esfuerzos por comunicar temas arqueológicos 
terminen en el aburrimiento o la incomprensión 
(Merriman 2004b:8; la traducción es nuestra). 

Como puede apreciarse, nuevamente el énfasis está 
puesto en cómo realizar efectivamente un proceso de 
comunicación que permita transmitir un mensaje desde 
la arqueología hacia el “público”.

En las últimas dos décadas la reflexión sobre estos 
procesos de comunicación ha sido más profunda en la 
literatura arqueológica anglosajona, la que ha comenzado a 
explorar teorías detrás de la nueva museología y, en menor 
medida, sobre el aprendizaje en general. En Chile son pocos 
los trabajos de “arqueología pública” que han considerado 
explícitamente teorías del aprendizaje como fundamentos 
conceptuales para definir estrategias de comunicación 
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y “difusión”, siendo importantes excepciones los trabajos 
de Córdova et al. (2002 y 2004), Meza (2010) y Aguilera 
(2015), quienes han demostrado desde la educación 
no formal lo ventajoso que es incorporar estrategias 
didácticas en el diseño de las iniciativas, pues éstas 
permiten anclar experiencias de aprendizaje que 
potencien la valorización de la historia, memoria 
y realidad local de forma significativa para los 
educandos.

Dado que es difícil que los arqueólogos logren 
especializarse en didáctica y comunicación social, 
la colaboración interdisciplinaria con la museología 
y, sobre todo, con profesionales de la educación, se 
torna indispensable para el éxito de un proyecto de 
“arqueología pública” que pretenda que los resultados 
de la investigación arqueológica tengan un efecto social. 

En nuestro caso, el rol central jugado por la 
educación inicial y la educación básica en la colaboración 
interdisciplinaria del proyecto, ha permitido anclar 
las experiencias de aprendizajes de acuerdo con los 
resultados esperados por el MINEDUC, pero sobre 
todo diseñar propuestas didácticas adecuadas a los 
educandos, no solo incorporando contenidos, sino 
actitudes y habilidades relativas a la identidad local, 
el patrimonio y la historia.

Participación local y co-creación

Existe abundante literatura que demuestra que 
los proyectos de “intervención” pensados únicamente 
desde la academia o el aparato público generan a la 
larga un limitado efecto social, pues los propios actores 
locales ven la iniciativa como una intervención externa 
y desvinculada de sus propios intereses (Gassiot y 
Palomar (2000) para una síntesis del caso específico de 
la arqueología). Por otro lado, la crítica decolonial y las 
arqueologías indígenas han cuestionado duramente la 
producción de discursos arqueológicos sobre el pasado 
que luego se “difunden” al público, pues dichos discursos 
operan como mecanismos hegemónicos de “violencia 
epistémica” que marginan otras voces o discursos 
alternativos sobre el pasado (Gnecco 2008, 2012; Haber 
2016; entre otros). Algunas de estas temáticas también 
han sido recogidas por la “arqueología pública” realizada 
en Chile (p.ej., Ayala 2008, 2017; Kalazich 2013). En el 
mundo anglosajón, por su parte, desde otras vertientes 
teóricas se ha llegado a consolidar lo que se ha dado 
en llamar “arqueología comunitaria”, realizada con y 
para las comunidades locales (véase Atalay (2012) para 
una síntesis, y González-Ruibal (2014) para una visión 
crítica respecto a este tipo de arqueología).

En el proyecto que hemos desarrollado los 
procesos de participación local y de co-construcción 
de la propuesta también han sido considerados como 
fundamentales, pero no han operado en los términos 
que establecen las arqueologías comunitarias ni mucho 

menos la crítica decolonial. De hecho, los conocimientos 
sobre el territorio, la historia y las tradiciones locales 
incluidos en la propuesta pedagógica han sido aportados 
fundamentalmente por miembros académicos de nuestro 
proyecto Fondecyt.

En la tercera etapa del proyecto la participación 
local ha jugado un rol más relevante, y se ha concretado 
en dos niveles distintos y complementarios. Por una 
parte, mediante la inclusión de saberes locales en 
los contenidos de las propuestas didácticas, a pesar 
que éstos han sido recopilados por nuestra propia 
investigación etnográfica, la cual ha intentado identificar 
saberes, técnicas y tradiciones de la localidad, así 
como la percepción de ciertos actores claves acerca de 
los fundamentos más importantes de sus identidades, 
patrimonio y experiencia histórica.

El segundo nivel de participación local incluye a la 
comunidad educativa de la Comuna, tanto a educadores 
como a educandos. A partir de la tercera etapa, educadoras 
locales fueron partícipes en el proceso de construcción 
de las unidades didácticas. En particular, las docentes 
a cargo de los cursos intervenidos por el proyecto 
seleccionaron los objetivos de aprendizaje y orientaron 
cuáles se abordaban con mayor profundidad en sus 
establecimientos educacionales. Además, participaron 
como revisores y validadores de las unidades didácticas, 
permitiendo hacerlos partícipes de modo de crear 
unidades útiles para las necesidades educativas locales.

Desde el punto de vista de los educandos, participaron 
activamente gracias al enfoque didáctico-pedagógico 
asumido por el proyecto, basado en el constructivismo 
como teoría del aprendizaje, el cual plantea que el rol 
docente es ayudar a hacer consciente y sistemático este 
aprendizaje (Eggen y Kauchak 2012), siendo los propios 
educandos quienes juegan un rol activo de descubrimiento 
y reflexión en el desarrollo de su aprendizaje, dinamizando 
además procesos sociales al interior de sus propias 
comunidades inmediatas (familias) y locales (pueblo o 
ciudad).

Es evidente que las modalidades de participación 
contempladas en nuestro proyecto no cumplen con 
los estándares de las “arqueologías comunitarias” ni 
de la crítica decolonial. No obstante, creemos que es 
importante considerar el contexto en el que se desarrollan 
las iniciativas de “arqueología pública” para comprender 
las decisiones estratégicas que se toman en un proyecto, 
con sus consecuentes niveles de participación local.

En diversas conversaciones y entrevistas sostenidas 
con educadoras locales, las docentes manifestaron su 
interés en la propuesta que hemos desarrollado por 
considerarla relevante para la promoción de la identidad 
local y el arraigo territorial (Melo 2018). Algunos 
agentes políticos de la comunidad local también han 
apoyado el proyecto no por ver en él una expresión del 
multiculturalismo, sino que por sus posibilidades futuras 
de fomentar la agencia local y la defensa del territorio 
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frente a intereses económicos exógenos (turismo, 
minería, etc.), articulándose con otras estrategias 
políticas más explícitas y con efectos en el corto plazo. 
No obstante, docentes y actores locales han señalado 
que se han visto limitados en sus posibilidades de ejercer 
un rol más activo en diseñar experiencias de aprendizaje 
en el ámbito de la educación formal, principalmente por 
la falta de tiempo, capacitación en estrategias didácticas, 
y conocimientos propios respecto a temas de historia, 
territorio y patrimonios locales. Esto sugiere que es 
poco probable que un proyecto como el aquí planteado 
pudiese surgir desde las propias bases y sin intervención 
externa.

Más aún, nuestro proyecto se ha desarrollado en 
distintas etapas, cada vez más amplias y ambiciosas, 
justamente porque se ha ido despertando el interés en 
los propios actores locales a partir de la ejecución de las 
dos primeras, en las cuales las propuestas y materiales 
didácticos venían completamente diseñados desde 
nuestro proyecto, y las experiencias de aprendizaje 
fueron ejecutadas por agentes externos a la comunidad 
local (nuestras educadoras). En la medida de que el 
potencial del proyecto ha sido reconocido y valorado 
por la comunidad escolar taltalina, hemos podido 
avanzar en dimensiones más profundas de colaboración 
y participación local para lograr, en la tercera etapa, que 
un grupo de docentes de la comuna implementaran por 
iniciativa propia las unidades didácticas diseñadas.

Sin embargo, la limitada disponibilidad de tiempo 
de la comunidad de docentes sigue siendo un factor 
clave que atenta contra su pleno involucramiento en 
el diseño de las unidades y estrategias didácticas del 
proyecto. A la fecha, hemos buscado un equilibrio 
entre las necesidades de desarrollar unidades didácticas 
en colaboración y co-construcción con educadoras y 
educadores locales, sin que les demande demasiado 
trabajo fuera del aula, pues ello implicaría una reacción 
negativa ante el proyecto dado que les supondría 
un exceso de carga y de trabajo.

Dado lo anterior, nos parece que una iniciativa que 
recoja los principios metodológicos de la “arqueología 
comunitaria” no es viable para los objetivos que nos 
hemos planteado como proyecto. Además,  los propios 
actores locales han aprobado y apoyado los objetivos 
que persigue nuestro proyecto, e incluso nos han 
alentado a desarrollarlo e implementarlo. Por lo tanto, 
nuestra participación y control sobre el proyecto en tanto 
agentes externos a la comunidad no es necesariamente 
negativo, en la medida de que éste logre efectivamente 
cumplir con los objetivos y expectativas de actores 
locales. Por otro lado, esperamos que, eventualmente 
el proyecto quede completamente en manos de los 
actores locales, en la medida que se logre un proceso 
más profundo de participación e involucramiento de la 
comunidad educativa local. Para que ello ocurra será 

necesario generar el espacio y las modalidades que 
permitan que docentes locales puedan apropiarse y 
realizar modificaciones y actualizaciones permanentes 
a la propuesta didáctica elaborada por nuestro proyecto.

Continuidad temporal

El factor de continuidad temporal ha sido destacado 
como esencial por diversas iniciativas de “arqueología 
pública”, tanto en Latinoamérica (p.ej., Montenegro 
2012) como en el mundo anglosajón (p.ej., Moser et al. 
2002; Tully 2007). En este último caso la necesidad de 
darle continuidad a los proyectos de arqueología pública 
se ha abordado por medio de contrataciones de tiempo 
completo de personas de las comunidades locales que 
puedan mantener los proyectos cuando el equipo de 
investigación no se encuentra en terreno. En nuestro 
proyecto, las necesidades de continuidad han sido 
abordadas de forma más compleja.

Por un lado, la implementación de las propuestas 
pedagógicas en aula estuvo a cargo de especialistas en 
educación de nuestro proyecto, aumentando en cada 
etapa tanto el número de personas implementando 
experiencias de aprendizajes en el aula, como la cantidad 
de éstas y el tiempo de su implementación, haciéndose 
de esta manera más evidente el efecto de nuestra 
intervención. Esta posibilidad permitió que el proyecto 
se desarrollara sin depender de la presencia del equipo 
completo en terreno, presencia que implica costos 
muy elevados para cualquier fuente de financiamiento 
externo.

En segundo lugar, la continuidad de la propuesta 
está pensada desde la perspectiva de la progresión del 
curriculum escolar. Vale decir, dado que la apropiación 
de contenidos, actitudes y habilidades por parte de 
los educandos se fortalece en la medida de que se 
refuerzan y reiteran sucesivamente (Maldonado 1998), 
la tercera fase de nuestro proyecto ha considerado 
su implementación en cuatro niveles progresivos de 
Enseñanza Inicial y Básica: Nivel Transición 1 (Pre-
kínder), Nivel Transición 2 (Kínder), primer año y 
segundo año de Educación Básica. De este modo, 
la propuesta pedagógica ha considerado, como uno 
de sus principales ejes didácticos la continuidad de 
los aprendizajes a través de: (i) la secuenciación y 
progresión de los contenidos de pertinencia cultural 
referidos a la valorización del territorio y la historia 
local de Taltal y Paposo, lo que permite complejizar, de 
manera progresiva, el nivel de apropiación por parte de 
los estudiantes de los conceptos culturales, históricos y 
sociales esenciales para la construcción de la identidad 
y el arraigo territorial local; y, (ii) la secuenciación 
de los aprendizajes esperados del primer y segundo 
nivel Transición (NT1 y NT2) de Educación Inicial 
con los objetivos de aprendizaje de primer y segundo 
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año de Educación Básica, lo que permite generar una 
progresión de las competencias lingüísticas, habilidades 
matemáticas y conocimiento histórico entre las unidades 
de cada nivel educativo.

En tercer lugar, la propuesta que hemos desarrollado 
apunta a su apropiación por parte de los propios profesores 
y educadoras locales. Lo anterior permite, por un lado, 
avanzar hacia un proceso reflexivo acerca de la propia 
práctica pedagógica de los y las docentes locales como 
tributaria al fortalecimiento de la identidad cultural y el 
arraigo al territorio y su historia de los educandos. Por 
otro lado, esperamos que garantice la continuidad de 
la propuesta pedagógica más allá de los proyectos de 
financiamiento que la han hecho posible, al ser los 
propios docentes locales quienes se encargarán de su 
implementación a futuro. Para lograr la apropiación 
por parte de los y las docentes locales de la propuesta 
pedagógica, aspecto considerado como uno de los nudos 
críticos del proyecto, se han considerado una serie de 
iniciativas tales como: (1) talleres de co-construcción 
y socialización de la propuesta pedagógica y de las 
estrategias y materiales didácticos; (2) jornadas de 
transposición de los contenidos de la propuesta y su 
implementación; (3) una guía de trabajo para educandos 
y docentes de los distintos niveles participantes; (4) 
materiales didácticos que son entregados en forma 
permanente a cada escuela participante de la iniciativa 
para su uso futuro; (5) un libro de difusión con contenidos 
más detallados acerca de la prehistoria, historia y 
realidad actual de Taltal y Paposo escrito especialmente 
para docentes locales, pero el cual aún no ha podido 
ser terminado; (6) versiones en digital de los libros y 
materiales para ser difundidas abiertamente de manera 
virtual.

Por último, aspiramos a que a futuro la iniciativa 
logre ser incorporada dentro de los planes educativos 
institucionales de cada establecimiento, lo que permitirá 
asegurar su continuidad con independencia de las 
personas que ejecuten las actividades. Si bien por el 
momento este nivel es sólo una aspiración, pues aún 
estamos en diálogo con el DAEM para que las propuestas 
pedagógicas sean consideradas en el PADEM (Plan 
de Desarrollo Educativo Municipal), su concreción 
garantizaría la continuidad del proyecto en el mediano 
y largo plazo, siendo esta una condición esencial para 
lograr efectos sociales reales y duraderos.

Enfoque “crítico”

El riesgo de discutir las ideas anteriores en forma 
segmentada, es que tiende a separar los aspectos prácticos 
y metodológicos de nuestro proyecto, de su dimensión 
más propiamente política. En esta separación parece 
residir la crítica que hacían Carrión et al. (2015) a las 
arqueologías públicas en Chile y, de modo más radical, 

González-Ruibal (2014) a las arqueologías indígenas y 
poscoloniales.

Si echamos mano a la literatura para discutir la 
dimensión social y política de la arqueología pública, 
nos encontramos que las primeras iniciativas en el 
mundo anglosajón estuvieron principalmente ligadas 
a promover la protección del patrimonio arqueológico 
y a valorizar el rol de la arqueología en la sociedad 
contemporánea (Merriman 2002; Salerno 2013). De 
acuerdo con Matsuda (2016; véase también Matsuda 
y Okamura 2011), estas iniciativas pueden ser 
clasificadas bajo las categorías de “aproximaciones 
educativas” y “aproximaciones de relaciones públicas”, 
respectivamente. Si bien en Latinoamérica y en Chile 
muchas iniciativas han perseguido también este tipo de 
objetivos, en nuestro continente también se advierte el 
desarrollo de enfoques críticos a lo menos desde los 
trabajos de la Arqueología Social Latinoamericana, e 
incluso desde antes (véase Salerno 2013 y réplicas 
de Lucio Menezes y de Henry Tantaleán para el 
caso Latinoamericano). Matsuda (2016) también ha 
reconocido la presencia de aproximaciones críticas 
en la arqueología pública anglosajona, haciendo un 
aporte interesante al separarlas de las aproximaciones 
“pluralistas” (multivocales), que son aún más frecuentes 
en el norte global y que se alinean funcionalmente 
con la lógica neoliberal y el multiculturalismo (véase 
también González-Ruibal 2014; Gnecco 2008, 2012; 
Ayala 2014, 2015 y 2017). Matsuda (2016) denuncia 
que las aproximaciones críticas han tendido a disminuir 
en el ámbito anglosajón a medida que ganan adeptos las 
aproximaciones pluralistas (véase también Clarke 2017).

En nuestro continente, la Arqueología Social 
Latinoamericana de los años 1970 y 1980 constituye 
posiblemente un extremo de los enfoques críticos en 
arqueología, ya que a partir de potenciar la dimensión 
pública y educativa de la disciplina se aspiraba a generar 
una “conciencia nacional” que sirviese de fundamento 
para la “transformación radical” del presente (Sanoja 
y Vargas 1993; Vargas 2006).

Nuestra propuesta es, en este sentido, mucho más 
modesta. No pretendemos contribuir a la generación de 
una “conciencia nacional”, pues no nos parece un objetivo 
a nuestro alcance. Pero tampoco aspiramos simplemente 
a fortalecer las identidades locales dentro de una lógica 
multicultural. Lo que queremos lograr con este proyecto 
es contribuir a una educación inicial “situada” para 
las niñas y niños de Taltal y Paposo, fortaleciendo sus 
vínculos con el propio territorio, la realidad e historia 
locales, de modo de potenciar la formación de “sujetos 
históricos” (sensu Freire 2000) que forman parte de su 
historia y, por lo tanto, tengan también la posibilidad de 
incidir sobre ella y transformarla. Al situar el aprendizaje 
de la primera infancia en la realidad local, aspiramos 
que a futuro los actores locales alcances mayores 



664 D. Salazar, J. Urrea-Navarrete, M. Escobar, P. Andrade, M. Muñoz, C. Maldonado, R. Torres y K. Vargas

grados de autoestima y arraigo que favorezcan su 
constitución como sujetos activos y protagonistas de sus 
propios procesos históricos. Siguiendo a Freire (2000), 
consideramos que las personas pueden constituirse en 
sujetos históricos justamente cuando reflexionan sobre 
sí mismas y toman consciencia de su propia realidad, la 
cual en su dimensión más inmediata es obviamente de 
escala local y regional, y solo secundariamente nacional 
e internacional.

Para lograr este objetivo no nos parece adecuado 
el enfoque “pluralista” o multivocal dominante en la 
arqueología pública anglosajona y en la arqueología 
multicultural latinoamericana (Gnecco 2012, 2014). 
Pensamos que las ciencias sociales pueden contribuir 
a comprender procesos históricos y actuales en las 
comunidades locales, y a fortalecer los vínculos de los 
agentes locales con ellos, fortaleciendo de este modo el 
pensamiento crítico. Más aún en localidades como Taltal 
y Paposo, donde no existe una fuerte identidad indígena 
depositaria de discursos ontológicos o epistemológicos 
propios. El desafío es cómo emplear los conocimientos 
académicos y los saberes locales no como verdades que 
se imponen sobre los educandos, sino como medios para 
su propia comprensión de la realidad local y el desarrollo 
del pensamiento crítico sobre ella.

Es en este sentido que tiene relevancia el trabajo 
etnográfico que ha buscado identificar y recopilar 
saberes y valores locales sobre historia, identidad y 
patrimonio. También es en este sentido que es relevante 
el empoderamiento de las propias educadoras locales, 
y sobre todo el desarrollo de propuestas pedagógicas 
en las que los educandos no sean receptores pasivos 
de la información, sino que se involucren activamente 
en el proceso de responder a preguntas y situaciones 
estimulantes planteadas por lo/as docentes, y que 
incluso involucren a sus familias y su comunidad en el 
proceso. Las estrategias didácticas implementadas en 
la tercera fase del proyecto apuntan justamente en esta 
dirección, ya que buscan que en las distintas unidades 
didácticas los estudiantes vivencien experiencias de 
aprendizaje desafiantes y significativas, desarrollando el 
pensamiento crítico.

Además, hemos intentado incorporar otras dimensiones 
críticas en la propuesta pedagógica desarrollada en la 
tercera fase de nuestro proyecto. En primer lugar, cautelar 
que la propuesta pedagógica no reproduzca categorías o 
estereotipos de género o étnicos, propios de la sociedad 
global eurocéntrica (Cosalan y Rebolledo 2017). Por 
ejemplo, planteando que todos los habitantes actuales 
de la zona son o descienden de migrantes. Asimismo, al 
presentar a los indígenas que habitaron en el pasado en 
Taltal y Paposo se ha evitado presentar a las mujeres como 
recolectoras y vinculadas a las tareas más domésticas, y a 
los hombres como los cazadores y vinculados a tareas más 
prestigiosas y activas. Para ello se ha realizado una revisión 

crítica tanto de los propios contenidos de las unidades 
pedagógicas, como de las ilustraciones que acompañan 
las actividades didácticas. Nos parece interesante destacar 
en este punto que la visión crítica no se funda solo en una 
posición ética, sino que también en saberes académicos que 
muestran, a partir de la información bioarqueológica, que 
mujeres y hombres no habrían sido excluidos del mismo 
tipo de actividad, incluyendo aquellas que demandaban un 
gran esfuerzo físico. Creemos que es la presencia de estas 
diferencias con el presente las que pueden ser usadas para 
estimular una comprensión crítica de la realidad por parte 
de los propios educandos.

En segundo lugar, hemos intentado promover la idea 
de que el “patrimonio” en la Comuna de Taltal y Paposo 
no está limitado a lo indígena y lo prehispánico, sino que 
a lo que las personas en el presente valoran como parte de 
su propia particularidad y herencia. Más aún, mostrando 
que no existe “una identidad” en Taltal y Paposo, y que la 
identidad indígena, localmente conocida como “chango”, 
tampoco es uniforme ni estática en el tiempo y en el espacio.

Por último, el enfoque crítico que hemos buscado 
imprimirle al proyecto se relaciona con incorporar dentro 
del material de apoyo entregado a los educadores locales 
(p.ej., libro de difusión), alusiones explícitas a que la 
historia y la prehistoria reconstruidas desde la academia 
constituyen discursos en permanente cambio y revisión, 
y que existen diversos aspectos sobre los que no existe 
consenso o acuerdo en la actualidad3. Asimismo, tanto 
en las estrategias didácticas que componen la propuesta 
didáctica, como en las actividades complementarias 
realizadas por el proyecto con otros actores sociales, 
intentamos rescatar el valor de los saberes locales respecto 
de la propia realidad local y su historia reciente. La idea 
es que tanto los educandos como adultos de la comunidad 
contribuyan a la comprensión de su historia reciente a 
través de aportar con saberes familiares y reconocimientos 
del valor de dichos saberes y de sus depositarios.

Conclusiones:

 Más que “Arqueología y Educación”, más que 
“Arqueología Pública”

La arqueología pública es un campo actualmente 
amplio y complejo que desafía cualquier intento de 
síntesis (Clarke 2017). Existe literalmente un sinnúmero 
de iniciativas de este tipo en todo el mundo, una parte 
pequeña de las cuales llegan a publicarse en círculos 
académicos. Pese a las numerosas limitaciones y críticas 
que se han formulado respecto de la “arqueología 
pública” (p.ej., Gnecco 2012; González-Ruibal et al. 
2018; Moshenska 2008; entre otros), muchas de estas 
iniciativas buscan generar un verdadero aporte social 
desde la arqueología. Es muy posible que sea en el 
campo de la educación no formal donde se hayan 
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logrado los efectos sociales más significativos. Al 
menos, la literatura disponible en Chile demuestra que 
es allí donde se han llevado a cabo las iniciativas más 
creativas y comprometidas con las realidades locales 
(p.ej., Aguilera 2015; Aguilera et al. 2006; Córdova et 
al. 2004; Godoy et al. 2003; entre otros).

En complemento con este tipo de iniciativas, creemos 
que existe un enorme campo potencial para generar 
aportes sociales desde la arqueología, si ésta se vincula 
también con la educación formal. De hecho, la educación 
formal parece proveer soluciones para algunos de los 
principales problemas y obstáculos a los que se enfrentan 
los proyectos de “arqueología pública”, tales como la falta 
de continuidad en el tiempo de los proyectos, lo que genera 
“esfuerzos aislados y efímeros” (Montenegro 2012:495), 
o la necesidad de colaborar con actores sociales locales 
para que den continuidad y sentido a las iniciativas (Moser 
et al. 2002). Asimismo, permite alcanzar audiencias más 
amplias que las logradas generalmente en proyectos de 
“arqueología pública” (Cosalan y Rebolledo 2017) y 
asegurar recursos permanentes para la implementación 
de las propuestas, al integrarse en la institucionalidad 
vigente financiada por el Estado.

Buscar el vínculo con la educación formal en los 
niveles iniciales de formación parece ser una estrategia 
necesaria, pues está bien demostrado que es durante 
la infancia cuando se afianzan nociones de identidad 
personal y social en las personas, por lo tanto, se 
cementan concepciones acerca de uno mismo, los 
otros y el territorio habitado, incluyendo los valores y 
principios que determinarán la conducta individual y 
social en el futuro (Melo 2018; Young 1995). Por ello 
creemos que en los niveles iniciales de la educación 
formal es posible influir en la formación de valores 
de tolerancia, democracia y pensamiento crítico que 
aspiramos fundamenten nuestra vida en sociedad.

No obstante, al revisar la literatura sobre arqueología 
y educación formal, uno se encuentra reiteradamente 
con la afirmación, no sin cierto grado de melancolía, de 
que existen muy pocos contenidos de arqueología en los 
currículos oficiales que estructuran la educación formal 
(Cole 2014; Erickson 2011; García 2007; Montenegro 
2012; Stone y McKenzie 1990). Pero quizás la discusión 
esté mal enfocada. Desde nuestro punto de vista, no es 
necesario modificar los currículos oficiales para que la 
arqueología tenga un espacio más definido y protagónico 
dentro de ellos. Lo que interesa es que dicho curriculum 
recoja la experiencia histórica y la realidad local de las 
propias comunidades, y en ese sentido la arqueología 
puede jugar o no un rol, según sea el caso. La retórica 
multicultural ya ha abierto espacios dentro de los 
currículos oficiales para potenciar una formación inicial 
centrada en las realidades locales y el arraigo territorial 
y cultural de los educandos (Cosalan y Rebolledo 
2017; Vergara 2008). Por lo tanto, lo que podría hacer 

la arqueología en el corto plazo es profundizar en una 
reflexión pedagógica que permita identificar los objetivos 
de aprendizajes donde los conocimientos sobre el pasado 
sean relevantes, y desarrollar las estrategias didácticas 
que permitan potenciar la formación de sujetos históricos 
localmente situados a partir de dichos aprendizajes. Para 
ello parece necesario cumplir con algunos requisitos 
mínimos: (i) identificar aquellos conocimientos tanto 
académicos como locales que tienen mayor potencial 
para vincularse con el presente de las comunidades 
locales, (ii) diseñar estrategias pedagógicas que sean 
adecuadas en términos de la generación de aprendizajes 
significativos; (iii) insertar tales conocimientos en los 
objetivos de aprendizaje de los currículos oficiales, y (iv) 
garantizar la continuidad en el tiempo de las propuestas 
pedagógicas diseñadas. Considerando lo anterior, un 
proyecto que cumpla con tales condiciones, como el que 
estamos tratando de implementar en las localidades de 
Taltal y Paposo, es más que una iniciativa de “arqueología 
y educación formal” o incluso de “arqueología pública”. 
Sin duda que la investigación en la que surge nuestro 
proyecto es arqueológica, que parte importante de la 
información aportada a la propuesta pedagógica proviene 
de la investigación arqueológica. No obstante, el proyecto 
debe ser también más que eso para lograr sus objetivos 
principales.

Nos referimos, por una parte, a la necesidad 
imperiosa de realizar colaboraciones interdisciplinarias 
con especialistas en educación, historia, etnografía, 
patrimonio y diseño, entre otros (Sanoja y Vargas 1993), 
así como con actores de las propias comunidades locales, 
incorporando sus saberes y tradiciones. Pero, por otro 
lado, nos referimos a la necesidad de aceptar que si 
lo que queremos es potenciar la formación de sujetos 
históricos, entonces la información arqueológica es sólo 
un medio, no un fin en sí mismo. Y ni siquiera es un medio 
crucial, pues tanto o más importante que la información 
arqueológica, es la información histórica, etnográfica 
y los saberes locales, pues en torno a ellos es más fácil 
generar vínculos afectivos y cognitivos, favoreciendo el 
aprendizaje significativo y la reflexión situada.
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